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1 Einleitung

1.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Diskussionen mit Kolleg*innen, die in der Primarstufe unterrichten, offenbaren, dass nicht
jede Lehrperson gleich grofBen Wert auf gendergerechte und -inklusive Sprache legt. Ein
Beispiel moge dies veranschaulichen: Die Beratungslehrerin spricht vor der Klasse von mir
als Lehrer. Daraufhin zeigt ein Kind meiner Klasse auf und meint: ,,Wir haben doch keinen
Lehrer, sondern eine Lehrerin.” Diese Aussage stimmte mich gliicklich und zeigte mir auf,
dass kleine Verdnderungen in meinem eigenen sprachlichen Verhalten, grofle Auswirkungen
auf das Sprachverhalten der Schiiler*innen hatten.

Forschungen zu Gender Mainstreaming zeigen, dass das sogenannte Genderlernen viel
Zeit und vor allem eine rege Kommunikation miteinander bendtigt, um es im Schulbereich
durchzusetzen (vgl. Seemann, 2009, S. 250). Der Austausch untereinander ist vor allem in
Zeiten der Corona-Pandemie drastisch gesunken. Dariiber hinaus ist die Reflexion des
eigenen Sprachgebrauchs als Lehrperson ein bedeutender Faktor, um gendersensiblen
Unterricht durchfiihren zu kénnen (vgl. Voigt-Kehlenbeck, 2004, S. 45). Trotz der Einfiihrung
der Vermittlung von Genderkompetenz in Aus- und Fortbildungen, gibt es weiterhin
Forschungsbedarf zum Genderverhalten der Lehrpersonen, da auf diesen Bereich in den
letzten Jahrzehnten zu wenig Aufmerksamkeit gerichtet wurde (vgl. Faulstich-Wieland &
Horstkemper, 2012, S. 25). Insofern stellt sich auch die Frage, wie bewusst aktiv titige
Lehrpersonen Genderkompetenz im Klassenraum anwenden (vgl. Faulstich-Wieland, 2013, S.
13).

Aus den genannten Griinden werden die Meinungen von aktiv titigen Lehrpersonen in der
Primarstufe zum gendergerechten und -inklusiven Sprachgebrauch, und Wahrnehmungen zu
threm gendersensiblen Sprachverhalten in dieser Masterarbeit erforscht. Ziel ist es, einen
aktuellen Einblick in die Haltung des Lehrpersonals im Primarbereich (DaE/DaZ) zum Thema
gendergerechtes und -inklusives Verhalten zu erhalten und im weiteren Sinne sprachliche
Veranderungen im Zuge des Gender Mainstreamings anzustreben.

Aus dem genannten Forschungsziel ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. Wie nehmen aktive Lehrpersonen in der Primarstufe ihr eigenes gendergerechtes/-inklusives
Sprachverhalten wahr?

1.1. Welchen Wert legen sie auf gendergerechten/-inklusiven Sprachgebrauch?

1.2. Wo sehen sie eventuelle Grenzen oder Hiirden des gendergerechten/-inklusiven Sprachgebrauchs?

1.3. Welche Meinungen vertreten sie in Bezug auf die Umsetzung des gendergerechten/-inklusiven
Sprachgebrauchs im Klassenraum?



5

2. Welche individuellen sprachlichen Verdnderungen koénnen aktive Lehrpersonen in der Primarstufe
anstreben, um das Gender Mainstreaming in der Primarstufe voranzutreiben?

Die Hypothesen, die in weiterer Folge formuliert wurden, sind folgende:

1. Nicht jede Lehrperson ist genderkompetent und verwendet bewusst gendergerechte/-inklusive Sprache.

2. Nicht jede Lehrperson ist sich der negativen Auswirkungen auf Schiiler*innen bewusst, die ihre fehlende
Genderkompetenz auslost.

3. Nicht jede Lehrperson ist bereit, individuelle sprachliche Verdnderungen anzustreben, um das Gender
Mainstreaming in ihrer Klasse voranzutreiben.

Da Diskussionen zu Geschlechterverhiltnissen — auch im Sprachgebrauch — emotional sehr
aufgeladen sein konnen, werden nach der theoretischen Auseinandersetzung (siche Kapitel 2
Theoretischer Teil), fiir die Beantwortung der Forschungsfragen, und Bestitigung oder
Revidierung der Hypothesen, Interviews gefiihrt, die mit der qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet werden (vgl. Melter & Schifferling, 2016, S. 277; siehe Kapitel 3 Empirische
Untersuchung).

Aufgrund der Tatsache, dass das Lehrpersonal im Primarbereich keine homogene
Schiler*innenkonstellation unterrichtet, und sowohl Lehrer*innen als auch Schiiler*innen
erstsprachlichen oder zweitsprachlichen Hintergrund haben koénnen, stellt diese Forschung
einen Mehrwert, sowohl im Deutschunterricht als auch im Deutsch als Zweitsprache-
Unterricht der Primarstufe, sowie in anderen Deutsch als Zweitsprache-Kontexten, im

Zusammenhang mit Kindern dar (vgl. Bieker, 2022, S. 19).
1.2 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit besteht aus zwei gro3en Teilen: aus einem theoretischen (Kapitel 2) und einem
empirischen Teil (Kapitel 3).

Im zweiten Kapitel findet die theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik statt.
Dabei stehen zuerst Begriffserkldrungen im Fokus. Es wird beschrieben, was Gender und
Queer bedeuten, und was unter Gender Mainstreaming verstanden werden kann (siche
Kapitel 2.1). SchlieBlich wird im darauffolgenden Kapitel die Genderlinguistik néaher
beleuchtet. Nach einem geschichtlichen Einblick in das Thema Sprache und Geschlecht in
Bezug auf Schule, werden anschlieBend Schreibweisen, die mit Gender in Zusammenhang
stehen, vorgestellt (sieche Kapitel 2.2). Schlussendlich wird im dritten Unterkapitel
Gendergerechtigkeit und -inklusion in der Schule thematisiert. Dabei werden Osterreichische
Printmedien, wie beispielsweise ,,Falter und ,,Der Standard*“ herangezogen, um die aktuelle
Relevanz der Thematik zu unterstreichen. AnschlieBend wird iiber den Weg der
Implementierung von Gendergerechtigkeit und -inklusion in Schulen diskutiert und auf die
Notwendigkeit von Genderkompetenz des Lehrpersonals genauer eingegangen (siche Kapitel

2.3).
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Im ersten und zweiten Teil des dritten Kapitels wird daraufhin die qualitative
Forschungsmethode beziehungsweise die Vorbereitung und die Durchfiihrung der Interviews
transparent gemacht (siche Kapitel 3.1; Kapitel 3.2). Im dritten Unterkapitel werden alle
Untersuchungsergebnisse der Interviews dargestellt, die schlieBlich im vierten Unterkapitel
zusammengefasst und interpretiert werden. Im Zuge dessen werden die Forschungsfragen
beantwortet und die Hypothesen bestdtigt oder revidiert (siche Kapitel 3.3; Kapitel 3.4).

Zum Abschluss wird im vierten Kapitel ein Fazit aus den gesamten Erkenntnissen der
theoretischen und empirischen Auseinandersetzung und aus der Beantwortung der
Forschungsfragen gezogen. Zusitzlich wird ein Ausblick auf zukiinftigen Handlungsbedarf

hinsichtlich der Thematik gegeben.



2 Theoretischer Teil

In diesem Kapitel werden Erkldrungen von Begriffen, und von Konzepten, die fiir die
Thematik Genderinklusiver Sprachgebrauch von hoher Relevanz sind, vorgestellt. Im
Anschluss werden wichtige Aspekte, die Bezug auf Gendergerechtigkeit im System Schule
nehmen, dargelegt. Dabei wird zum einen auf die Wichtigkeit und Aktualitdt der Thematik
eingegangen und zum anderen Genderlinguistik néher beleuchtet. Schlussendlich wird die
Umsetzung von genderinklusivem Sprachgebrauch in der Schule und die Anwendung dieser

von Lehrpersonen theoretisch bearbeitet.
2.1 Begriffserklirungen

Im ersten Abschnitt des theoretischen Teils werden Begriffe, die der Thematik
Genderinklusiver Sprachgebrauch zugrunde liegen, prédsentiert und definiert. Diese sind:
Gender, Queer, Doing Gender — Undoing Gender, Gender Mainstreaming und

Genderkompetenz.

2.1.1 Gender

Das Menschsein  wird durch Sprache bestimmt. Sprache dient hierbei als
Vermittlungsinstrument, das auch im Zuge der christlichen Tradition bei biblischen
Erzdhlungen zum Einsatz kam. Mit Sprache, und den damit einhergehenden sprachlichen
Phanomenen, beschéftigen sich viele verschiedene wissenschaftliche Disziplinen, wie
Literaturwissenschaften, Sprachwissenschaften, Geschichte, und seit dem sogenannten
linguistic turn, womit die Bestimmung von sozialen Verhéltnissen durch Sprache gemeint ist,
auch die Kulturwissenschaften (vgl. Hornscheidt, 2013, S. 343ff.; Lorenz et al., 2018, S. 116).
Somit steht die Frage, welches Verhéltnis Sprache und Gender zueinander haben, im
Mittelpunkt mancher wissenschaftlichen Diskussionen. Dabei ergeben sich drei grobe
Unterscheidungen, die im Folgenden beschrieben werden (vgl. Hornscheidt, 2013, S. 343ff.).

Die erste wissenschaftliche Sichtweise besagt, dass Gender sprachlich artikuliert wird.
Dadurch wird unter anderem hinterfragt, welche sprachliche Formen sich auf Weiblichkeit
und Mainnlichkeit beziehen, und ob es genderspezifische Unterscheidungen im
Gespriachsverhalten gibt. Gender ist somit ein Abbild der Sprache. In der zweiten
wissenschaftlichen Sichtweise wird hervorgehoben, dass Gender sprachlich hergestellt wird.
Dabei wird den Fragen nachgegangen, wie Gender durch Benennungspraktiken auf Menschen
oder auch Institutionen erzeugt, und wie Gespriachsverhalten genderspezifizierend

wahrgenommen wird. Somit ist Gender in diesem Fall kein Abbild der Sprache, sondern
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Sprache ist die erzeugende Voraussetzung fiir Gender. Die dritte wissenschaftliche Sichtweise
ist eine Mischung aus beiden genannten Sichtweisen. Dadurch wird Gender als eine eigene
Sprache oder als Zeichensystem wahrgenommen. Zwischen diesen groben Unterscheidungen
gibt es auch zahlreiche Zwischenstufen im Verhéltnis von Sprache und Gender zueinander
(vgl. Hornscheidt, 2013, S. 343ff.).

Jacob Grimms Beschreibung der Genusunterscheidung in der deutschen Grammatik im
Jahre 1831 lautete: ,,Das masculinum scheint das groflere, festere, sprodere, raschere, das
thatige, beweglich, zeugende, das femininum das spétere, kleinere, weichere, stillere, das
leidende, empfangende (Grimm, 1831, S. 358f., zit. n. Hornscheidt, 2013, S. 351). Seiner
Annahme zufolge wurde somit das grammatikalische Genus zum sogenannten ,,sprachlichen
Geschlecht deklariert. Auf diese Weise vermischen sich die grammatikalische Kategorie
Genus und Gender. Dieses Verstidndnis hat sich in das Alltagsverstdndnis von Sprecher*innen
integriert und wird auch heute so wahrgenommen, da sich die Begriffe feminin und maskulin
im grammatikalischen Bereich mit Gender iiberschneiden (vgl. Hornscheidt, 2013, S. 351).
Der Begriff Gender, und die Unterscheidung zum grammatikalischen Genus, wird im
folgenden Absatz beschrieben.

Der Sprachwissenschaft zufolge, die sich mit der Wortherkunft beschéftigt, hat der Begriff
Gender proto-indoeuropdische Wurzeln, die mit dem deutschen Wort hervorbringen oder
gebdren in Zusammenhang stehen und auch heutzutage in Wortern, wie Gen, Ingenieur*in,
Genitalien oder fotogen, zum Tragen kommen (vgl. Funk, 2018, S. 18f.). Der Begriff Gender
wurde schlieBlich als englisches Lehnwort in den deutschen Wortschatz iibernommen.
Urspriinglich beschreibt das Wort im Englischen das grammatikalische Geschlecht, erhielt
jedoch im Jahre 1955 von John Money, einem US-amerikanischen Psychologen, in den
Sexualwissenschaften eine zusidtzliche Bedeutung. Der Begriff verweist auf die sozialen
Geschlechterstereotypen, die aufgrund des biologischen Geschlechts in der Gesellschaft
konstruiert werden. Der englische Begriff sex hingegen beschreibt das biologische Geschlecht
ohne soziokulturelle Einfliisse (vgl. Babka & Posselt, 2016, S. 56f.). Diese Unterscheidung
gab es bisher in der deutschen Sprache noch nicht. Man musste Termini wie biologisch oder
grammatikalisch dem Begriff Geschlecht hinzufiigen, um zu verstehen, welche Art von
Geschlecht gemeint wurde. Mit der Ergédnzung von Gender im Zuge des Geschlechtsbegriffs,
wurde auch die grammatikalische Verwendung erweitert (vgl. Funk, 2018, S. 19). So kann
nun der Begriff Gender im Deutschen auch als Verb und als Partizip zum Einsatz kommen:

»Sprache kann gegendert werden* (Funk, 2018, S. 19).
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Auf die klare Unterscheidung der englischen Begriffe gender und sex verwiesen auch die
Soziolog*innen Candace West und Don Zimmerman in den 1980er-Jahren und entwickelten
daraufhin den neuen Begriff doing gender. Dieser Terminus bestétigt die Annahme, dass die
sozialen, kulturellen und auch historischen Umstidnde die Geschlechtsidentititen bestimmen
und formen (vgl. Babka & Posselt, 2016, S. 57). Diesen Gedanken verfolgte bereits die
Philosophin Simone de Beauvoir, die der Meinung war, dass ,,... man nicht als Frau zur Welt
[kommt], man wird es* (de Beauvoir, 1949, S. 265, zit. n. Babka & Posselt, 2016, S. 56). Die
Philosophin Judith Butler wiederum verfeinert diese Annahme und hebt die Festlegung des
biologischen Geschlechts in weiblich und ménnlich auf. Das Konstrukt wird so allgemein
hinterfragt (vgl. Butler, 2007, S. 9f.).

Aufgrund der zahlreichen Diskussionen und unterschiedlichen Herangehensweisen in der
Forschung, ist der Begriff Gender mittlerweile sehr komplex (vgl. Abdul-Hussain, 2012, S.
22). All diesen Unklarheiten ist jedoch gemein, dass es sich um den geschlechtlichen Zustand
der Menschen und um das Hinterfragen von Geschlechterdifferenz handelt (vgl. Funk, 2018,
S. 21f)).

2.1.2 Queer

Um zu verstehen, worum es sich bei genderinklusivem Sprachgebrauch handelt, muss auch
der Begriff queer ndher erldutert werden.

In den 1980er-Jahren entstand in englischsprachigen Landern der Begrift Queering. Durch
Queering sollen heteronormative Hervorhebungen in Texten im Zuge von Forschungen der
Literatur- und Kulturwissenschaften erkannt und diskutiert werden (vgl. Vilkel, 2022, S. 88).
Heteronormativitit betont die Bildung von ausschlieBlich zweigeschlechtlichen
Gemeinschaften und die Verankerung dieser Anschauung als soziale Norm in der
Gesellschaft. Die Queer Theory stellt diese Ansicht infrage, um in weiterer Folge dieses
allgemein gesellschaftliche Verstdndnis von Geschlechterkonzeptionen aufzubrechen (vgl.
Hark, 2013, S. 459f.). Im Gegensatz zum Begriff Queering im englischsprachigen Raum, kam
der Begriff queersensibel ab dem Jahr 2015 im deutschsprachigen Raum zum Einsatz. Diese
beiden Termini sind nicht als Synonyme zu verstehen, obwohl sie auch Ubereinstimmungen
vorweisen. Grund dafiir ist die wechselhafte Auffassung des Wortes gueer. Urspriinglich
bedeutete dieses englische Wort ein Synonym fiir se/tsam. In den Vereinigten Staaten von
Amerika wurde der Begriff ab den 1920er-Jahren fiir homosexuelle Manner verwendet. 20
Jahre spdter wurde der Begriff allgemein fiir Minderheiten in Bezug auf die Sexualitdt

verwendet. Diese negative Konnotation des Wortes gueer ist im englischsprachigen Raum bis
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heute giltig (vgl. Volkel, 2022, S. 88f.). Die erstmalige Nennung von gqueer als
Selbstbezeichnung, im Zuge von Protesten, fand in den Vereinigten Staaten von Amerika in
den 1960er-Jahren von People of Color statt, wobei diese gegen polizeiliche Ubergriffe
kdampften (vgl. Vo3 & Wolter, 2013, S. 28ff., zit. n. Schmidt, 2022, S. 24). Ab den 1980er-
Jahren war queer ein allgemeines Protestwort fiir das Recht, sich frei und unabhéngig in der
Offentlichkeit zeigen und ausleben zu diirfen. Dabei wurde nicht ausschlieBlich auf die
Sexualitit, sondern auch beispielweise auf Rassismus oder Korperbilder, Bezug genommen.
Heutzutage wird queer auch als Sammelbegriff des Akronyms LSBTIAQ+ (lesbisch, schwul,
bisexuell, trans*, inter*, asexuell/aromantisch, queer/questioning und viele mehr), oder als
Bezeichnung fiir die eigene Personlichkeit verwendet (vgl. Volkel, 2022, S. 89). Die

Vielschichtigkeit des Begriffs queer kann wie folgt beschrieben werden:

Als ein dynamischer und vielschichtiger Begriff steht ,queer® fiir eine identitits- und machtkritische
Auseinandersetzung mit dem Themengebiet ,Sexualitit und Geschlecht. Einer Verbindung von
wissenschaftlichem Erkenntnisinteresse und politischer Praxis folgend, fokussiert diese auf die kulturelle
Produktion von Normalitdt und Abweichung. (Hartmann, 2004, S. 255, zit. n. Abdul-Hussain, 2012, S. 151)

Aufgrund dieser Komplexitét erhdlt der Begriff eine gewisse Uneindeutigkeit, die allerdings
durchaus  beabsichtigt ist. Queer soll keine alternative Identititsform  zur
Zweigeschlechtlichkeit werden, sondern soll die permanente Auseinandersetzung mit der
Vielfalt an Identitidten beschreiben (vgl. Abdul-Hussain, 2012, S. 151f.). So geht es bei dem
Begriff Queersensibilitdt nicht primdr um den Kampf des Abbaus der Heteronormativitit,
sondern darum, dass auf das Verlangen von LSBTIAQ+ Mitmenschen Riicksicht genommen
wird. Dabei ist es essenziell, dass queersensibles Handeln ein Queering bendtigt. Dies
bedeutet, dass Menschen, die auf ein solches Handeln noch nicht sensibilisiert sind, sich
selbst mit dem heteronormativen Verstdndnis auseinandersetzen miissen, um dieses System zu

verstehen und hinterfragen zu kénnen (vgl. Volkel, 2022, S. 90f.).

2.1.3 Doing Gender — Undoing Gender

In den Sozialwissenschaften entstand im Zuge der sogenannten ,,Agnes-Studie* von Harold
Garfinkel im Jahre 1967 das Konzept doing gender. In dieser Studie handelte es sich um eine
Frau, als Pseudonym wurde Agnes verwendet, die weder Eierstocke noch Gebarmutter,
sondern ménnliche Genitalien besa3. Diese wurden ihr im Jahr 1958 entfernt. Anschlieend
stand das Lernen weiblicher Verhaltensweisen im Mittelpunkt der Forschung. Agnes bemiihte
sich stets darum als Frau zu agieren und als Frau wahrgenommen zu werden. Dieses bewusste
feminine Handeln, das sogenannte doing, wird beispielsweise durch feminine Kleidung oder
femininem Stimmeinsatz umgesetzt. Die Inszenierungen werden fiir AulBenstehende

bemerkbar und dadurch auch interpretierbar (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018, S. 26). Somit
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steht fest, dass alle Menschen in der Gesellschaft durch alltigliche Aktionen, die
geschlechtlich beeinflusst sind, einem Geschlecht zugeordnet werden. Nach Garfinkel basiert
dieses Konzept auf wechselseitigen Verhaltenserwartungen und -entsprechungen. Bemerkt
beispielsweise ein Mann in einer klassischen Filmszene, dass einer Frau am Abend kalt ist,
weil sie die Schultern hochzieht, bietet er ihr wahrscheinlich seine Jacke an, obwohl ihm
selbst kalt ist. Szenen wie diese zeigen anschaulich geschlechterstereotype Verhaltensmuster,
indem die Frau als notleidend und der Mann als rettend dargestellt werden. Die Uberwindung
solcher Konstruktionen von Gender ist allgegenwértig erforderlich. Fiir solche alltdglichen
Genderdarstellungen und -wahrnehmungen wurde der Begriff doing gender eingesetzt (vgl.
Abdul-Hussain, 2012, S. 34f.).

Eine Weiterfiihrung des Begriffs doing gender ist performing gender. Dabei hélt Judith
Butler fest, dass jede Art des Sprechens eine performative Kraft beinhaltet. Der Mensch
handelt, wenn er spricht und erzeugt damit Gender (vgl. Kapitel 2.1.1 Gender). Diese
performativen Sprechakte finden in Diskursen statt und wirken sich demnach auf das

Gegeniiber aus (vgl. Abdul-Hussain, 2012, S. 37f.). Ein Beispiel dafiir ist folgende Aussage:

Herr Mayer ist ein verantwortungsvoller Vater, er geht sogar in Karenz. (Abdul-Hussain, 2012, S. 37)
Das Gegenteil von doing gender wiederum ist undoing gender. Dabei stuft man Bereiche, in
denen eine groBBe Genderrelevanz vorherrscht, beabsichtigt zuriick. Dies wird beispielsweise
im Sportschuhbereich ersichtlich. Bei Turn- oder Wanderschuhen gibt es heutzutage bei
vielen Marken nur mehr Unterschiede in der GroB3e. Optisch unterscheiden sich die Schuhe
nicht. Dies steht im Kontrast zu Schuhen, die optisch aufgrund von Verzierungen oder
Absitzen eher Frauen zugeordnet werden und sich demnach eindeutig von der sogenannten
Minnerware unterscheiden. Auf diese Weise findet bei Sportschuhen undoing gender statt.
Bei undoing gender ist es allgemein von groBer Wichtigkeit, dass eine stereotype

Zuschreibung bewusst vermieden wird (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018, S. 36f.).

2.1.4 Gender Mainstreaming

Um das Konzept Gender Mainstreaming zu verstehen, miissen zuallererst die Griinde fiir
dessen Entstehung vorgelegt werden. Diese sind unter anderem, dass aufgrund der binédren
Geschlechterordnung Frauen und Maénner unterschiedliche Pliatze in der Gesellschaft
einnehmen. Dies spiegelt sich in der Arbeitsteilung wider. Stereotyp betrachtet werden
Minner eher Offentlichen Bereichen und Frauen eher privaten, familidren Bereichen
zugeordnet. Aufgrund dieser Zuordnung herrscht eine ungleiche Akzeptanz gegeniiber Frauen

und Minnern. Dariliber hinaus verdienen erwerbstitige Frauen bei gleichen Qualifikationen
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weniger oder sind hdufig diejenigen, die Arbeiten unbezahlt verrichten. Zusédtzlich werden
thre  Arbeitsergebnisse ~ weniger  wertgeschétzt, und sie iibernehmen  weniger
Fithrungspositionen. All diese Faktoren fiihren dazu, dass aufgrund gesellschaftlicher
Strukturen Unterschiede zwischen Mann und Frau, und deren Kompetenzen etabliert wurden.
Diese Geschlechterdifferenz wird von klein auf antrainiert und erscheint dadurch als
,hatlirlich®. Diese Erkenntnis ist mallgebend, sollen die gesellschaftlich gemachten
Geschlechterstrukturen aufgehoben und ein geschlechtsneutrales Grundverstdndnis aufgebaut
werden. Mit dem Einsatz des Konzepts Gender Mainstreaming konnen diese Schritte
umgesetzt werden. Das ungleiche Verhiltnis zwischen Mann und Frau wird bewusst zur
Kenntnis genommen, um es weiterfiihrend abzubauen. Die Gleichstellung von Frau und Mann
muss im Zuge des Konzepts in allen politischen Feldern miteinbezogen werden (vgl.
Bergmann & Pimminger, 2004, S. 18ft.).

Die Begriffe Gender und Mainstreaming sind folgendermallen zu beschreiben: Gender
wird mit dem sozialen Geschlecht iibersetzt (vgl. Kapitel 2.1.1 Gender). Damit sind die
gesellschaftlichen Erwartungen an die Geschlechterrollen gemeint. Mainstreaming heif3t, dass
etwas in den ,,Hauptstrom gebracht“ werden muss. Dies bedeutet wiederum, dass ein
bisheriges Nebenthema zu einem Hauptthema werden muss, um schlieBlich von der
Allgemeinheit auch akzeptiert zu werden. Mittels der Strategie Gender Mainstreaming wird
alles so angelegt, dass die Gleichstellung von Frau und Mann gefordert wird (vgl. Bergmann
& Pimminger, 2004, S. 20f.).

Der  Ursprung des  Konzepts  Gender  Mainstreaming  liegt in  der
Entwicklungszusammenarbeit. Auf der dritten Weltfrauenkonferenz der Vereinten Nationen
in Nairobi im Jahr 1985 erfolgte die Vorstellung dieser neuen Verfahrensweise im Zuge der
Gleichstellungspolitik. SchlieBlich wurde nach Entwicklungen von mehreren Konzepten auf
der vierten Weltfrauenkonferenz in Peking im Jahr 1995 die neue Verfahrensweise bestitigt,
und Gender Mainstreaming wurde ein bedeutender Grundgedanke in der europdischen
Gleichstellungspolitik. So hat auch Osterreich eingewilligt, diese Verfahrensweise zu
verwirklichen. Rechtlich bindend wurde dies im Amsterdamer Vertrag vom Jahr 1997, der
schlieBlich im Jahr 1999 in Kraft getreten ist (vgl. Bergmann & Pimminger, 2004, S. 15f.).
Der zweite Absatz im dritten Artikel besagt:

Bei allen in diesem Artikel genannten Tatigkeiten (Anm: den gemeinschaftlich geregelten Bereichen, wie sie
in Artikel 3, Absatz 1, aufgezihlt sind) wirkt die Gemeinschaft darauf hin, Ungleichheiten zu beseitigen und
die Gleichstellung von Frauen und Ménnern zu foérdern. (Bergmann & Pimminger, 2004, S. 15)

In den Anfangen der 2000er-Jahre wurden diese Ansdtze weiterentwickelt und unter anderem

im Osterreichischen Programm des Europédischen Sozialfonds festgelegt. Dieses schreibt als
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Ziel einen Anteil von 50 Prozent Frauen in allen sogenannten Schwerpunktebenen fest (vgl.
Bergmann & Pimminger, 2004, S. 17).

Die Weiterentwicklung des Konzepts Frauenforderung zu Gender Mainstreaming entstand
dadurch, dass ein langfristiger, gesellschaftlicher Wandel nur mit letzterem umgesetzt werden
kann. Um geschlechtsneutral agieren zu konnen, muss der Blick allgemein auf Frauen und
Minner gerichtet werden. Trotzdem ist aufgrund der noch immer bestehenden Ungleichheit,
Frauenforderung wichtig, um zusitzliche Ziele zu erreichen. Gender Mainstreaming fiihrt
diese Strategie weiter und ist daher als Bekréftigung der Frauenforderung zu betrachten, mit
dem Ziel die Gleichstellung von Frauen und Ménnern gesellschaftlich zu erreichen (vgl.
Bergmann & Pimminger, 2004, S. 21f.). Diese Weiterentwicklung wurde von manchen
Frauenvertreter*innen und feministischen Wissenschaftler*innen jedoch nicht mit Freude
akzeptiert. Sie sahen darin eine Bedrohung fiir die Frauenférderung und fiirchteten eine
Vernachlissigung der Frauenrechte (vgl. Guggenberger, 2017, S. 369). Elfriede Schlamberger
duBerte ihren Missmut in der Zeitschrift der GOD, Gewerkschaft Offentlicher Dienst, im
September 2003 dazu:

Gender Mainstreaming, eine Falle fiir Frauenpolitik? Die Erfahrung lehrt uns aber: Es mangelt an
Bewusstsein, an Kenntnissen und an Geld, um Gender Mainstreaming wirksam werden zu lassen. Neben
diesen beseitigbaren Méngeln auf dem prinzipiell richtigen Weg gibt es jedoch auch Beispiele fiir den
Missbrauch des Prinzips. Gender Mainstreaming wird leider oft herangezogen zur Vermeidung jeder Art von
Geschlechterpolitik  (Stichwort: keine Frauenférderung ohne Maénnerforderung), zur Schwichung
(autonomer) frauenpolitischer Aktivitdten (z.B. Ersetzen von Frauenbeauftragten durch Genderbeauftragte,
Uberladung und dadurch Liahmung von Frauenbeauftragten durch Genderbelange) oder zur Halbierung von
Mitteln, die vorher fiir frauenspezifische Arbeit zur Verfiigung gestanden haben. Dennoch: Im Wissen um
dessen Vor- wie Nachteile ist Gender Mainstreaming eine Strategie, die uns in die Lage versetzt,
Chancengerechtigkeit zwischen den Geschlechtern herzustellen. Den Willen zur Umsetzung miissen wir aber
selbst aufbringen, jeder und jede Einzelne von uns! (Schlamberger, 2003, zit. n. Guggenberger, 2017, S. 368)

Im Februar 2011, zehn Jahre nach der Ubernahme des Konzept Gender Mainstreaming in der
Bundesverwaltung, wurden die Ergebnisse, die im Zuge des Gender Mainstreamings im
Bundesministerium fiir Frauen und Offentlichen Dienst erreicht wurden, evaluiert. Die
Evaluierung erfolgte durch elektronische Befragungen. Im Bereich der geschlechtergerechten
Sprache zeigten sich bereits positive Ergebnisse. Doch die gemeinsame Zielsetzung von
Gender Mainstreaming in allen Bereichen des Ministeriums und die Umsetzung dieser, durch
alle Akteur*innen, fehlte. Daher kam der sogenannte Gender Index ins Spiel, der jéhrlich, bis
zum Jahr 2015, eine Zusammenschau der geschlechtsspezifischen Daten offenbarte.
AulBlerdem berichtet der ,,Gender Mainstreaming Newsletter” der Frauenministerin seit dem
Jahr 2011 vierteljahrlich iiber aktuelle Gegebenheiten. Heute nennt sich dieses Rundschreiben
»Gleichstellung in Wort und Bild“. Auch die Transparenz von Gender-Projekten in einer
Gender Mainstreaming-Datenbank seit dem Jahr 2013 ist ein weiterer Schritt zur Umsetzung

des Konzepts (vgl. Guggenberger, 2017, S. 369f.).
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Seit Beginn der 2000er-Jahre war die Gleichstellungspolitik ebenfalls ein wichtiger
Bestandteil im Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, kurz BMBWK, wie
sich dieses Ministerium bis 2007 nannte. Bereits im Jahr 2001 wurde die Arbeitsgruppe
Gender Mainstreaming im BMBWK gegriindet, und ab dem Jahr 2002 fand im Ministerium
sowie in sekundidren Behorden, wie beispielsweise in Direktionen von Schulen, strukturell gut
aufgebaute Sensibilisierungsarbeit statt. Zudem waren die Fordermittel durch die Vereinigung
der Ministerien fiir Bildung und fiir Wissenschaft verfligbar, sodass frauenspezifische
Projekte und wissenschaftliche Umsetzungen mit Genderfokus gefordert werden konnten. Im
universitiren Gesetzestext wurde auch im Jahr 2002 das Prinzip Gender Mainstreaming als
Grundsatz aufgenommen. Ab dem Jahr 2004 war ,,Gender Studies* als Wahlfachstudium an
allen Osterreichischen Universititen, ausgenommen der Montanuniversitit Leoben, im
Angebot. Auch in der Zeit, in der Wissenschaft und Forschung nicht Teil des
Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur, kurz BMUKK, war, wurden an den
Universitidten positive Ergebnisse im Zuge des Gender Mainstreamings erzielt: In
universitiren Kollegien musste seit dem Jahr 2009 eine 40 Prozent-Frauenquote vorherrschen.
So erhohte sich der Frauenanteil von 6,6 Prozent im Jahr 1995 auf 22,5 Prozent im Jahr 2014.
Im Jahr 2015 wurde die verpflichtende Frauenquote auf 50 Prozent erhoht. Neben dem
Studium ,,Gender Studies etablierten sich nach und nach auch weitere Studien, die Gender-
und Queer-Themen behandeln, die den kritischen Blick auf Heteronormativitét legen und die
diese Thematik auch als Aufgabe im padagogischen Bereich betrachten. Anfang der 2000er-
Jahre wurde auch im Schulsektor im Zuge von Aus- und Fortbildungen fiir Lehrpersonen das
Konzept Gender Mainstreaming implementiert. Ab dem Jahr 2009 wurde der Fokus auf
Starkung von Genderkompetenz aller Lehrpersonen und schulbezogenen Akteur*innen gelegt
(vgl. Guggenberger, 2017, S. 373ff.). Auf der Homepage des Bundesministeriums fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, kurz BMBWF, steht im Jahr 2023 folgender

Ausschnitt zur Umsetzung von ,,Gleichstellung und Diversitat®:

Die Herausforderungen im von hoher Diversitit und Differenzierung gepréigten Schulbereich liegen darin,
die Potentiale aller jungen Menschen unabhingig von ihrem Geschlecht und ihrer sozialen Herkunft
bestmdglich zur Entfaltung zu bringen, um deren Arbeitsmarkt- und gesellschaftliche Teilhabechancen zu
stirken. Neben gezielten FordermaBnahmen, geeigneten inclusiven Lehr- und Lernsettings und der
Bereitstellung ganztitiger Schul- und Betreuungsformen bilden der Aufbau von Gender- und
Diversititskompetenzen auf allen Ebenen zentrale Hebel dar. (BMBWF, 2023a, Abs. 1, 8.2.2023)

AnschlieBend werden das Gleichstellungs- und Diversititsmanagement im BMBWF erlédutert,
weitere MaBnahmen in Schulen und an Pidagogischen Hochschulen aufgelistet, und

Wissenswertes zu dieser Thematik festgehalten (vgl. BMBWEF, 2023a, 8.2.2023).
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2.1.5 Genderkompetenz

Fiir die Verwirklichung des Konzepts Gender Mainstreaming (vgl. Kapitel 2.1.4 Gender
Mainstreaming) bendtigen die Mitglieder einer Arbeitsgruppe Genderkompetenz, um
dementsprechend gendergerecht und genderinklusiv handeln zu konnen. Die Definitionen
dieser Kompetenz variieren (vgl. Kahlert, 2011, S. 80). Sigrid Metz-Gockel und Christine

Roloff verstehen darunter:

... ein Grundwissen iiber die gesellschaftlichen Strukturdaten, differenziert nach Geschlecht; die Kenntnis des
Forschungsstandes zur Konstitution und Hierarchisierung der Geschlechterverhéltnisse und in Ansétzen die
Kenntnis der Geschlechtertheorien; ein Prozess- und Verfahrenswissen im Umgang mit Menschen, mit
Gruppenprozessen, mit Konflikten in Arbeitszusammenhéngen u.a.m.; sowie kontextbezogenes Detailwissen.
(Metz-Gockel & Roloff, 2002, S. 3, zit. n. Kahlert, 2011, S. 81)

In dieser Beschreibung wird vor allem das Fachwissen rund um das Genderwissen
hervorgehoben. Somit dhnelt dieser Begriff dem der Fachkompetenz. Dabei werden jedoch
zahlreiche andere Kompetenzebenen, wie beispielsweise Methoden- und Sozialkompetenz,
auBler Acht gelassen (vgl. Kahlert, 2011, S. 81). Darum beschreibt Barbara Thiessen (2005, S.
255, zit. n. Kahlert, 2011, S. 81) Genderkompetenz als eine ,,[...] Schliisselkompetenz als
ErschlieBungskompetenz fiir eine grundlegende Lernfdhigkeit in allen Bereichen [...]*
(Kahlert, 2011, S. 81) und schliefit somit alle vier Kompetenzbereiche — Fach-, Methoden-,
Sozial- und Individualkompetenzen — im beruflichen Feld mit ein. SchlieBlich ist nicht zu
vernachlédssigen, dass Genderkompetenz im beruflichen wie auch im personlichen Kontext
von Bedeutung ist. Durch diese Féhigkeit lernt das Individuum mit Unterschiedlichkeiten
umzugehen. In Bezug auf die Schule ist die Genderkompetenz bei Lehrpersonen von grof3er
Wichtigkeit, um ein geschlechtergerechtes Umfeld aufzubauen, in dem sich alle
Schiiler*innen entfalten konnen (vgl. Kahlert, 2011, S. 81ff.). Aufgrund dessen, dass
Schliisselkompetenzen zentrale Funktionen in Verbindung von individuellen und
gesellschaftlichen Anspriichen darstellen, wird diese nicht nur von Lehrpersonen, sondern
auch von Lernenden bendétigt, um emanzipiert und miindig zu werden (vgl. Horstkemper,
2013, S. 30f.).

Reinhard Krammer hat im Jahr 2006 Unterrichtsideen fiir das Unterrichtsfach
Geschichte/Politische Bildung verfasst, die auf den Aufbau von Genderkompetenz bei
Schiiler*innen abzielen. Dabei hielt er fest, dass Genderkompetenz nicht lediglich diesem
Unterrichtsfach zuzuordnen ist, sondern, facheriibergreifend erworben werden kann und
zudem als Schliisselkompetenz betrachtet werden sollte. Damit stimmt er Barbara Thiessens
Definition von Genderkompetenz zu. Reinhard Krammer beschreibt drei Sdulen, die

Genderkompetenz ermoglichen (vgl. Krammer, 2006, S. 601t.).
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DIE STRUKTUR EINER DURCH POLITISCHE BILDUNG ZU ERWERBENDEN GENDER-KOMPETE);
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Abbildung 1: Erwerb von Genderkompetenz. (Aus: Krammer, 2006, S. 62).
Die drei Séulen sind auf der Abbildung 1 als hellgraue Kreise ersichtlich. Die rechteckigen,
weillen Felder beschreiben diese detaillierter. Fiir junge Lernende ist die Auseinandersetzung
mit der eigenen Identitdt oder das Hineinversetzen in andere Personen eine schwierige
Aufgabe. Damit diese Aufgabe bewiltigt werden kann, bedarf es genderkompetenter
Lehrpersonen, die offen an diese Thematik herangehen (vgl. Krammer, 2006, S. 60ft.).
Im Jahr 2014 unter Leitung des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen, BMBF,

wurden bereits genannte Erkldrungen des Begriffs Genderkompetenz erweitert. Zum einen
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wurde die Kompetenz nun als Gender-Diversitits-Kompetenz bezeichnet. Zum anderen
wurden zwar wieder vier Kompetenzbereiche hervorgehoben, die die Gender-Diversitdts-
Kompetenz beanspruchen, doch sind diese im Gegensatz zu den genannten, von Barbara
Thiessen in der Ausdrucksweise leicht verdndert worden: personale Kompetenz,
Fachkompetenz, sozial-kommunikative/interaktionale =~ Kompetenz und methodisch-
didaktische Kompetenz. Bei der personalen Kompetenz geht es um das Nachdenken {iber
private und professionelle Einstellungen in Hinblick auf stereotype Geschlechterrollen. Bei
der Fachkompetenz wird vor allem das Wissen um aktuelle Ergebnisse der ,,Gender Studies®,
und um die Entwicklung und Auswirkungen der Geschlechterverhiltnisse hervorgehoben.
Das Aufbrechen von stereotypen Geschlechterzuschreibungen steht bei der sozial-
kommunikativen Kompetenz im Vordergrund. Mit der methodisch-didaktischen Kompetenz
mochte man die Entwicklung von Interessen und Féhigkeiten der Kinder bestmoglich
unterstiitzen. Diese muss ohne geschlechtsstereotype Zuschreibungen erfolgen, um
individuelle Potentiale wertfrei fordern zu konnen (vgl. BMBF, 2014, S. 6, zit. n.
Guggenberger, 2017, S. 569).

Im Jahr 2021 hebt das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
BMBWEF, ebenfalls die Wichtigkeit von gendersensiblem Unterricht hervor. Laut BMBWF ...

... [bedeutet] genderkompetent zu sein ..., iiber Geschlechterkonstruktionen und Geschlechterverhdltnisse
insbesondere auch im Feld Schule reflektieren zu konnen, ein Verantwortungsgefiihl zum Abbau
geschlechtshierarchischer Rollennormen zu entwickeln sowie Handlungen zu setzen, die einen Beitrag zur
Gleichstellung der Geschlechter und damit zu mehr Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit leisten.
(BMBWF, 2021, Abs. 2, 5.4.2022)

Die Genderkompetenz wird vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung in weiterer Folge in Teilkompetenzen unterteilt, die die oben angefiihrte Definition
ndher beschreibt. Die Tabelle, die dafiir auf der Homepage des BMBWF zu finden ist, nennt
sich ,,Kompetenzenlandkarte* und sieht aus wie folgt (vgl. BMBWF, 2021, 5.4.2022).
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Kompetenzen
Genderkompetenz/Geschlechtergleichstellung

Organisationsstruktur Genderkompetenz/Geschlechtergleichstellung
Wissen aufbauen, reflektieren, Wissen aufbauen, reflektieren, weitergeben
weitergeben
(be-)nennen, aufzihlen, zuordnen, iiber Wissen beziiglich Geschlechterkonstruktionen und
beschreiben, darstellen, Geschlechterverhaltnissen verfiigen;
vergleichen, erklaren Erklarungsmodelle fiir Geschlechterungleichheiten aus der

Geschlechterforschung kennen;
Wandelbarkeit von Geschlechterrollen kennen und benennen

beschaffen, kommunizieren, Informationen beziiglich der Geschlechterthematik unter
prasentieren Bezugnahme auf die Geschlechterforschung beschaffen,
strukturieren, kommunizieren

analysieren, kategorisieren, Geschlechterverhaltnisse und deren Bedingungsfaktoren und

unterscheiden, schlussfolgern, Veranderbarkeit erkennen;

Vermutungen aufstellen, die Bedeutung der Kategorie Geschlecht fiir biografische

Zusammenhange herstellen Entwicklungen analysieren

beurteilen, begriinden, Befunde und Mafinahmen beziiglich Geschlechterverhiltnissen

interpretieren und Geschlechtergleichstellung einschétzen, beurteilen und
interpretieren

Haltungen entwickeln Haltungen entwickeln

Haltungen entwickeln Haltungen entwickeln, die der Geschlechtergerechtigkeit und
dem Abbau geschlechtshierarchischer Rollennormen dienlich
sind

Werthaltungen haben Mitverantwortung fiir Geschlechtergerechtigkeit iibernehmen
und in konkreten Situationen entsprechende Werthaltungen
einnehmen

bewerten, bewerten,
entscheiden, umsetzen entscheiden, umsetzen

bewerten Positionen, Realitaten und Sichtweisen beziiglich
Geschlechterverhaltnissen und Rollenverteilungen bewerten

Handlungs-, Verhaltensabsichten Visionen beziiglich Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit und

ausbilden; Handlungskompetenz in diese Richtung entwickeln

Handlungsentscheidungen treffen

Handlungen planen, ausfiihren, Handlungen in Richtung Geschlechtergerechtigkeit planen,

reflektieren, aufrechterhalten ausfiihren, reflektieren, evaluieren, weiterentwickeln

Abbildung 2: Kompetenzenlandkarte Genderkompetenz/Geschlechtergleichstellung. (Aus: BMUKK,
2013, 5.4.2022).

In Abbildung 2 ist ersichtlich, dass es sich bei der Entwicklung von Genderkompetenz nicht
nur um den Aufbau von gendersensiblem Wissen handelt, sondern auch um den Aufbau von
allgemeiner gendersensibler Haltung und um gendersensibles Handeln selbst. Somit verlangt
die Etablierung dieser Kompetenz eine Adaption von Meinungs- und Verhaltensmustern auf
allen individuellen Ebenen (vgl. BMUKK, 2013, 5.4.2022).

Im Bereich der Psychotherapie, in diesem Fall der Supervision und des Coachings, wird
dieses Verstindnis von Genderkompetenz weitergedacht. Denn hier wird Gender generell als
ein bedeutender Faktor menschlichen Miteinanders angesehen (vgl. Abdul-Hussain, 2012, S.
56). Damit diese genderkompetente Entwicklung stattfinden kann, ist zum einen eine
intensive Auseinandersetzung mit der eigenen Geschlechterrolle, und zum anderen ein
einheitliches Genderverstdindnis am Arbeitsplatz, im konkreten Fall in der Schule, vonnéoten.
Genderkompetenz  entfaltet sich nicht plotzlich, sondern bendtigt durchgehende

Reflexionsarbeit (vgl. Horstkemper, 2013, S. 41). Zudem muss Genderkompetenz ein
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schulallgemeines Anliegen werden, das in allen Bereichen umgesetzt werden muss:
Kollegium, Aufgaben und Vorgehensweisen im Unterricht, Pausengestaltung, zusitzliche
Lernangebote, zwischenmenschliche Beziehungen, und vieles mehr (vgl. Boldt & Grote,

2013, S. 164; Kriiger, 2011, S. 10f.).

2.2 Genderlinguistik

Die Grofschreibung von Substantiven hat sich zwischen dem 16. und 18. Jahrhundert
entwickelt. Dabei wurde nach sozial empfundener Belebtheit unterschieden. Eigennamen
wurden folglich zuerst gro3geschrieben, Begriffe fiir Gott und Bibelfiguren sowie allgemeine
Personenbezeichnungen folgten, schlielich kamen Dinge dazu, die man anfassen konnte,
sogenannte Konkreta, und erst Anfang des 18. Jahrhunderts wurden auch Dinge, die man
nicht anfassen, aber beispielsweise empfinden konnte, sogenannte Abstrakta,
grof3geschrieben. Bei Untersuchungen von ,,Hexenverhor“-Protokollen aus dem 16. und 17.
Jahrhundert fanden sprachhistorische Forscher*innen heraus, dass Worter, die Frauen
bezeichnen, im Gegensatz zu Wortern, die Ménner adressieren, hdufiger klein geschrieben
wurden. Dies bestitigt die Annahme, dass sich Geschlechter und damit auch die soziale
Anerkennung auf die Substantivgro3schreibung ausgewirkt hat. Diese Forschungen miissen
jedoch weiterhin vorangetrieben werden, da sie bisher zu wenig Beachtung erhalten haben
(vgl. Kotthoff & Niibling, 2018, S. 215f.). Dennoch ist dies unter anderem ein Beweis dafiir,
dass sich Sprache mit der Zeit und neuen Entwicklungen verdndern muss. Dies unterstreicht
Ingeborg Bachmann: ,,Eine neue Sprache muf} eine neue Gangart haben, und diese Gangart
hat sie nur, wenn ein neuer Geist sie bewohnt* (Bachmann, 1959, zit. n. Reiss, 2010, S. 750).
Durch Sprache Frauen und ihre Ungleichbehandlung sichtbar zu machen ist ein politisch
bedeutsamer Vorgang, da auf diese Weise die Weltanschauung der Menschen verdndert
werden kann. Die patriarchalen Strukturen werden hinterfragt (vgl. Tromel-Pl6tz, 2010, S.
757). Eine Analyse von Gesprichen unter Menschen jeglichen Geschlechts von Senta
Tromel-Plotz (1984, zit. n. Tromel-Plotz, 2010, S. 757f.) zeigte, dass beherrschende
Sprechakte deutlich mehr von Maénnern gegeniiber Frauen ausgeiibt werden. Dabei
korrigieren oder belehren Miénner Frauen. Die Fortfilhrung jener beherrschenden
Sprachmuster konnen gewaltsame Sprechakte, die Frauen erniedrigen und als hysterisch
definieren, bis zu korperlichen Gewaltdurchfiihrungen sein (vgl. Tromel-Plotz, 2010, S.
757f.). Diese gesellschaftlich bezogenen Adaptierungen, die von der feministischen
Linguistik — die Kategorie Gender wird dabei in den linguistischen Analysen miteinbezogen
(vgl. Reiss, 2010, S. 750) — ausgehen, treffen auf Gegenwehr. Verschiedene Lander gehen mit

diesen sprachlichen Neugestaltungen anders um. Die deutschsprachige Schweiz und die USA
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sind im Vergleich zu Deutschland offener gegeniiber gendergerechter Sprache. In den
Schweizer Medien wurden sprachliche Anderungen, die von Universititen im Bereich der
feministischen Linguistik initiiert wurden, ohne groBen Widerstand akzeptiert. Diese werden
seither im Radio und Fernsehen angewandt. Auf diese Weise wird der gendergerechte
Sprachgebrauch an die breite Masse herangetragen. Dariiber hinaus ist die Erfindung des
Binnen-1, dabei wird das ,,I* als Binnenmajuskel dargestellt, auf einen Journalisten in der
Schweiz zuriickzufiihren, der in seinen Notizen statt ,,Schiilerinnen und Schiiler oder
»Politikerinnen und Politiker, das Binnen-I einsetzte, um weniger schreiben zu miissen. In
Deutschland hingegen verschwand zu dieser Zeit das Binnen-I in Druckmedien, wie
beispielsweise in der Tageszeitung TAZ, wieder (vgl. Tromel-Pl6tz, 2010, S. 758f.).

Mit einem Blick nach Osterreich, kann festgestellt werden, dass gegen Ende der 1970er-
Jahre das Thema Sprache und Geschlecht aufgegriffen wurde. In offiziellen Schreiben an das
Unterrichtsministerium wurde mehrfach festgehalten, dass Menschen sich mit dem, was
geschrieben oder gesagt wird, identifizieren. Somit konnen sich Menschen durch verbale
AuBerungen oder geschriecbene Worte ausgeschlossen oder akzeptiert fithlen. Damit
einhergehend wurde ein klares Hervorheben von Frauen in der Sprache verlangt. Als Beispiel
zur Verwirklichung wurde das Ersetzen des generischen Maskulinums — dabei wird stets die
maskuline Form verwendet, egal, ob ménnliche oder weibliche Personen gemeint sind,
beispielsweise ,,Schiiler* fiir alle Madchen und Buben einer Klasse — gefordert.

Im Jahr 1980 wurde vom Osterreichischen Bundeskanzleramt ein Rundschreiben
ausgeschickt, in dem festgehalten wurde, dass Ausschreibungen fiir Arbeitsstellen so
formuliert werden miissen, dass sich sowohl Mann als auch Frau gleichermal3en angesprochen
fiihlen. Acht Jahre spdter wurde diese Forderung ebenfalls an die Lehrpersonalabteilung im
Unterrichtsministerium gestellt. Diese konnte sich mit den Vorgaben nicht vollstindig
identifizieren und bestand darauf, dass bei zwei bestimmten Ausschreibungen weiterhin die
maskuline Form angefiihrt wird: ,,Fachvorstand* und ,,Abteilungsvorstand*. Ein Jahr spéter
wurde diese Forderung nach Riicksprache mit dem sprachwissenschaftlichen Institut der
Universitdt Wien zuriickgenommen. Vor allem bei der Bezeichnung von Amtstiteln oblag die
tatsdchliche Entscheidung bei den angesprochenen Frauen selbst, da manche Titel in der
femininen Form als ,,sprachlich unschon* galten, und Frauen daher die Wahl hitten, darauf zu
verzichten. Schliefflich wurden im Jahr 1990 die Berufstitel, wie beispielsweise
,Professor/Professorin®, in beiden Formen angegeben. In Bezug auf den Schulbereich stellte
sich dieses Vorhaben als schwieriger heraus. Ein Beispiel aus den 1980er-Jahren in

Bildungseinrichtungen der Elementarpddagogik zeigte, dass, obwohl circa 20 Jahre lang der
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Begriff ,,Schiilerinnen® in den Lehrplinen verwendet wurde, ein Prozent von méannlichen
»Schiilern® reichte, um den Begriff ,,Schiilerinnen® in ,,Schiiler “ zu transformieren. Dies hebt
die Geringschitzung von Miadchen und Frauen im sprachlichen Sinne deutlich hervor (vgl.
Guggenberger, 2017, S. 158ff.).

Im Jahr 1990 legte der Europarat eine ,,Empfehlung iiber die Beseitigung des Sexismus aus
der Sprache* fest. Damit einhergehend wurde auch im Parlament weiterhin iiber die
sprachliche Gleichbehandlung in Gesetzestexten diskutiert und darum gekédmpft. Ein
Abgeordneter der griinen Partei, Fritz Zaun, beantragte die Benennung der weiblichen Form
in Personenbezeichnungen. Er wurde beldchelt und sein Antrag wurde abgelehnt (vgl.

Guggenberger, 2017, S. 302). Fritz Zaun fasste anschlieend zusammen:

Der Hintergrund dieser Nichtberiicksichtigung und der Hintergrund des Sich-lustig-Machens iiber diese
Frage diirfte wohl in der minnlichen Arroganz liegen. Meine sehr verehrten Kollegen! Was vergeben wir uns
denn bitte, wenn wir der berechtigten Forderung nach sprachlicher Gleichbehandlung nachkommen? Ist da
unsere mannliche Eitelkeit verletzt? Ist das als Unterdriickung des Mannes aufzufassen, wenn es lediglich um
die Gleichberechtigung geht und hier auch um die sprachliche Gleichbehandlung? Ich fordere Sie ganz
einfach auf, die mannliche Kleinkariertheit abzulegen, unsere Kleingeistigkeit in dieser Frage fallenzulassen!
Verlassen wir ganz einfach das Niveau von Hinterzimmerpaschas, und tragen wir der berechtigten Forderung
nach sprachlicher Gleichbehandlung Rechnung! Ich hoffe, ich konnte Thnen da jetzt einige Argumente
bringen und Sie vielleicht davon iiberzeugen. (Zaun, 1990, S. 62ff., zit. n. Guggenberger, 2017, S. 303)

Fritz Zauns Abénderungsantrag wurde zwar nicht ratifiziert, schlieBlich konnte diese
Forderung im Jahr 1991 jedoch in einer Novelle umgesetzt werden. Im Schulbereich wurde
diese Umsetzung dennoch nicht konsequent durchgefiihrt (vgl. Guggenberger, 2017, S.
303ff.). Im Schulunterrichtsgesetz wurde weiterhin festgehalten, dass ,.... [p]ersonenbezogene
Bezeichnungen in diesem Bundesgesetz ... jeweils auch in ihrer weiblichen Form [gelten]*
(BGBI., 1992, Nr. 455, §2 a, 16.6.2023, zit. n. Guggenberger, 2017, S. 305). In diesem Sinne
sind auch die sprachlichen Formulierungen der Lehrplédne besonders problematisch. Dies ist
die Sprache, die sich auf die Schulbiicher und auf das Lehrpersonal {ibertrdgt und in weiterer
Folge die Schiiler*innen beeinflusst. Der erste Osterreichische Lehrplan, der nach
geschlechtergerechten Richtlinien verfasst wurde, war der fiir die elementaren
Bildungseinrichtungen im Jahr 1992. Im darauffolgenden Jahr schlossen sich die Lehrpldne
fiir die Volksschulen, ehemaligen Hauptschulen, Sonderschulen und allgemeinbildende
hoheren Schulen, AHS, diesem Vorhaben an. In diesen Lehrplinen wurden nun
»Schiilerinnen® und ,,Schiiler angesprochen. Die Berufsschulen, Fachschulen und Hoheren
Lehranstalten flir wirtschaftliche Berufe folgten diesen curricularen Veranderungen nicht,
obwohl vermehrt Madchen die letzten zwei genannten Schularten besuchten. Zehn Jahre
spater, im Jahr 2003, konnten sich die sprachlichen Adaptierungen in den Lehrpldnen auch in
diesen Schularten durchsetzen. Die geschlechtergerechten Adaptierungen in den Lehrpldnen

der 1990er-Jahre wurden unterschiedlich erwidert (vgl. Guggenberger, 2017, S. 305f.). So
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wurde beispielsweise folgende Riickmeldung auf das Rundschreiben von Ministerin
Hawlicek, das aufgrund des 25-jihrigen Osterreichischen Nationalfeiertags verschickt wurde,

von einem AHS-Direktor verfasst:

Sehr geehrte Damen und Herren! Im oben genannten Rundschreiben sind vier Rechtschreib- oder Tippfehler:
Lehrerlnnen (2x), Direktorlnnen, Staatsbiirgerlnnen. Da sich das Rundschreiben offensichtlich nur an
Direktorinnen wendet, fiihle ich mich nicht angesprochen und werde es daher auch nicht weiterleiten. Ich
erinnere mich undeutlich, diese grofen I schon einmal gesehen zu haben, und zwar in der Lehrerzeitschrift
des kommunistischen ,,BDL®. Ich kann mir aber nicht vorstellen, dass Bundesdienststellen diesen Unsinn
absichtlich nachahmen. Denn in keiner Sprache der Welt werden Grof3buchstaben anders verwendet als am
Satz- oder am Wortanfang. (BRG Steyr, 1990, zit. n. Guggenberger, 2017, S. 306)

Im Gegensatz dazu steht beispielsweise ein Beschwerdebrief von Lehrer*innen fiir
Bildnerische Erziehung aus dem Jahr 1991, in dem diese sich {iber die fehlende
geschlechtergerechte Formulierung in den Lehrpldnen echauffieren und fiir dessen Einsatz
pladieren. Der Einsatz des Binnen-I setzte sich in den darauffolgenden Jahren vermehrt durch,
verlangte aber aufgrund mehrfacher Proteste hdufige Rechtfertigungen, beispielsweise aus
sprachwissenschaftlicher Sicht mit der Begriindung, dass der Grof8buchstabe ,,I* in Personen-
und Berufsbezeichnungen in der Schriftsprache toleriert wird (vgl. Guggenberger, 2017, S.
306ff.). Die Frage nach der Korrektheit des Binnen-I wurde auch nicht im Zuge der
Rechtschreibreform im deutschsprachigen Raum geklirt und blieb damit offiziell ungewiss.
Das ,,Osterreichische Worterbuch setzte diese geschlechtergerechte Formulierung dennoch
um (vgl. Guggenberger, 2017, S. 310). Ebenfalls wurden in einem Leitfaden des Jahres 1998,
der Bezug auf den geschlechtergerechten Sprachgebrauch in Schulmaterialien nimmt, geklart,

wie Frauen und Ménner in Unterrichtsmitteln dargestellt werden miissen:

. Weibliche Personen sollen nicht in einer minnlichen Form ,mitgemeint® werden. Durch einen
geschlechtergerechten ~ Sprachgebrauch —  Verwendung der  ménnlichen und  weiblichen
Personenbezeichnungen — soll gewihrleistet werden, dass aus den Texten eindeutig hervorgeht, ob Frauen
und Ménner gemeint sind oder nur eines der Geschlechter. (BMUKA, 1998, zit. n. Guggenberger, 2017, S.
310f)

Dieser Leitfaden wurde schlieflich an alle Schulen libermittelt (vgl. Guggenberger, 2017, S.
311).

Die Diskussionen um das Binnen-I wurden in den 2000er-Jahren fortgesetzt. Der
Dudenverlag, der nach wie vor das Binnen-I nicht in die deutschen Rechtschreibregeln
aufnehmen wollte, stand im Widerstand zu den Sprachwissenschaftler*innen, die diesen
geschlechtergerechten Schriftgebrauch guthieBen. Von Interesse ist hierbei, dass sich die
Universitdten mehr als die Péddagogischen Hochschulen fiir die Umsetzung dieses
Schriftgebrauchs einsetzten. SchlieBlich wurde im Jahr 2002 unter Bundesministerin fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur, Elisabeth Gehrer, eine offizielle Weisung an alle
Betroffenen ausgeschickt, in der festgehalten wurde, dass in Texten jeglicher Art das

generische Maskulinum nicht mehr verwendet werden darf, sondern sowohl Ménner als auch
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Frauen gleichermaBBen angesprochen werden oder geschlechterneutrale AuBerungen
angewendet werden miissen. Im Zuge dessen wurden die Unterrichtsmittel, auch in
elektronischer Form, nun tatsdchlich begutachtet. AuBlerdem wurde im Schreiben
festgehalten, dass der geschlechtergerechte Sprachgebrauch ebenfalls in miindlicher Form
bewusst eingesetzt werden sollte, um als Vorbild zu agieren. Die verbindliche Umsetzung des
geschlechtergerechten Formulierens im Zuge des Inkrafttretens der Rechtschreibreform am 1.
August 2005, die bereits im Jahr 1996 vereinbart wurde, betraf nun alle
Schulbuchautor*innen (vgl. Guggenberger, 2017, S. 519ff.). Im Jahr 2010 veroffentlichte das
Unterrichtsministerium hierfiir einen Leitfaden und hielt fiir Schulbiicher beispielsweise

folgende Eckpunkte fest:

Schulbiicher: In Sprachlehrbiichern ist grundsétzlich die Nennung der vollstdndigen Paarformen zu lehren, ab
der Sekundarstufe II sollen auch die Sparschreibungen thematisiert werden. In anderen Schulbiichern kdnnen
die in der Offentlichkeit iiblichen Formen der geschlechtergerechten Schreibweise verwendet werden, wobei
auf Verstdndlichkeit, Lesbarkeit und Sprachrichtigkeit zu achten ist. (BMBF, 2010, 5.5.2016, zit. n.
Guggenberger, 2017, S. 523)

Mit dem Begriff Sparschreibungen sind die geschlechtergerechte Schreibweise entweder mit
einem Schrégstrich, zum Beispiel ,,die Schiiler/innen®, oder mit einem Binnen-I, zum Beispiel
»die Schiilerlnnen®, gemeint (vgl. Guggenberger, 2017, S. 523). Fiinf Jahre spéter wurde die
geschlechtergerechte Festlegung der Schriftform in Schulbiichern in groBem Male kritisiert.
Der Bundesverband der Elternvereine an mittleren und héheren Schulen Osterreichs (BEV)
demonstrierte gegen die geschlechtergerechten Formulierungsvorschriften, da die
Elternvertreter*innen der Meinung waren, dass sich diese Schriftweise auf alle
Schriftbereiche, wie beispielsweise Schularbeiten, vorwissenschaftliche Arbeiten und auf die
Matura ,,ausweiten wird, und die Schiiler*innen, die dies nicht beachten, schlechter benotet
werden. Sie plddierten demnach fiir eine Verbannung des geschlechtergerechten Formulierens
in Schulbiichern. Dieser Meinung schlossen sich ebenfalls Nationalratsabgeordnete des Team
Stronach sowie der FPO an (vgl. Guggenberger, 2017, S. 525).

Heidemarie P6schko und Veronika Prieler fithrten im Jahr 2017 mit 137 Schiiler*innen der
Sekundarstufe eine Studie durch. In dieser lasen die Schiiler*innen drei identische
Schulbuchtexte, die nur in der Form der Personenbezeichnungen differierten. Folgende
Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen kamen in Verwendung:
generisches Maskulinum, gendergerechte Schreibweise mit Schréigstrich und genderneutrale
Schreibweise. AnschlieBend mussten sie Fragen zum Textverstdndnis beantworten. Damit
gingen Heidemarie Poschko und Veronika Prieler der Frage nach, ob Schulbuchtexte, die
geschlechtergerecht formuliert wurden, tatsdchlich schwerer zu verstehen sind als

Schulbuchtexte, die das generische Maskulinum verwenden. Nach der Analyse der Ergebnisse
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konnte festgestellt werden, dass dies nicht der Fall sei. Die Schiiler*innen hatten die Fragen
aller drei Versionen anndhrend gleich gut beantworten kénnen. Der Schulbuchtext mit dem
Einsatz des Schrigstriches wurden von den Schiiler*innen jedoch als weniger leicht
verstandlich eingestuft. Die nicht vorhandene Vertrautheit dieser Schreibweise konnte
mitunter ein Problem fiir die schwerere Lesbarkeit gewesen sein. Im Allgemeinen wurde
bewiesen, dass die Lesbarkeit und Verstindlichkeit von Schulbuchtexten durch
gendergerechte Schreibweisen nicht beeintrachtigt, sondern dadurch das Verstindnis von
Gendergerechtigkeit in der Gesellschaft forciert wird (vgl. Péschko & Prieler, 2017, S. 5ff.).
Trotz vereinzelter Erfolge 1im  Schulwesen und weiblicher Frauen- und
Bildungsministerinnen, kam es bis heute zu keiner geschlechtergerechten Umschreibung der
wichtigsten Gesetze der Osterreichischen Schul- und Unterrichtsorganisation. Diese
Missachtung des geschlechtergerechten Formulierens betrifft im juristischen Bereich nicht nur
den Bildungssektor. Sprachforscher*innen setzen sich nach wie vor fiir eine schriftliche
Adaptierung der Texte ein, um Frauen sichtbar zu machen (vgl. Guggenberger, 2017, S. 526).
Die Wahrnehmung von Sprache vollzieht sich sehr haufig liber die visuelle Ebene. Daher
sticht eine genderinklusive Schreibweise auch sofort ins Auge. Heutzutage gibt es
verschiedene Schreibweisen, die Genderinklusion zum Ziel haben (vgl. Kotthoff & Niibling,
2018, S. 222). Im Leitfaden ,,Geschlechtergerechte Sprache® des Bundesministeriums fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, kurz BMBWF, wird festgehalten, dass alle moglichen
Schreibweisen gleichermallen drei Grundregeln befolgen miissen: Addquanz — der Zielgruppe
entsprechend —, Kongruenz — die grammatikalischen Regeln beachtend — und Konsequenz —
durchgéingig angewendet (vgl. BMBWF, 2018, S. 3). Im Folgenden wird, unter
Beriicksichtigung dieser Regeln, der Einsatz des generischen Maskulinums diskutiert, und
gendergerechte, -inklusive und -neutrale Schreibweisen werden vorgestellt. Zum Abschluss

wird ein Einblick in Genderstereotypisierungen in Dialogen gegeben.

2.2.1 Generisches Maskulinum

In den Diskussionen rund um genderinklusiven Sprachgebrauch wird hiufig das generische
Maskulinum — durchgingige Verwendung der mannlichen Form als genderneutrale Form — in
den Mittelpunkt gestellt. Wissenschaftliche Erkenntnisse im Bereich der historischen
Sprachwissenschaft oder der Psycholinguistik zeigen jedoch, dass diese Form nicht
genderinklusiv ist.

Bei der Diskussion um die Verwendung des generischen Maskulinums werden

ausschlieBlich Wortpaare, wie beispielsweise ,,der Schiiler / die Schiilerin®, in den Blick
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genommen. Diese Worter besitzen denselben Wortstamm, unterscheiden sich aber durch den

3

Anhang der Femininendung ,.-in“. Genderneutrale Benennungen von Personen, wie
beispielsweise ,,der Mensch®, haben keine feminine Erginzung, die ein Wortpaar ergeben
wiirden (vgl. Diewald, 2020, S. 67). All diesen Wortern ist jedoch gemeinsam, dass sie einem
Genus, dem grammatikalischen Geschlecht, zugeordnet werden, da sie Substantive darstellen.
Doch auch bei Pronomen, Adjektiven und Artikeln ist das Genus inkludiert. Diese Worter
werden ebenso nach dem Genus — und auch Kasus und Numerus — dekliniert. Es zeigt sich
zudem, dass Substantive ein festes grammatikalisches Geschlecht aufweisen und daher hiufig
eine Verkniipfung von Genus und Sexus, dem biologischen Geschlecht, hergestellt werden
kann. Diese Verbindung ist jedoch grammatikalisch betrachtet nicht bestindig (vgl. Bieker,
2022, S. 25f). Aus diesem Grund entsteht durch die Verwendung des generischen
Maskulinums semantische Unberechenbarkeit, da Leser*innen oder Gesprachspartner*innen
nicht wissen, ob mit einer maskulinen Bezeichnung einer Person Ménner gemeint sind, oder
ob Frauen ebenfalls inkludiert sind. Diese Uneindeutigkeit zeigt sich beispielsweise bei
folgendem Satz: ,In den Schulen fehlen Pddagogen.“ Fehlen Pddagogen, da in diesem
Berufsfeld tiblicherweise mehr Pddagoginnen arbeiten, oder fehlen allgemein Pddagog*innen,
weil viele Arbeitsstellen unbesetzt sind? Es ist gewiss, dass egal, wie dieser Satz gelesen oder
verstanden wird, Méanner aktiv benannt wurden, Frauen jedoch nicht. Daher wissen sie nicht,
ob sie inkludiert oder benachteiligt wurden. Aus diesem Grund liegt eine
Diskriminierungshandlung vor (vgl. Diewald, 2020, S. 68). Die Verkniipfung von Genus und
Sexus entsteht dariiber hinaus auch bei der Ubernahme von genuslosen englischen Begriffen
in die deutsche Sprache wie ,,die Queen und ,,der King®“. Die Substantive erhalten so ein
Genus, das auf den Sexus der englischen Konigin, ,,Queen®, und auf den Sexus des englischen
Konigs, ,,King“, zuriickzufithren ist. Somit ist flir Deutschlernende die semantische
Verbindung fiir das Erlernen des Genus von Begriffen zwar eine annehmbare Eselsbriicke,
hebt jedoch stetig die gesellschaftliche Genderungerechtigkeit hervor (vgl. Bieker, 2022, S.
271.).

Sprachgeschichtlich betrachtet stammt die Endung ,,-er* vom Lateinischen ,,-arius* ab.
Ebenso wie im Lateinischen deutet diese Endung seit jeher auf die Benennung méannlicher
Objekte hin. Daher wurde diese Endung auch fiir Tatigkeitsbegriffe verwendet, da diese von
Minnern ausgefiihrt wurden, so wie ,,Bauer” und ,Miiller. Die Femininendung ,,-in“
entwickelte sich aus den médnnlichen Bezeichnungen. Frither war das Suffix ,,-in“ ein Zeichen
dafiir, dass die genannte Frau die Ehefrau des betreffenden Mannes, der diese Tatigkeit

ausiibte, war. Dahingehend war die Debatte um die Inklusion von Frauen in der Sprache
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redundant, da Frauen diese Berufe gar nicht ausiiben durften. Wurde frither von ,allen
Einwohnern* gesprochen, verwendete man ebenfalls die Maskulinform, da es Manner waren,
die iiber die Einwohner*innen der Siedlung herrschten.

Aus allen genannten Griinden geht eindeutig hervor, dass die Verwendung der
Maskulinform von Wortpaaren, die Personen benennen, ausdriicklich ménnliche Bedeutung
hat, und die Mitnennung von Frauen uneindeutig ist. Daher ist diese Form fiir eine
gendergerechte Ausdrucksweise nicht geeignet (vgl. Diewald, 2020, S. 68f.).

Dennoch wird im Leitfaden ,,Geschlechtergerechte Sprache® des BMBWF das generische
Maskulinum als genderneutrale Schreibweise angefiihrt. Dies steht zudem im Widerspruch zu
der genannten Information im Leitfaden, dass das ausschlieBliche Verwenden der mannlichen
Schreibweise und dem damit einhergehenden Mitnennen der Frauen nicht zu empfehlen sei

(vgl. BMBWF, 2018, S. 3ff).

2.2.2 Gendergerechte Schreibweisen

Wortpaare fiir Personenbezeichnungen ganz auszusprechen und auch vollstindig
auszuschreiben, wie beispielsweise ,,Schiilerinnen und Schiiler*, nimmt sehr viel Platz ein.
Daher gibt es auch gendergerechte Kiirzungsverfahren. Diese konnen mittels des Binnen-I,
des Schrigstrichs oder auch der Klammern umgesetzt werden: ,,Schiilerlnnen®,
»Schiiler/innen® und ,,Schiiler(innen)*. Die letzte Form wird jedoch von Feminist*innen nicht
gutgeheiBen, da durch die Ausklammerung eine Uberfliissigkeit dargestellt wird, und somit
die ménnliche Form in den Vordergrund tritt. Aus diesem Grund werden Binnen-I und
Schrégstrich hdufiger verwendet. Fiir die Binnenmajuskelschreibung wird unter anderem
deswegen plddiert, da mit dem groBlen ,,I im Gegensatz zum kleinen ,,i* nicht nur Frauen
angesprochen werden. Aufgrund der durchgéngigen femininen Kongruenz wird das Genus
stetig daran angepasst und es entstehen keine Zerstiickelungen — ,,eine nette SchiilerIn® statt
»ein/e nette/r Schiiler/in“. Dies erleichtert die Schreibweise um einiges und dariiber hinaus
bleibt die ménnliche Form im Substantiv, im Gegensatz zur Auslassung der weiblichen Form
im generischen Maskulinum, auf grafischer Ebene ginzlich erhalten (vgl. Kotthoff &
Niibling, 2018, S. 216f.).

Im Gegensatz zu diesen Erkenntnissen wird im Leitfaden ,,Geschlechtergerechte Sprache
des BMBWF nur die vollstindige Paarform von Personenbezeichnungen mit dem Bindewort
,»und*“ oder die verkiirzte Version mit dem Schrégstrich oder auch das Zusammenziehen von
einer Paarform mittels Schriagstriches vorgestellt: ,,alle Schiilerinnen und Schiiler*, ,,der

Schiiler / die Schiilerin®, ,,der/die Schiiler/in“. Er pladiert dafiir, dass die vollstindige
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Paarform die beste Schreibweise ist, um Lesbarkeit und grammatikalische Richtigkeit zu
bewahren. Dariiber hinaus wird im Leitfaden gezeigt, dass man Frauen durch den Einsatz
eines Artikels, des Hinzufligens eines Suffixes, der weiblichen Beifiigung, oder durch die
Verwendung eines Kompositums, sichtbar machen kann: ,,die Lehrende, ,Lehrerin®,
,.weibliche Lehrende®, , Klassenlehrerin®“. AuBlerdem hélt er fest, dass durch den Einsatz der
Ausklammerung die Position der Frauen weniger gewichtig erscheint, und daher diese Form

nicht verwendet werden soll (vgl. BMBWF, 2018, S. 4{f.).

2.2.3 Genderinklusive Schreibweisen

Die gendergerechten Schreibweisen, die Frauen sichtbar machen, wurden schlielich
dahingehend kritisiert, dass sie die bindre Geschlechterordnung bekréftigen und somit
Menschen, die sich in diese nicht einfligen konnen oder wollen, benachteiligen. Dazu zihlt
auch das Binnen-I. Daher werden genderinklusive Schreibweisen vorgeschlagen, die nicht-
bindre Personen auch im Schriftbild inkludieren sollen. In diesen Schreibweisen entsteht
zwischen Wortstamm und der Femininendung ein Freiraum. Durch diesen Freiraum wird die
Offenheit gegeniiber anderen Geschlechtsidentititen dargestellt und die bindre
Geschlechterordnung hinterfragt. Dies kann entweder mittels Sternchen, dem sogenannten
Asterisk, einem Unterstrich, dem sogenannten Gender Gap, oder einem Doppelpunkt erzielt
werden: ,,Schiiler*innen®, ,,Schiiler innen* oder ,,Schiiler:innen* (vgl. Kotthoff & Niibling,
2018, S. 218). Von der deutschen AG Feministisch Handeln wird zum Gender Gap und zum
Asterisk festgehalten: ,,Die Liicke soll vielfdltige Mdglichkeiten und Gestaltungsspielrdume
symbolisieren. Die *-Variante kann letzteres stirker herausstellen, da das Sternchen viele
unterschiedliche Strahlen hat und damit noch mal stirker symbolisch ganz Unterschiedliches
meinen kann“ (AG Feministisch Handeln, 2014, S. 25).

Queer-Theoretiker*innen sind der Meinung, dass mit dem statischen Gender Gap als
Trennung des Wortes zwischen Wortstamm und der Femininendung die
Zweigeschlechtlichkeit zwar in Frage gestellt wird, jedoch nicht auf weitere
Identitdtsmerkmale, wie Hautfarbe oder Herkunft, aufmerksam gemacht wird (vgl. Kapitel
2.1.2 Queer). Aus diesem Grund pladdieren sie fiir einen dynamischen Gender Gap, der die
Hinterfragung des bindren Geschlechtersystems nicht starr festlegt, sondern diese fortdauernd
beschreibt (vgl. AG Feministisch Handeln, 2014, S. 23; Kotthoff & Niibling, 2018, S. 220).
Dies bedeutet, dass der Gender Gap willkiirlich platziert werden kann: ,,Sch_{ilerinnen‘ oder
»Schiil erinnen® oder dergleichen. Beim Aussprechen dieser Worter wird auf eine sehr kurze

Pause beim Unterstrich hingewiesen (vgl. AG Feministisch Handeln, 2014, S. 23). Eine
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andere Methode, um {ber die gesellschaftlich konstruierte geschlechtliche Binaritit
hinauszublicken, ist der Einsatz von neuen Nachsilben, sogenannten Suffixen, beispielsweise
»-X°, bekannt als exit gender. Diese Schreibweise soll eingesetzt werden, wenn die
Geschlechtsidentitit der genannten Personen in dem genannten Zusammenhang nicht relevant
ist. Das ,,-x* wird als [iks] ausgesprochen und erhélt im Plural ein ,,-s*, das heilit es wird ein
»-Xs und wird [ikses] ausgesprochen. Worter sehen mit dem exit gender wie folgt aus:
,»Lehrx* oder ,,Schiilxs“. Diesen beiden genderinklusiven Schreibweisen folgen weitere
andere kreative Ideen. Doch aufgrund der Tatsache, dass diese Methoden in die
grammatikalische Ebene eingreifen und auf Sprechweise und Schriftbild wirken, ist es
fraglich, ob sie sich gesellschaftlich durchsetzen konnen (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018, S.

221).

2.2.4 Genderneutrale Schreibweisen

Im Leitfaden ,,Geschlechtergerechte Sprache* des BMBWF werden ausfiihrlich
genderneutrale Schreibmethoden vorgestellt. So schlidgt er genderneutrale Begriffe fiir
Personen und fiir die Pluralform vor: ,,die Person” oder ,,die Lehrenden®. Er bietet an statt
einzelne Personen, das gesamte Kollektiv zu benennen: ,das Lehrpersonal®. Auch
Satzbildungen mit ,,alle, die lernen...““ oder ,,diejenigen, die lehren...” und der Einsatz von
Passivformen oder Infinitiven oder auch des Partizip Perfekts als genderneutrale Alternativen
konnen verwendet werden: ,,Im Unterricht wurde viel gelernt.” statt ,,Die Schiilerinnen und
Schiiler haben im Unterricht viel gelernt.”“ — ,,Die Materialien fiir den Unterricht sind zu
erstellen.” statt ,,Die Lehrerin oder der Lehrer muss fiir den Unterricht Materialien erstellen.
— ,,Laut kollegialem Rat soll ich lauter sprechen.“ statt ,,Die Kolleginnen und Kollegen
meinen, dass ich lauter sprechen soll.* (vgl. BMBWF, 2018, S. 8ff)

Am 8. Mérz 2023 veroffentlichte die Osterreichische Tageszeitung ,,Der Standard* ihren
Leitfaden fiir geschlechtergerechte Sprache, den die Journalist*innen der Zeitung seit mehr
als einem Jahr befolgten. In diesem Leitfaden wird beispielsweise festgehalten, dass sie das
generische Maskulinum und Begriffe, die Stereotype hervorrufen, wie beispielsweise
»Karrierefrau“, vermeiden. Sie setzen auf das Substantivieren von Partizipien und auf
genderneutrale Begriffe: ,,die Lernenden* und ,,das Personal®. Dariiber hinaus setzen sie die
Paarform von Personenbezeichnungen ein und verwenden den Doppelpunkt als
genderinklusive Schreibweise, wenn interviewte Personen oder Gastautor*innen dafiir
pladieren. Somit setzt die Zeitung ,,Der Standard auf eine Mischung von gendergerechten, -

inklusiven und -neutralen Schreibweisen (vgl. Kotynek, 2023, 13.3.2023).
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2.2.5 Gender im Dialog

Medien, wie Fernsehen, und soziale Medien, wie Instagram und Tik-Tok, wirken sich auf die
Entwicklung der Genderidentitit von Kindern und Jugendlichen aus. Janet Spreckels hat in
den Anfingen des 21. Jahrhunderts erhoben, wie Madchen iiber Geschlechterdarstellungen in
den Medien sprechen, und welche Auswirkungen diese Gespriache auf ihre eigene Identitit
haben. Die Beobachtungen zeigten, dass Madchen ihre eigene Genderidentitét als schwierig
betrachten. Obwohl sie Interesse an den Verhaltensweisen zeigen, die gesellschaftlich
,wuntypisch® fiir Madchen sind, ist ihnen stets bewusst, dass sie in der gesellschaftlichen Rolle
als Médchen aufgrund der vorgelebten Binaritdt gefangen sind und aus dieser Rolle nicht
einfach heraustreten konnen. So entsteht ein angespanntes Verhéltnis zwischen dem eigenen
Willen und den gesellschaftlichen Normen und Zwingen. Ziel ist es, dass Kinder und
Jugendliche ihre Identitit und ihr Verhalten frei von gesellschaftlichen Zwéngen herausbilden
diirfen und konnen (vgl. Spreckels, 2012, S. 2871t.).

Nicht nur im privaten Raum, auch in der Schule kimpfen Méddchen und Buben gegen
Rollenklischees an.  Kinder rufen im  Austausch  miteinander  spielerisch
Geschlechtergegensitze, die sie gesellschaftlich zu spiiren bekommen, hervor. Dabei zéhlen
,Argern und Necken* als iibliche Methoden, um Genderunterschiede zu verwirklichen und
hervorzuheben. Dabei verkorpern und driicken sowohl Buben als auch Maidchen fiir sie
bekannte Klischees aus. Auch Lehrpersonen verfestigen durch ihr Handeln Genderstereotype.
So kommt es hédufig vor, dass Lehrerinnen das Verhalten von Miadchen eher verteidigen als
das Verhalten von Buben, und dass Lehrer aufgrund des gesellschaftlich mannlich
dominierten Hierarchiegefélles eher Respekt von Buben erhalten als weibliche Lehrpersonen.
Auf diese Weise wird Gender im negativen Sinne ins Zentrum des Unterrichts gestellt (vgl.
Kotthoff & Niibling, 2018, S. 236ff). In folgendem Ausschnitt aus einem
Forschungsprotokoll von Budde und Willems (2006) wird in einer Englischunterrichtsstunde

die Verfestigung von Genderidentitidten aufgrund von Aussagen der Lehrerin dargelegt:

Nun ist Marianne dran. Sie sagt: ,,Knut“. Sie erntet Geldchter. Sie fragt: ,,How long do you have this ...
Zuerst fragt sie die Lehrerin, was schreckliche Frisur auf Englisch heif3it. Lehrerin: ,,Horrible hairdress®. Sie
stellt nun Knut die Frage: ,,How long do you have this horrible hairdress?* Wieder groBes Geldchter. Knut
ironisch: ,,I have this horrible hairstyle ...“. Er setzt an, seine Nachbarin kommt ihm noch zuvor und sagt:
»Halbes Jahr*. Knut nickt zustimmend und sagt: ,,For three months®. Er sagt: ,,Marianne®. Die Kids lachen
und neugierige Spannung entsteht, was seine Riickfrage ist. Er sagt: ,,Ich weil3 nicht ob das jetzt richtig ist:
Since when do you have look like a horse?* Marianne, die einen langen Pferdeschwanz trdgt, zuckt mit den
Achseln, bevor sie jedoch irgendwie weiter reagieren kann, interveniert die Lehrerin. Sie schaut wieder zu
Knut und sagt: ,,We don’t want insulting questions!* Knut sagt, leicht ironisch: ,,Sie hat mich hier vorgefiihrt,
so dass ich mich morgen nicht mehr in die Schule traue, und ...““. Die Lehrerin ironisch: ,,Yes, I know,
because you are so shy!“ Einige fragen, was ,,shy* bedeutet, die Lehrerin libersetzt es mit schiichtern. (Budde
& Willems, 2006, zit. n. Kotthoff & Niibling, 2018, S. 239f.)
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Die Schillerin Marianne und der Schiiler Knut nutzen die Partner*innenkonversation, um sich
gegenseitig zu necken und ihre Genderidentitit zu beweisen. Nebenbei werden die
Mitschiiler*innen belustigt. Die Fragen, die beide Schiiler*innen aussuchen, spiegeln ein
spielerisches Necken wider. Bei der Frage, die Marianne an Knut stellt, gibt die Lehrerin
Hilfestellung, bei Knuts Gegenfrage hingegen stoppt die Lehrerin den Dialog und verwarnt
Knut. Auf diese Weise begiinstigt die Lehrerin das Méadchen gegentiber dem Buben und hebt
Genderstereotypisierung in den Vordergrund des Unterrichtsgeschehens (vgl. Kotthoff &
Niibling, 2018, S. 240).

Ab einem Alter von ungefihr sechs Jahren schaffen es Kinder sprachliche
Doppeldeutigkeit zu erkennen. Dies ist unter anderem eine Basis fiir miindlichen Humor.
Studien iiber das Scherzverhalten von Kindern im Kindergarten- oder Schulalter aus den
Vereinigten Staaten von Amerika zeigen, dass das Humorverhalten von Maddchen und Buben
differenziert. In der US-amerikanischen Studie von McGhee aus dem Jahr 1980 zeigten
Buben mehr Offenheit gegeniiber albernen Reimen, unanstindigen Wortern und unwahren
Aussagen. Dariiber hinaus probten Buben mehr als Méadchen das Erzdhlen von Witzen und
spielten eher den sogenannten ,,Klassenclown®, um Mitschiiler*innen zu bespallen und zu
beeindrucken. In spéteren Studien von Oswald et al. im Jahr 1986 und Huuki et al. im Jahr
2010 im finnischen und deutschsprachigen Raum konnten diese Forschungsergebnisse
bestétigt werden. In der Studie von Huuki et al. (2010) zeigte sich auBerdem, dass das
kritische Humorverhalten bei Buben eine Mdglichkeit darstellt, mit der vorgelebten
kulturellen Maénnlichkeit iibereinzustimmen. Dabei werden oft personliche Grenzen
tiberschritten und Formen von miindlicher Gewalt eingesetzt. Buben, die auf dieser Ebene
nicht mit ihren Mitschiilern mithalten konnen, verlieren dadurch ihren sozialen Status in der
Klassengemeinschaft. Bei Mddchen hingegen werden laut einer Studie von Bonsch-Kauke im
Jahr 2003 humoristische ,,Chaostechniken®, beispielsweise durch das Reden von Unsinn wird
der*die Gespriachspartner®in verwirrt, angewandt (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018, S. 240f.).

Da sowohl in Kindergérten als auch in Primarschulen vermehrt Frauen arbeiten, wirkt sich
dies ebenso auf die Entstehung von zweigeschlechtlicher Ordnung bei den Kindern aus. In
deutschsprachigen Landern werden nicht nur in der Schule, sondern auch in Familien
traditionelle Geschlechterdarstellungen weiterhin hiufig vorgelebt (vgl. Kotthoff & Niibling,
2018, S. 242).

2.3 Gendergerechtigkeit und -inklusion in der Schule

In den Unterrichtstfachern ,,Deutsch* und ,,Deutsch als Zweitsprache* ist das Ziel, dass sich

Lernende zum einen alle sprachlichen Kompetenzen aneignen, und zum anderen, dass sie ihre
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Identitidt entwickeln. Durch die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Prinzipien und
dem sprachlichen Austausch iiber diese, bildet sich Geschlechtsidentitit bei
Heranwachsenden. Das Lesen von Literatur oder Erzdhlungen, und den darin dargestellten
Rollenbildern, hat dabei ebenfalls erheblichen Einfluss (vgl. Barnieske & Seidler, 2013, S.
121f.). Um dabei Lernende bestmdglich zu unterstiitzen, miissen einige gendergerechte
Aspekte im Zuge des Gender Mainstreamings im schulischen System beriicksichtigt und
umgesetzt werden. Laut Studien ist ein wichtiger Punkt, dass Lehrpersonen weibliche und
méannliche Lernende in unterschiedlichen Kompetenzen unterstiitzen. Somit werden
Unterrichtsthemen oder sogar ganze Unterrichtsficher geschlechtsbezogen vermittelt,
beispielsweise Mathematik flir die minnlichen Lernenden und Sprachen fiir die weiblichen
Lernenden. Auf diese Weise orientiert sich das Lernen von Unterrichtsinhalten am
biologischen Geschlecht der Lernenden und dementsprechend entwickelt sich ihr Verhalten
diesen Inhalten gegeniiber. Dies kann Desinteresse, Verlust am Selbstbewusstsein und
Rollenkonflikte bei den Schiiler*innen hervorrufen. Aus diesem Grund sind gendergerechte
Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung von hdchster Wichtigkeit, um
diese Geschlechtsstereotypen zu liberwinden und chancengleiches Lernen moglich zu machen
(vgl. Bergmann, 2006, S. 96). Dass diese Aspekte noch nicht flichendeckend umgesetzt
wurden, zeigt ein Beitrag in einem Sammelband, der empirische Befunde und Praxisbeispiele
aus den DACH-Landern, Deutschland, Osterreich und der Schweiz, zusammenfasst. Lea Belz
(2021, S. 80) hebt hervor, dass zwar der gesellschaftliche Anspruch auf ,,Bildung fiir Alle*
bestehe, jedoch die Umsetzung dieser in den Schulklassen nicht angekommen sei, und
Lehrende vor grofle Hiirden gestellt wiirden. Durch die Befragung von drei Lehrkriften in
unterschiedlichen Schulsystemen erfahrt Lea Belz (2021, S. 80ff.), dass die rdumlichen
Gegebenheiten die Schiiler*innen nach dem biologischen Geschlecht teilen, beispielsweise
beim Umziehen fiir den Sportunterricht oder beim Gang zu den Toiletten. Sie hilt auBerdem
fest, dass die bindre Geschlechterordnung auch in Aufteilungen von Sitzpldtzen und
Gruppenarbeiten durch Zuschreibungen von Lehrpersonen oder in Deutschbiichern und
Arbeitsmaterialien ersichtlich seien. Aus diesem Grund steckt in der Umsetzung von
genderinklusiver Schule noch viel Entwicklungspotential (vgl. Belz, 2021, S. 80ft.).

Im folgenden Unterkapitel werden unterschiedliche Beitrige aus Osterreichischen
Zeitungen und Zeitschriften zur Unterstreichung herangezogen, da diese auf die hochste
Aktualitdt der Thematik hinweisen und die hohe Relevanz des Forschungsbedarfs von

Gendergerechtigkeit und -inklusion, vor allem auf schulischer Ebene, hervorheben.
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2.3.1 Aktuelle Relevanz der Thematik in Printmedien

In den letzten Jahren gab es immer wieder mediale Streitigkeiten rund um das Thema
Gendergerechtigkeit und Genderinklusiver Sprachgebrauch. Einige dieser oOffentlichen
Aufregungen und Debatten, aber auch Fakten, werden in Printmedien festgehalten. In den
nachfolgenden Ausfiihrungen wird auf folgende Osterreichische Printmedien Bezug
genommen: die Tageszeitung ,,Der Standard®, die Wochenzeitung ,,Falter*, die Tageszeitung
,Die Presse®, die Tageszeitung ,,Wiener Zeitung®, die Zeitung der Stadt Wien ,,Mein Wien
und die Zeitschrift der Hochschiiler*innenschaft an der Universitdt Wien, kurz OH Uni Wien,
»Zeitgenossin — Wessen Morgen ist der Morgen?*“. Dariiber hinaus wird ein Beitrag des
Osterreichischen Rundfunks, kurz ORF, und des deutschen Siidwestrundfunks, kurz SWR,
herangezogen.

Die gesellschaftliche Benachteiligung von Frauen gegeniiber Mannern zeigt sich seit jeher
unter anderem in Form der (Nicht-)Bezahlung. In den Anfiangen des 20. Jahrhunderts wurden
aufgrund des Hervorbringens von Schreibmaschinen und Telefonen Frauen vermehrt fiir
Biiroarbeit eingesetzt. Trotzdem waren die Gehilter nicht gerecht, und Frauen verdienten
nach wie vor weniger. Erst in den 1970er- und 1980er-Jahren erhielten Frauen hohergestellte
und damit einhergehend auch besser entlohnte Arbeitsstellen. Doch die Einkommensschere,
der sogenannte Gender-Pay-Gap, blieb bisweilen vorhanden (vgl. Wien Geschichte Wiki,
2020, 6.3.2023). In folgender Darstellung, die in der Zeitung der Stadt Wien ,,Mein Wien* zu

finden war, wird die Einkommensschere im Jahr 2020 aus Wien verbildlicht und beschrieben:

EINKOMMENSSCHERE -

NACH BEZIRKEN

Der Gender-Pay-Gap (Einkemmensschere) ist der gesch|echtsspe_ziﬁsche
Lohnunterschied zwischen Fraven und Mannern gemessen am mr‘ttleren
Bruttojahreseinkommen. Vollzeitbeschéftigte Wiener Frauen verdler.'len laut
errechnetem Gender-Pay-Gap im Schnittzwdlf Prozent weniger als ihre :
mannlichen Arbeitskollegen. Mit 31,4 Prozent ist der Unterschied im 1. Bezirk °
am gréRten, mit 3,8 Prozent in der Brigittenau am kleinsten.

Die Zahlen sind wohnsitzbezogen.
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Abbildung 3: Gender-Pay-Gap in Wien. (Aus: Gerlach, 2022, in ,Mein Wien®, S. 16, Mai).
In der Abbildung 3 wird auf der Karte der Stadt Wien ersichtlich, dass Frauen in Wien
durchschnittlich zwolf Prozent weniger verdienen als Ménner. Dies bedeutet, dass Frauen fiir
jeden Euro, den Ménner verdienen, durchschnittlich 88 Cent erhalten. Die grof3te Abweichung
herrscht im 1. Wiener Gemeinde Bezirk. Dort betrdgt der Unterschied 31,4 Prozent (vgl.
Gerlach, 2022, in ,,Mein Wien®, S. 16, Mai). Die Vereinten Nationen bestitigten den Gender-
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Pay-Gap, indem sie aufzihlten, dass Frauen die Hilfte der Bevolkerung darstellen, zwei
Drittel der Arbeitsstunden erledigen, jedoch nur ein Zehntel des Gehalts und weniger als ein
Hundertstel des Eigentums der Weltbevilkerung erhalten (vgl. UN, 2009, zit. n. Melter &
Schéfferling, 2016, S. 279).

Trotz dieser Tatsache und vielen weiteren Ungerechtigkeiten gegeniiber Frauen, und in
weiterer Folge gegeniiber LSBTIAQ+ Personen, seien einige in der Offentlichkeit stehende
Personen der Ansicht, dass die Gleichberechtigung nicht durch die verbale Inklusion von
Frauen und LSBTIAQ+ Personen errcicht werden konne, stellte Karl Fluch in der
Wochenendausgabe der Zeitung ,,.Der Standard® im November 2022 fest (vgl. Steinbidcker,
zit. n. Fluch, 2022, in ,,Der Standard®, S. 36, 19./20.11.2022). Gert Steinbéacker, Mitglied und
Begriinder der steirischen Band S.T.S., duBlerte seinen Missmut zum genderinklusiven

Sprachgebrauch:

Und, tut mir leid, auch das Gendern. Ich bin absolut der Meinung, dass Frauen erwdhnt gehoren, sie
gleichberechtigt sein sollen, aber dass man dafiir eine Sprache in die seltsamsten Klédglichkeiten bringt? Die
Frauen verkommen komplett zu ,,innen“. Ich will die Erhdhung der Frauen in der Sprache nicht l4cherlich
machen. Aber das Dogmatische daran taugt mir nicht. Da hétten die Rolling Stones nie Blues spielen diirfen,
die waren ja auf keinem Baumwollfeld. Das sind echte Wohlstandsprobleme. (Steinbécker, zit. n. Fluch,
2022, in ,,Der Standard®, S. 36, 19./20.11.2022)

Doch nicht nur Gert Steinbacker, sondern auch ein anderer Musiker zog das Medieninteresse
auf sich. Im Juni 2014 sang der osterreichische Schlagersédnger Andreas Gabalier beim Formel
1-Grand-Prix in Spielberg, in der Steiermark, die alte Version der Osterreichischen
Bundeshymne. Er vermied das Wort ,,Tochter in der Zeile ,,Heimat, groler Tochter und
S6hne* der neuen Version. Die Griinen Frauen Wien forderten eine Stellungnahme vonseiten
Andreas Gabalier. Dieser betonte in einem Interview fiir den ORF, dass er im Alter von acht
Jahren den alten Text in der Primarstufe gelernt hatte und deswegen keine Textidnderungen
vornehmen werde. Andreas Gabalier sowie einige seiner Fans unterstrichen die Wichtigkeit
der Bewahrung von Tradition (vgl. Techt, 2014, in ,,ORF.at“, 5.3.2023). AuBlerdem duBerte
sich Andreas Gabalier zur absichtlichen Nicht-Nennung von Frauen im Text der

Bundeshymne folgendermalen:

Ich bin auch der allerletzte Frauenfeind, ganz im Gegenteil, jeder, der mich kennt weil, dass ich auf jeder
CD, in jedem zweiten Lied irgendwie die Frauen umjuble, sie verehre und die groBite Freude habe, wenn sie
zu meinen Konzerten kommen. (Gabalier, zit. n. Techt, 2014, in ,,ORF.at“, Abs. 5, 5.3.2023)

Darauthin bestirkte er sein Vorhaben, die Osterreichische Bundeshymne auch beim néchsten
Mal nur in der alten Version zu singen. Dabei bekam Andreas Gabalier Unterstiitzung vom
Vorsitzenden der Interessengemeinschaft Osterreichischer Autor*innen, der ebenfalls
hervorhob, dass durch diese Abiinderung des Textes auch die Republikgeschichte Osterreichs

abgeédndert werde, da die Schriftstellerin Paula Preradovi¢, die den Text verfasste, damals fiir
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den Wiederaufbau der Republik Osterreich und nicht fiir Gendergerechtigkeit plidierte (vgl.
Techt, 2014, 5.3.2023).

An Andreas Gabaliers Aussage beziiglich des damals gelernten Textes in der Primarstufe
ankniipfend, wurden acht Jahre spdter, im Mai 2022, geschlechterstereotype
Arbeitsmaterialien in einer niederdsterreichischen Volksschule beanstandet, die in der Zeitung
,Der Presse veroffentlicht wurden (vgl. Neuhauser, 2022, in ,,Die Presse®, 5.3.2023). Auf
dem Arbeitsblatt, das die Schiiler*innen erhielten, sollten sie in einem Liickentext alle Berufe
einsetzen, die die Mutter zuhause ausiibt: ,,Sie ist ,eine Kochin‘, ,eine Wischerin®, ,eine
Naherin‘, ,eine Béckerin‘, ,eine Biiglerin‘, ,eine Krankenpflegerin® und ,eine Lehrerin‘“
(Neuhauser, 2022, in ,,Die Presse®, 5.3.2023). Der Liickentext wird von Bildern mit einer
vierkopfigen Familie mit Mutter in Kleid, Schiirze und Stockelschuhen unterstiitzt. Diesem
Arbeitsblatt steht ein weiteres gegeniiber, das das Thema Wichtige Berufe behandelt (vgl.
Neuhauser, 2022, in ,,Die Presse®, 5.3.2023). Auf diesem werden minnliche Personen
abgebildet und die Begriffe, die im Liickentext eingesetzt werden miissen, sind folgende: ,,der
,Polizist, der ,Feuerwehrmann‘, der ,Arzt‘, der ,Bécker‘, der ,Koch‘ usw.“ (Neuhauser,
2022, in ,,Die Presse*, 5.3.2023). Auf Gendersensibilitit wird bei beiden Ubungsblittern kein
Wert gelegt (vgl. Neuhauser, 2022, in ,,Die Presse®, 5.3.2023).

Die Universitdt Wien hingegen tritt fiir den Gebrauch von genderinklusiver Sprache ein.
Wie man gendert, ist nicht vorgegeben, doch es gibt eine Liste an Versionen, die verwendet
werden konnen, beispielsweise mittels Asterisks (*), Unterstrichs (), Apostrophs (°),
Doppelpunktes (:) oder genderneutraler Form. Die Verwendung des generischen
Maskulinums — die Verwendung der ausschlieBlich méannlichen Schreibweise, die die
weibliche miteinbezieht — sei hingegen nicht angemessen (vgl. Personalwesen und
Frauenforderung, o.J., 5.3.2023; Kapitel 2.2.1 bis 2.2.4). In einem Zeitungsartikel der
Osterreichischen Tageszeitung ,,Die Presse® wurde diese Thematik im Februar des Jahres
2022 aufgegriffen und dabei festgehalten, dass es an der Universitit Wien keine
grundsitzliche Verbindlichkeit fiir die Verwendung von genderinklusiver Sprache gébe,
sondern, dass das Lehrpersonal in den Lehrveranstaltungen festlegen konne, dass
gendergerechte und -inklusive Schreibweisen in schriftlichen Arbeiten angewendet werden
miissten. Ein Student der Translationswissenschaften an der Universitdt Wien war damit nicht
einverstanden und fiihrte im Februar 2022 eine Klage gegen die Verwendung von
genderinklusiver Sprache in seinen Lehrveranstaltungen. Er will das generische Maskulinum
beniitzen diirfen, ohne negative Auswirkungen auf seine Leistungen zu erfahren. Dies

offenbart die weiter bestehende Kontroversitdt rund um die genderinklusive Sprache trotz
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wissenschaftlicher Belege. Die affirmative Beeinflussung von genderinklusiver Sprache auf
die Perzeption von Geschlechterrollen ist bewiesen. Leser*innen nehmen Schriftausziige mit
genderinklusiven Bezeichnungen anders wahr als solche ohne. Werden ménnlich-konnotierte
Berufe wie Manager*innen genderinklusiv formuliert, ziechen Frauen die Annahme dieser
Stelle eher in Erwdgung. Dariiber hinaus konnte wissenschaftlich bewiesen werden, dass die
Leserlichkeit von eben solchen Schreibweisen nicht beeintrachtigt wird, das Gehirn kann dies
iiberlesen. Die Qualitdt des Schriftstiicks ist entscheidend (vgl. APA, 2022a, in ,,Die Presse®,
5.3.2023).

In Bezug auf die differenzierte Leseauffassung von Texten mit und ohne genderinklusive
Sprache wurde im Jahr 2015 in einer Studie der Freien Universitit Berlin bestitigt, dass
bereits in der Primarstufe die Art des Formulierens von Berufsbezeichnungen die Berufswahl
der Kinder beeinflusst (vgl. Personalwesen und Frauenforderung, o.J., 5.3.2023). Dries
Vervecken und Bettina Hannover, die die Studie in deutschen und belgischen Schulen
durchfiihrten, befragten insgesamt 591 Kinder im Alter zwischen sechs und zwolf Jahren.
Dabei lasen sie den Kindern 16 Tatigkeitsbezeichnungen vor: entweder geschlechtergerecht
oder in ménnlicher Bezeichnung. AnschlieBend sollten die Kinder Fragen rund um jeden
Beruf beantworten, beispielsweise, ob sie das Selbstvertrauen fiir die Ausiibung dieses Jobs
hiatten. Auch hier zeigte sich, dass die geschlechtergerechten Bezeichnungen anders
wahrgenommen wurden. Die Kinder zogen ebenfalls diese Berufe eher in Erwédgung spéter

selbst auszufiihren (vgl. Vervecken & Hannover, 2015, 5.3.2023).

Unsere Ergebnisse zeigen, dass geschlechtergerechte Sprache die Zuversicht von Kindern verstirkt, in
traditionell ménnlichen Berufen erfolgreich sein zu konnen. ... Mit der systematischen Verwendung solcher
Sprachformen — zum Beispiel durch Lehrkrifte und Ausbildende — kann also ein Beitrag dazu geleistet
werden, mehr junge Leute fiir eine Karriere in diesen Berufen zu motivieren. (Vervecken & Hannover, 2015,
Abs. 5, 5.3.2023)

Die negativen Seiten der Studie hingegen sind die Einschitzungen der Kinder beziiglich der
Bezahlung. Sie waren der Meinung, dass  geschlechtergerecht formulierte
Tatigkeitsbezeichnungen im Allgemeinen schlechter bezahlt werden wiirden als ménnlich
formulierte. Diese Schlussfolgerung konnte ihren Ursprung darin haben, dass Kinder bereits
in jungen Jahren zu horen bekommen, dass mannlich dominierte Jobs gesellschaftlich hoher
und herausfordernder eingestuft werden (vgl. Vervecken & Hannover, 2015, 5.3.2023).

In der Sendung ,,Aktuell Baden-Wiirttemberg* des deutschen Stidwestrundfunks wurde im
September 2022 der Einsatz von genderinklusiver Sprache im Hellenstein-Gymnasium in
Heidenheim, Baden-Wiirttemberg, thematisiert. Dort haben sowohl Leitung als auch
Lehrende der Schule beschlossen, genderinklusive Arbeitsmaterialien herzustellen und auch

im Unterricht die Lernenden genderinklusiv anzusprechen. Laura Miiller, eine Lehrende an
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diesem Gymnasium, erzdhlte dem Siidwestrundfunk, dass Schiiler*innen sich an sie mit der
Bitte gewendet hatten, nicht mehr mit dem Pronomen ,,sie bezeichnet zu werden, obwohl sie
dem biologisch weiblichen Geschlecht angehoren. Das beherzigte die Lehrkraft und wihlte
die genderinklusive Sprache in ihren Unterrichtseinheiten. Schiiler*innen selbst durften
auswéhlen, wie sie sprechen und schreiben mochten (vgl. SWR, 2022, 00:10 — 00:57,
6.3.2023). Nach dem Beschluss des Rates fiir deutsche Rechtschreibung im Jahr 2021 wurde
die genderinklusive Schreibweise — beispielsweise Verwendung von Asterisk, Unterstrich
oder Doppelpunkt — nicht befiirwortet. Der Rat hob die aktuelle Relevanz des
genderinklusiven Sprachgebrauchs im Miindlichen hervor und unterstrich diese Meinung
damit, dass die Sensibilitdt dafiir eine Angelegenheit der Gesellschaft sei und diese nicht
durch rechtschreibbezogene Adaptionen erreicht werden konne (vgl. Krome, 2021, 6.3.2023).
Christine Papst, Mitglied des Rates fiir deutsche Rechtschreibung und Herausgeberin des
,Osterreichischen Worterbuchs®, betonte in einem Interview fiir die Tageszeitung ,,Der
Standard”“ im Mirz 2021 ausdriicklich, dass das Kriterium Erlernbarkeit, das neben den
anderen Kriterien, wie Verstdindlichkeit und Lesbarkeit, gegen die Einfiihrung von
genderinklusiven Zeichen in die deutsche Rechtschreibung spreche. Dieses Kriterium ist vor
allem bei mehrsprachigen Deutschlernenden, fiir Schiiler*innen und fiir Deutschsprechende,
deren Lese- und Schreibkompetenzen gering sind, relevant. Die Weiterentwicklung der
deutschen Sprache wird vom Rat fiir deutsche Rechtschreibung fortwidhrend beachtet (vgl.
Wurmitzer, 2021, in ,,Der Standard®, 6.3.2023).

Melisa Erkurt hielt im ,Falter im Mairz 2023 fest, dass jedes Jahr am 8. Mérz der
Internationale Frauentag, der mittlerweile auch als Feministischer Kampftag bezeichnet
werde, stattfinde. An diesem Tag und in derselben Woche ist die mediale Aufmerksamkeit auf
die — immer noch herrschende — Ungerechtigkeitssituation von Frauen gerichtet. Trotz der
steigenden beruflichen Optionen fiir Frauen in den letzten Jahren, liegt Osterreich in Bezug
auf die Gleichberechtigung am Stellenmarkt auf dem 27. Platz von insgesamt 30 an der Studie
teilnehmenden Landern (vgl. Erkurt, 2023, im ,,Falter Nr. 10, S. 9, 8.3.2023). Die Autorin
Nadia Shehadeh duBerte diesbeziiglich ihre Meinung folgendermallen: ,,Diese sogenannte
,girlboss  culture‘ trichterte Frauen ein, dass sie sich mit Ehrgeiz aus
Ungerechtigkeitsstrukturen befreien konnen ... (Shehadeh, zit. n. Erkurt, 2023, im ,,Falter*
Nr. 10, S. 9, 8.3.2023). Doch die Sorgearbeit, die neben dem Beruf erledigt werden muss,
liegt nach wie vor grundsétzlich in den Hianden der Frauen. So gesehen konnten die wenigen,
von Frauen besetzten, hohen Positionen in Berufen die gesellschaftliche Ungerechtigkeit nicht

autheben, meinte die Journalistin Melisa Erkurt (2023, im ,,Falter* Nr. 10, S. 9, 8.3.2023). So
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geht es heutzutage nicht nur um den Kampf der gesellschaftlichen Position von Frauen,
sondern auch um die gesellschaftliche Akzeptanz und Gleichberechtigung von LSBTIAQ+
Personen (vgl. Kapitel 2.1.2 Queer). Genauso wie Feminist*innen die Entwicklungen des
Gender Mainstreamings mit Argwohn betrachteten, sdhen manche Feminist*innen
Transgender — ein Sammelbegriff fiir Menschen, die sich nicht dem zweigeschlechtlichen
Geschlechterbegriff beugen — als mediales Thema und als Hindernis im Kampf um die
Gleichstellung von Frau und Mann an, kommentierte Matthias Dusini im ,,Falter* im Februar
2022 (vgl. Dusini, 2022, im ,Falter Nr. 8, S. 28ff., 23.2.2022; Kapitel 2.1.4 Gender
Mainstreaming). Als die deutsche griine Politikerin Tessa Ganserer ihre Umwandlung der
Geschlechtsidentitidt von ménnlich zu weiblich, die sogenannte Transidentitdt, publik machte
und einen Platz im Parlament einnahm, wurde dies unter anderem von der deutschen
Feministin Alice Schwarzer folgendermallen kommentiert: ,,Statt einer Frau sitzt also jetzt ein
Mensch auf diesem Platz, der korperlich und rechtlich ein Mann ist, sich jedoch als Frau
,fuhlt* (Schwarzer, 2022, zit. n. Dusini, 2022, im ,,Falter Nr. 8, S. 30, 23.2.2022). In der
,,Wiener Zeitung* hob Michael Schmid hervor, dass in Osterreich in der griinen Partei ebenso
Uneinigkeit beziiglich dieser Thematik herrsche. Seit dem Jahr 2022 liegt ein Papier zur
geschlechtlichen Selbstbestimmung innerhalb der Partei — dieses erlaubt, dass jede*r
seine*ihre Geschlechtsidentitdt selbst definieren kann — auf dem Tisch (vgl. Schmid, 2023, in
»Wiener Zeitung®, S. 8, 8.3.2023). Die Juristin und griine Unternehmerin Oksana Stavrou
duBerte ihren Missmut dazu: ,,Transfrauen sind keine Frauen. Sie haben unterschiedliche
korperliche  Themen, unterschiedliche gesellschaftliche Prigung, Lebensrealitit,
Problemstellungen und Zielsetzungen. Interessen der Transfrauen sind nicht Interessen der
Frauen* (Stavrou, 2023, zit. n. Schmid, 2023, in ,,Wiener Zeitung*, S. 8, 8.3.2023). Eva Fels,
Vorsitzende des Vereins fiir Transgender-Personen ,, TransX*, mochte im Zuge des Interviews
fiir den ,,Falter” diesen Wahrnehmungen von Transgender entgegenwirken: ,,Transpersonen
suchen sich ja nicht irgendein Geschlecht aus, sondern wollen nur ihre eigene
Geschlechtlichkeit leben. ... Der Differenzfeminismus hat frither die Grenzen zwischen den
Geschlechtern betont. Wir scheiflen auf die Grenzen* (Fels, 2022, zit. n. Dusini, 2022, im
nHFalter Nr. 8, S. 28, 23.2.2022). Eva Fels hob zudem die Schwierigkeiten, die mit einem
Wechsel des Geschlechts einhergehen, hervor. Transgender-Personen leiden hdufig an
Depressionen, da unter anderem das Unverstdndnis von Freund*innen und Familie, aber auch
von der Gesellschaft allgemein, Menschen in Isolation treibt. AufBerdem miissen
Transgender-Personen die Legitimation fiir eine genitalangleichende Operation von

Psychiater*innen einholen und sowohl diese als auch die weiterfiihrenden Therapiestunden
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bezahlen. Seit dem Jahr 2022 hat die Weltgesundheitsorganisation, WHO, Transsexualitdit in
Geschlechtsinkongruenz gedndert und somit die Definition von Personlichkeitsstorung in
sexuelle Gesundheit iiberfiihrt. Osterreich hat diese Klassifikation unterzeichnet. Stefan Riedl,
Facharzt fiir Padiatrische Endokrinologie (Hormonmedizin) an einem Krankenhaus in Wien,
betonte, dass der Transitionsprozess vor allem Zeit und Geduld bendtige, da es ein Eingriff
ist, der nicht mehr riickgéngig gemacht werden kénne (vgl. Dusini, 2022, im ,,Falter* Nr. 8, S.
28ff., 23.2.2022). Der Drang von Eltern dem Kind den Wunsch zur Hormonbehandlung zu
erfiillen, entgegnete er mit Vorsicht. ,,Geht es um das Gliick des Kindes oder um den Wunsch,
einen diversen Musterknaben aufzuziehen?, fragte sich Stefan Riedl (2022, zit. n. Dusini,
2022, im ,,Falter Nr. 8, S. 31, 23.2.2022). Der Aufregung rund um die Selbstbestimmung des
Geschlechts innerhalb der Griinen Partei in Osterreich blickte Psychiaterin und
Psychoanalytikerin Bettina Reiter im Interview fiir die ,,Wiener Zeitung®™ gelassen entgegen,
da es unter anderem auch um eine Minderheit an Personen gehe, die von diesem Papier
Gebrauch machen wiirden. Insgesamt wurden 172 Personen im Jahr 2017 operativ behandelt,
da sie sich im falschen Geschlecht gefangen fiihlten, an Geschlechtsdysphorie litten. Der
Sprecherin der Griinen Frauen Wien Viktoria Spielmann war es von groBer Wichtigkeit, dass
der Frauenbegriff ausgedehnt werde. Im Februar 2023 wurde schlieflich zum ersten Mal eine
Transgender-Person in den Vorstand der Griinen Frauen Wien aufgenommen. Valerie Lenk
hat sich selbstbestimmt den Wunsch zur Frau erfiillt. Ein Monat spéter, im Mérz 2023, wurde
im Beschluss fiir ein Selbstbestimmungspapier in der Partei abgestimmt und somit
mehrheitlich fiir Genderinklusion gestimmt (vgl. Schmid, 2023, in ,,Wiener Zeitung®, S. 8,
8.3.2023).

Ein  weiterer wichtiger Punkt in der Aufdeckung von Ungleichheit der
Geschlechterverhéltnisse ist die physische und psychische Gewalt von Ménnern gegeniiber
Frauen. Studien zu privater Gewalt zeigen, dass Méanner aus allen Schichten handgreiflich
agieren. Ursache dafiir sind hdufig das Bestreben nach Macht und Dominanz. Aufgrund der
finanziellen Benachteiligung ist es Frauen nicht immer mdglich, sich dieser Gewalt zu
entziehen, da sie von ihren Partnern abhingig sind (vgl. Melter & Schéfferling, 2016, S.
2791f.). In aktuellen Diskussionen im ,Falter im Mirz 2023 wurde die beschdnigende
Berichterstattung von Boulevardzeitungen {iber Gewalt von Ménnern gegeniiber Frauen
thematisiert. Dabei wird der Tatverdachtige in den Vordergrund geriickt, und das Opfer wird
zudem oft sexualisiert dargestellt, beispielsweise wird ein Foto gewdhlt, das das Opfer in
knapper Bekleidung zeigt. Yvonne Welder, Journalistin der Osterreichischen Zeitung

»Kurier”, forderte deshalb Formulierungen, die die Gewalt des Mannes an der Frau aktiv
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benennen, die gesellschaftliche Problematik der Femizide erkldaren und Hilfsmoglichkeiten fiir
andere Frauen aufzéhlen (vgl. Krenn, 2023, im ,,Falter” Nr. 10, S. 23f., 8.3.2023). Laut dem
Europdischen Institut fiir Geschlechtergleichstellung sind Femizide ,,... von privaten und
Offentlichen Akteuren begangene oder tolerierte Totung von Frauen und Médchen wegen
thres Geschlechts* (Krenn, 2023, im ,,Falter® Nr. 10, S. 24, 8.3.2023). Da es kein juristischer
Fachbegriff ist, ist dieser nicht mit Mord gleichzusetzen, sondern als todliche Variante von
geschlechtsbezogener Gewalt gegen Frauen in intimer oder familidrer Umgebung zu
verstehen. In Osterreich sind es mehr Frauen als Minner, die in festen Beziehungen getdtet
werden. Derzeit werden Genderaspekte jedoch nicht in die Analyse von Gewaltkriminalitét
inkludiert (vgl. Krenn, 2023, im ,,Falter* Nr. 10, S. 24f., 8.3.2023).

Clara Kndpper Bohman und Flora Loffelmann sprachen in einem Dialog fiir die Zeitschrift
wZeitgenossin — Wessen Morgen ist der Morgen? der Hochschiiler*innenschaft der
Universitdt Wien iiber eine gemeinsame feministische Utopie und wiinschten sich, dass
,,aender Studies“ bereits in den Schulen unterrichtet werde, damit Schiiler*innen lernen, nicht
machtlos zu sein, dass sich jede*r aktiv mit bindren Geschlechterverhiltnissen beschéftige,
damit Stereotype beleuchtet werden, dass es eine Welt gebe, in der jede*r sich in
seinem*ihrem Korper wohlfiihlt und Chancengleichheit ohne familidre Privilegien existiert
und vieles mehr (vgl. Kndpper Bohman & Loffelmann, 2021, in ,,Zeitgenossin®, S. 10f.,

Dezember).

2.3.2 Umsetzung in der Schule

Nach Berger und Luckmann (2007) gibt es zwei Arten von Sozialisation: primére und
sekundédre Sozialisation.

Bei der primdren wird das Kind bereits in den ersten Jahren des Lebens gesellschaftlich
sozialisiert. Dies erfolgt vor allem durch diejenigen, die dem Kind nahestehen. Nahe
Bezugspersonen fiihren das Kind mit ihrem Wissen in die Welt ein. Das Kind nimmt dieses
Wissen auf und verinnerlicht es. Dabei entwickelt sich zugleich das Verstdndnis fiir
gesellschatftliche Geschlechterrollen  und fiir die Unterschiede zwischen
geschlechtsspezifischen Umgangsformen. Beteiligen sich bei der Erziehung sowohl Méanner
als auch Frauen, so konnten gegensétzliche Weltanschauungen transportiert werden (vgl.
Berger & Luckmann, 2007, S. 141ff., zit. n. Lautenschldger, 2018, S. 34). Damit dabei die
Sozialisation des Kindes nicht missgliickt, muss unterschieden werden zwischen ,,den
konkreten personlichen Erfahrungen eines Kindes in einer unmittelbaren Umgebung, in der

Familie [...] und der Erfahrung allgemeiner Prinzipien der gesellschaftlichen Realitét, der
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gesellschaftlichen Lage von Minnern und Frauen® (Bilden, 1980, S. 793, zit. n.
Lautenschliger, 2018, S. 34).

Bei der sekunddren Sozialisation steht die Entstehung von rollentypischem Wissen durch
die vermittelte Arbeitsteilung stark im Vordergrund. Dieses kann im Gegensatz zur priméren
Weltanschauung stehen. Erzieht eine Familie ihr Kind frei von Genderstereotypen, geschieht
es dennoch oft, dass beispielsweise die Arbeit im Haushalt hauptsidchlich von der Frau
getitigt wird (vgl. Berger & Luckmann, 2007, S. 1491f., zit. n. Lautenschléger, 2018, S. 34f.).
So unterstrich Fine (2012) diesen Widerspruch folgendermal3en: ,,Hinter jedem erfolgreichen
Akademiker steht eine Frau, doch hinter jeder erfolgreichen Akademikerin findet sich eine
ungeschélte Kartoffel und ein Kind, das Zuwendung braucht* (Fine, 2012, S. 162, zit. n.
Lautenschliger, 2018, S. 35).

Bei beiden Sozialisationsformen spielt Sprache eine erhebliche Rolle in der Ausbildung
von Genderwissen, da diese durch Sprechakte und Kdérpersprache transportiert, und dadurch
die Identitidt des Gegeniibers herausgebildet wird. In der Sozialisation eignen sich Kinder
gesellschaftsbedingt médchenspezifische und bubenspezifische Verhaltensformen an. Das,
daraus resultierende Hervorheben des Unterschieds, wird gesellschaftlich als besonders
wichtig erachtet (vgl. Lautenschliger, 2018, S. 36). Sprache erzeugt eine starke
Wirkungskraft:

Woher wissen Ménner (und Frauen), wie Manner [und Frauen, S.L.] sind? Es ist ihnen gesagt worden. Sie
haben es gelernt, ihnen sind soziale Unterscheidungen zur Verfligung gestellt worden [...]. Mit diesem Vorrat
an Gesagtem konnen wir nicht nur erkennen, ,wie‘ Ménner [und Frauen, S.L.] sind, wir wissen sogar,
,warum° sie so sind. [...] Unser Wissen dariiber, dass und wie es Ménner und Frauen gibt, ist uns durch diese
semantischen Formen zugetragen. (Kucklick, 2008, S. 333, zit. n. Lautenschliger, 2018, S. 36)

Aufgrund der Kraft, die Sprache in Bezug auf Genderwissen ausiiben kann, eignet sich
besonders das Unterrichtsfach ,,Deutsch® oder ,Deutsch als Zweitsprache”, um
Gendergerechtigkeit und -inklusion an die Lernenden heranzubringen. Reflexion erhilt im
Sprachunterricht einen grofen Stellenwert, da diese sowohl auf sprachlicher als auch auf
personlicher Ebene weiterbildet. Durch die Verbesserung des Reflexionsniveaus bei den
Lernenden, erhohen sich auch die Moglichkeiten, um das neu erworbene Genderwissen und
die neu erworbenen Genderkompetenzen auf das personliche (Sprach-)Handeln umzusetzen
(vgl. Bieker, 2022, S. 24).

Um die Entwicklungen der Umsetzung von Gendergerechtigkeit und -inklusion in der
Schule in den letzten Jahren verstehen zu kodnnen, ist eine kurze historische Zusammenschau
unterstiitzend (vgl. Kriiger, 2011, S. 21).

In den 1960er- und den frithen 1970er-Jahren hatte man sich im Bildungsbereich nicht

aktiv fir Geschlechtergerechtigkeit eingesetzt. Doch in diesen Jahren verbesserten sich die
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Bildungschancen fiir Madchen erheblich. Im Jahr 1962 wurde das Schulgesetzwerk erstellt,
das die rechtliche Grundlage fiir das Osterreichische Schulsystem schuf. So vergréferten sich
beispielsweise die bestehenden Bildungseinrichtungen, sodass der Zugang fiir Médchen
geebnet werden konnte. Dennoch schrieb man in diesem Schulgesetzwerk Méadchen weiter
die Rolle der Hausfrauen und Miitter zu. Dieses Frauenbild wurde schlieBlich erst Mitte der
1970er-Jahre durch die tatsiichliche Koedukation, die Offnung aller Schulen fiir Médchen und
Buben, ein wenig verbessert (vgl. Guggenberger, 2017, S. 15). Das Jahr 1975 zdhlt mitunter
auch als Startjahr fiir die autonome Frauenbewegung (vgl. BMBWEF, 2021, 5.4.2022).

Im Zuge der Einfiihrung des gemeinsamen Werkunterrichts fiir Mddchen und Buben in
Osterreichischen Volksschulen im Jahr 1979, erlebte das Osterreichische Schulsystem in den
1980er-Jahren vor allem auch unter Johanna Dohnal, Staatssekretdrin fiir allgemeine
Frauenfragen und ab 1991 erste Frauenministerin Osterreichs, eine feministische Welle, da
Benachteiligungen von Médchen und Frauen nun auch interministeriell thematisiert wurden
(vgl. BMBWEF, 2021, 5.4.2022; Guggenberger, 2020, 25.4.2022). Es ist insbesondere auf die
Bezeichnung zu achten, denn der koedukative Werkunterricht wurde bis dahingehend als
»Werkerziehung fiir Miadchen®, sogenanntes Textiles Werken, und ,,Werkerziehung fiir
Buben®, sogenanntes Technisches Werken, bezeichnet. Die stereotype Rollenzuschreibung in
der Fachbezeichnung entsprach in diesen Jahren der mehrheitlichen Meinung der
Bevolkerung (vgl. Guggenberger, 2017, S. 100f.). Der Christliche Lehrerverein fiir

Oberosterreich schrieb damals:

Weder Schiiler, Eltern noch Lehrer haben sich mit der Koedukation in diesem Fach abgefunden (...) Eine
geschlechts- und wertneutrale Erziehung im Unterrichtsgegenstand ,,Werkerziehung® bedeutet, dass die
kiinftigen Frauen wenig oder keine Beziehung zur Haushaltsfiihrung, Wohnung, Kleidung und Familie haben
werden, da der gemeinsame Unterricht fiir Mddchen und Knaben zwangsldufig eine krasse Reduzierung der
Lerninhalte mit sich bringt. Es ist nicht zu leugnen, dass Knaben und Miadchen verschiedene Interessen und
Fahigkeiten haben. Aus Erfahrung weiBl man, dass der GroBteil der Knaben nur mit groftem Widerwillen den
Lernbereich ,, Textiles Werken® , konsumiert™. Vor allem aber sind es die Eltern — und hier wiederum ganz
besonders die Viter — welche nur mit Aggressionen auf dieses ,,neue Fach® ihrer S6hne reagieren (...). ...
Viele Knaben werden gezwungen, etwas zu erlernen, wofiir sie wenig Begabung und keinerlei Interesse
haben — und meist auch von den Eltern kein Versténdnis erfahren, sondern sogar massive Ablehnung (...). ...
Will man in Zukunft die spezifischen Eigenheiten von Mann und Frau vollig verwischen oder ausmerzen, so
diirfte die geplante Gleichschaltung ein Weg dazu sein. Tradition und gewachsene Kultur unseres Volkes
werden hierdurch zum Stillstand gebracht oder zerstort. (Mayrhofer & Czezetka, 1982, zit. n. Guggenberger,
2017, S. 101f)

Durch solche Schriften wird die herrschende Diskrepanz zwischen Befiirworter*innen und
Gegner*innen offen dargelegt (vgl. Guggenberger, 2017, S. 102). Dennoch erreichte Johanna
Dohnal zusitzlich die Durchsetzung sogenannter ,,Richtlinien fiir eine realitdtsbezogene
Darstellung von Frau und Mann in den Osterreichischen Schulbiichern (BMBWF, 2021,
5.4.2022) und veranlasste dadurch Schulbuchanalysen. Trotz dieser Erfolge konnte die

Umsetzung eines gemeinsamen Werkunterrichts fiir die Sekundarstufe I nicht erfolgen. Einige
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Jahre spiter, im Jahr 1993, kam fiir die Sekundarstufe I die Wahlmoglichkeit zwischen
Technischem und Textilen Werken hinzu, doch die Ficher wurden weiterhin stereotyp
gewdhlt. Im Jahr 2012 wurden beide Facher in den Neuen Mittelschulen und schlussendlich
im Jahr 2021 ebenfalls in den AHS, Allgemeinbildenden Hoheren Schulen, zusammengelegt
und fiir alle Geschlechter verpflichtend. Somit vergingen 42 Jahre nachdem der gemeinsame
Werkunterricht in den Volksschulen umgesetzt wurde. Dies bestdtigt die Annahme, dass sich
Verdanderungen jeglicher Art, aber insbesondere auch im geschlechtergerechten Sinne, im
Bildungssektor schleichend vollziehen (vgl. Guggenberger, 2020, 25.4.2022).

In den 1990er-Jahren, in denen unter anderem weitere kleine Schritte fiir den
Werkunterricht festgelegt wurden, wurde allgemein vermehrt iiber die Gleichstellung von
Frauen und Miannern im Bildungsbereich diskutiert. Im Jahr 1995 setzte sich schlieBlich das
Unterrichtsprinzip Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Mdnnern durch (vgl.
Guggenberger, 2017, S. 189). In Fachschulen fiir Technik und Naturwissenschaften war der
Maidchenanteil in den 1990er-Jahren weiterhin sehr gering. Im Gegensatz dazu war dieser in
den Fachschulen fiir Bekleidung oder Bildungsanstalten fiir Kindergartenpddagogik weiterhin
sehr hoch. Die ,,Beschéiftigungspolitischen Leitlinien* der Europédischen Union, zu welcher
Osterreich ab 1995 gehérte, griffen mit der Leitlinie 6 in die ,,Verbesserung der Qualitit von
Schulen” ein und erzielten Mallnahmen fiir Frauen. Diese verwirklichte das
Unterrichtsministerium unter anderem mit gezielter und verstirkter Werbung fiir die
Attraktivitdt von technischen und naturwissenschaftlichen Berufen fiir Frauen. In der Aus-
und Fortbildung des Lehrpersonals wurden auBlerdem Lehrinhalte, die die Chancengleichheit
behandelten, inkludiert (vgl. Guggenberger, 2017, S. 189ff.). Schliefllich erweiterte sich
gegen Ende der 1990er-Jahre die Diskussion um ,,Geschlecht und Schule® mit dem
Auftauchen der englischen Unterscheidung zwischen sex und gender (vgl. Guggenberger,
2017, S. 189).

Im neuen Jahrtausend wurden neue Begrifflichkeiten im Bildungsbereich aufgenommen:
Geschlechtergerechtigkeit, Gender Mainstreaming, Genderkompetenz und viele mehr (vgl.
Kapitel 2.1.4 Gender Mainstreaming; Kapitel 2.1.5 Genderkompetenz). Damit einhergehend
wurde letztere als Schliisselkompetenz akzeptiert und in die Lehramtsausbildung inkludiert
und die Strategie des Gender Mainstreamings in der Schulentwicklung integriert (vgl.
Guggenberger, 2017, S. 333f.). Dariiber hinaus lag nun aufgrund der Fokusverschiebung auf

Heterogenitét die Individualisierung im Vordergrund der Bildungspolitik.

Vielfalt (,,Heterogenitdt®, ,Diversitit) ist in der Schule der Normalfall — sowohl was individuelle
Unterschiede betrifft als auch solche zwischen sozialen Gruppierungen. Schiilerinnen und Schiiler
unterscheiden sich etwa nach Leistungsféhigkeit, Lernstil, Lerntempo oder Motivlage, nach Muttersprache,
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Geschlecht oder sozialer Herkunft: Die ,,durchschnittliche® Schiilerin, den ,,durchschnittlichen Schiiler gibt
es nur in der Statistik. (BMUKK, 2007, zit. n. Guggenberger, 2017, S. 333)

Dabei war Ziel der Gleichstellungsaktivititen des Bildungsministeriums Gender nicht als eine
Variante von sozialer Vielfalt zu benennen, sondern Gender in den Mittelpunkt zu stellen
(vgl. Guggenberger, 2017, S. 333). In der adaptierten Version des Lehrplans fiir Volksschulen
aus dem Jahr 2012 ist bei den Unterrichtsprinzipien, Bildungs- und Erziehungsaufgaben, die
facheriibergreifend in den Unterricht wirken, weiterhin die Begrifflichkeit Erziehung zur
Gleichstellung von Frauen und Mdnnern inkludiert (vgl. BMUKK, 2012, S. 17f., 20.3.2023).
Dabei wird im Lehrplan beim Sozialen Lernen hinzugefiigt, dass die Schiiler*innen fiir
Geschlechterrollen sensibilisiert werden. Im Unterrichtsfach ,,Bewegung und Sport™ ist
angegeben, dass aufgrund der Koedukation geschlechtsstereotypen Rollenbildern und
Verhaltensweisen entgegengearbeitet werden miisse. Ebenso soll im Unterrichtsfach
»lechnisches Werken™ im Arbeitsablauf fiir die Gleichstellung von Frauen und Ménnern
sensibilisiert werden. Im Unterricht ,,Deutsch als Zweitsprache® soll im Hinblick auf
Lebensgewohnheiten das geschlechtsspezifische Verhalten von Buben und Miadchen sowie
Minnern und Frauen behandelt werden (vgl. BMUKK, 2012, S. 26ft., 20.3.2023). In der neu
iiberarbeiteten Version des Lehrplans fiir Volksschulen vom 2. Janner 2023 wurde das oben
genannte Unterrichtsprinzip, das nun fdcherlibergreifende Kompetenz genannt wird,
sprachlich gedndert und Reflexive Geschlechterpddagogik und Gleichstellung genannt (vgl.
BMBWF, 2023b, S. 3, 20.3.2023). Zudem findet sich eine ausfiihrliche Beschreibung zur
gesellschaftlichen Bedeutung der Thematik:

Die Gleichstellung der Geschlechter ist als universelles Menschenrecht in mehreren internationalen
Ubereinkommen verankert ... Geschlechtergleichstellung wurde damit als wichtiger Hebel fiir die
Weiterentwicklung von Gesellschaften in Richtung Nachhaltigkeit, Demokratie und Gewaltfreiheit
identifiziert. ... Bildung kommt dabei eine zentrale Rolle zu. Im Schulbereich schafft eine reflexive
Geschlechterpddagogik unter dem Aspekt der Geschlechtergleichstellung geeignete Lernrdume, in denen sich
alle Schiilerinnen und Schiiler unter professioneller Begleitung mit Geschlechterthemen unter verschiedenen
Blickwinkeln ~ auseinandersetzen  konnen. Durch  die  Auseinandersetzung  kdnnen
geschlechterstereotypische Zuschreibungen erkannt und tiberwunden werden, sowie eigene Lebens- und
Berufsperspektiven erweitert werden. (BMBWEF, 2023b, S. 12, 20.3.2023)

AnschlieBend werden Kompetenzziele aufgelistet, die die Schiiler*innen nach der
Volksschule erreicht haben sollen. Dabei wird festgehalten, dass sie Begriffe wie Vorurteile
und Rollenklischees kennen, ihren Standpunkt dazu erldutern und in der Kommunikation
untereinander das Wissen dazu einbringen konnen sollen. Dariiber hinaus sollen
Schiiler*innen tiiber die gesetzliche Verankerung der gleichen Rechte fiir alle Geschlechter
informiert sein und ihre Personlichkeit frei entfalten konnen, weil sie nicht in gesellschaftliche
Rollen gezwungen werden sollen (vgl. BMBWF, 2023b, S. 12f., 20.3.2023). Die

Pflichtschullehrer*innengewerkschaft duflerte ihren Unmut gegeniiber dem neuen Lehrplan
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fiir die Volksschule, der ab dem Schuljahr 2023/2024 gelten wird. Sie ist der Meinung, dass
die Formulierungen grundsitzlich nicht immer eindeutig und die Umsetzbarkeit des
umfassenden theoretischen Inputs, insbesondere der insgesamt 13 féacheriibergreifenden
Kompetenzen, zu denen Reflexive Geschlechterpddagogik und Gleichstellung gehort, in der
derzeitigen Schulsituation, unter anderem aufgrund der Klassengréle von 25 bis 29
Schiiler*innen, nicht einfach sei, und dass es dahingehend mehr praktischen Input geben
miisste, um sie tatsdchlich in den Unterricht inkludieren zu kénnen (vgl. APA, 2022b,
21.3.2023).

Um Gender Mainstreaming erfolgreich in der Schule umzusetzen, gibt es flinf
Handlungsfelder, die fiir die Schaffung einer gendergerechten und -inklusiven Gemeinschaft
beriicksichtigt werden miissen:

e Handlungsfeld I: Struktur des Schulsystems

e Handlungsfeld II: Schulleitung

e Handlungsfeld III: Personalentwicklung

e Handlungsfeld IV: Unterricht

e Handlungsfeld V: Soziale Rahmenbedingungen (Kahlert, 2011, S. 75)
Das erste Handlungsfeld wird bereits vielfach diskutiert, da das aktuelle Bildungssystem —
unter anderem durch die Aufrechterhaltung von Halbtagsschulen — die Benachteiligungen, die
Frauen gesellschaftlich erfahren, verstirkt. Bis dato sind hauptsachlich Frauen fiir die CARE-
Tatigkeiten zustdndig und verzichten dadurch eher auf berufliche Chancen als Ménner, um
beispielsweise ihren Kindern als ,Hilfslehrerin“ am Nachmittag beiseitezustehen. Dem
zweiten Handlungsfeld wird ebenso grole Wichtigkeit beigemessen, da die Strategie Gender
Mainstreaming als ein Top-down-Prinzip von der Fiihrungskraft an das Team der einzelnen
Schulen herangebracht und verfolgt werden muss. Im dritten Handlungsfeld wird darauf
geachtet, dass das Lehrpersonal in Aus-, Fort- und Weiterbildungen an die Ausfiihrung von
Gendergerechtigkeit und -inklusion im Unterricht herangefiihrt wird, und dass die
Personalverteilung allgemein gendergerecht vollzogen wird, beispielsweise mehr Lehrer in
Volksschulen und mehr weibliche Schulleitungen in der Sekundarstufe eingesetzt werden.
Der Fokus im vierten Handlungsfeld liegt auf der Authebung von genderbezogenem
Facherwahlverhalten und auf der Vermittlung von genderbezogenen Lehrinhalten. Im letzten
und fiinften Handlungsfeld handelt es sich um die sozialen Gegebenheiten der angestellten
Personen im Schulbereich, unter anderem wird Riicksicht auf die Kompatibilitdt von Beruf
und Familie und auf gendergerechte Rdumlichkeiten genommen. Dieses Handlungsfeld steht

in Zusammenhang mit dem ersten, da die Anpassung von Beruf und Familie des
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Lehrpersonals sich auch auf die Lebensumstéinde der Eltern von Schiiler*innen auswirkt. All
diese Handlungsfelder sollten im Sinne einer positiven Einfilhrung von Gender
Mainstreaming im Schulbereich gleichzeitig oder auch schwerpunktbezogen nacheinander
bearbeitet werden. Dabei ist ein Zusammenwirken mit politischen Ebenen fiir eine
erfolgreiche Umsetzung dringlichst notwendig, damit das gesamte Bildungssystem
gendergerecht und -inklusiv verdndert werden kann (vgl. Kahlert, 2011, S. 75ff.).

Bei allen Handlungsfeldern sollte, um professionell die Implementierung von Gender
Mainstreaming umzusetzen, nach den sogenannten ,,4 GeM-Schritten* gearbeitet werden. Der
erste Schritt ist die Analyse: Hier wird genderbezogene Unausgewogenheit aufgedeckt, oder
genderspezifische Fragen werden gesammelt und durchleuchtet. Im zweiten Schritt werden
Ziele formuliert, die sich im ersten Schritt herausgebildet haben. Der dritte Schritt ist die
Umsetzung: Bei der Ausfiihrung von gendergerechten und -inklusiven Maflnahmen wird
versucht, den formulierten Zielen so nah wie moglich zu kommen. Im letzten Schritt wird im
Zuge der Evaluierung kontrolliert, welche Zwischenziele erreicht wurden und welche
MalBnahmen fehlen, um ans Ziel zu gelangen (vgl. Bergmann & Pimminger, 2004, S. 27). In
der folgenden Darstellung ist die sogenannte ,,GeM-Spirale“ zu sehen, die diesen

Arbeitsprozess verbildlicht:

Umsetzung

Evaluierung

Abbildung 4: GeM-Spirale. (Aus: Bergmann & Pimminger, 2004, S. 28).
In Abbildung 4 ist ersichtlich, dass der Arbeitsprozess nicht nach einem Durchlauf endet,
sondern eine stetige Weiterentwicklung benétigt (vgl. Bergmann & Pimminger, 2004, S. 28;
Kapitel 2.1.4 Gender Mainstreaming).

Eine Fallstudie an einem 0Osterreichischen Gymnasium zeigte, dass eine schulinterne
Forcierung von Gendergerechtigkeit, deren Maflnahmen nicht regelméal3ig reflektiert werden,
dazu fiihren kann, dass Genderstereotype unbewusst weitergetragen werden (vgl. Budde et al.,
2008, zit. n. Faulstich-Wieland & Horstkemper, 2012, S. 34). Um die reflexive Koedukation

im vierten Handlungsfeld ,,Unterricht* effektiv zu gestalten, muss der gemeinsame Unterricht
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in Hinblick auf eine gendergerechte und -inklusive Vorgehensweise aufmerksam geplant und
umsichtig umgesetzt werden. Von gréfiter Bedeutung ist, dass genderspezifische Unterschiede
nicht in den Vordergrund gestellt werden, sondern Lernanldsse vorbereitet werden, die alle
Lernenden mit ihren Individualititen ansprechen. Auf diese Weise wird an Interessen
angekniipft und neue — genderbezogene — Inhalte konnen vermittelt werden (vgl. Kreienbaum,
2010, S. 702). Ziel dabei ist es Nicht-Binaritit nicht als etwas ,,Anderes®, sondern als ein
Aquivalent zur Binaritiit darzustellen und Themen — beispielsweise zur sexuellen Orientierung
— nebenbei bei der Behandlung von alltidglichen Gegebenheiten einflieBen zu lassen (vgl.
Krell, 2019, S. 185). Durch den Fokus unter anderem auf selbststindiges Lernen werden
Schiiler*innen auch angeregt iiber Genderverhdltnisse zu reflektieren (vgl. Kreienbaum,
2010, S. 702). Dariiber hinaus muss fiir wertvolles padagogisches Handeln die Selbstreflexion
der Lehrpersonen hinsichtlich ihres doing gender besonders gut entwickelt sein (vgl. Kapitel
2.1.3 Doing Gender — Undoing Gender). Viele Lehrende, die der Meinung sind, dass sie
genderinklusiv unterrichten, fallen immer wieder in genderstereotypisierende Haltungen
zuriick (vgl. Faulstich-Wieland & Horstkemper, 2012, S. 34). Dies passiert am ehesten, wenn
Lehrpersonen unter hohem Druck arbeiten miissen, was haufig der Fall ist. Dabei greifen sie
in der Eile auf generalisiertes Alltagswissen zurlick und lassen das ausgebildete
Professionswissen beiseite. So kann geschehen, dass sie in solchen Situationen Arbeitsblitter
mit Tieren an Midchen und Arbeitsbldtter mit Autos an Buben austeilen (vgl. Rendtorff,
2015, S. 43). Um den Lehrberuf gendergerecht und -inklusiv professionell gestalten zu
konnen, muss Genderkompetenz bei den Lehrpersonen selbst ausgebildet sein (vgl. Faulstich-
Wieland & Horstkemper, 2012, S. 34).

In Schulen wird nach wie vor sowohl im Schulleben als auch in den Unterrichtsmaterialien
die bindre Geschlechtereinteilung stark forciert (vgl. Krell, 2019, S. 170). Henrike, im Jahr
2017 27 Jahre alt, bestétigt dies mit folgender Aussage:

Das ist mir auch immer schon mal wieder aufgefallen, dass es in meiner Schule eigentlich nie zu Sprache
kam. Wir hatten ,Sexualkunde, da ging es nur um Mann und Frau. Wir hatten in ,Ethik‘ das Thema ,Liebe
und Partnerschaft*, da ging es nur um Mann und Frau. Und mir ist das so im Nachhinein mal aufgefallen,
dass es so vollig auBen vor war, dass es irgendwie nie darum ging Frau und Frau oder Mann und Mann oder
auch transgender, also irgendwie ist es in der Schule vollig weggeblieben. (Henrike in Krell & Oldemeier,
2017, S. 111, zit. n. Krell, 2019, S. 180)

LSBTIAQ+ Schiiler*innen werden héufig diskriminiert und von ihren Mitschiiler*innen
ausgegrenzt. Eine offene Aussprache liber Genderidentitdt ist kaum moglich. Diese negativen
Erfahrungen konnen bei LSBTIAQ+ Schiiler*innen bereits in der Primarstufe beginnen und
sie in der gesamten Schulzeit begleiten (vgl. Krell, 2019, S. 170ff.). Im neuen Lehrplan fiir

Volksschulen aus dem Jahr 2023 wird bei der facheriibergreifenden Kompetenz
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Sexualpddagogik festgehalten, dass Schiiler*innen nach vier Jahren Primarstufe ,,die Vielfalt
von Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Korper und Geschlechtsidentitéten
respektieren [konnen]“ (BMBWF, 2023b, S. 13, 20.3.2023). Aus diesen Griinden wird von
Lehrpersonen Queersensibilitdt erwartet und erwiinscht. Dies setzt ein Queering,
Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Heteronormativitit, bei Lehrpersonen voraus
(vgl. Kapitel 2.1.2 Queer).

Im folgenden Unterkapitel wird auf Genderkompetenz und queersensibles Handeln von

Lehrpersonen niher eingegangen.

2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen

Das Schulsystem kann sich erst weiterentwickeln, wenn sich die Unterrichtsgestaltung
verdndert hat. Die Art des Unterrichtens kann jedoch nicht fortschreiten, wenn die tragenden
Rollen des Unterrichts sich nicht weitergebildet haben. Aus diesem Grund steht und fallt die
Durchsetzung von Gendergerechtigkeit und -inklusion mitunter mit dem Lehrpersonal und
seinen Fahigkeiten sich selbst zu reflektieren und neues (Gender-)Wissen aufzubauen. Dafiir
braucht das Personal unter anderem eine gute Organisationskultur in der gesamten Schule
(vgl. Biermann, 2013, S. 119). Die Ausbildung von Genderkompetenz bei Lehrpersonen war
in den letzten Jahren im Gsterreichischen Bildungssystem immer wieder ein zentrales Thema.
Im Zuge der Diskussionen konnten einige Verdnderungen erzielt werden. Auf diese wird im
Folgenden néher eingegangen.

Als Johanna Dohnal das Amt der Staatssekretérin fiir allgemeine Frauenfragen iibernahm,
war eine Verdnderung der Curricula fiir angehende Lehrpersonen an damaligen
Padagogischen Akademien ihr grofles Anliegen. So forderte sie beispielsweise im Jahr 1981

folgende Adaptierungen:

Die Lehrerausbildung an den pddagogischen Akademien soll insbesondere auch auf die Vermeidung
geschlechtsspezifischer Erziehung und Ausbildung der Kinder im Sinne der Koedukation gerichtet sein. Die
Studierenden sollten die iibernommenen Rollenbilder der gesellschaftlichen Aufgabenteilung zwischen Mann
und Frau im Unterricht erkennen mit dem Ziel, sie nicht weiter zu tradieren. Die sich wandelnde Stellung der
Frau in Familie, Gesellschaft und Arbeitswelt soll, wo immer es der Sinnzusammenhang mit dem {ibrigen
Stoff erlaubt, problematisiert werden, um den Studierenden in ihrer spiteren Berufsausiibung die
Vermeidung der Vermittlung tradierter Rollenbilder zu erleichtern und um das Versténdnis der Schiiler fiir
die Emanzipation der Frau zu vertiefen. (Dohnal, 1981, zit. n. Guggenberger, 2017, S. 182)

Doch in der darauffolgenden Verordnung iiber die Curricula der Pddagogischen Akademien
im Jahr 1985 wurde keine Forderung Dohnals beriicksichtigt (vgl. Guggenberger, 2017, S.
182). Zudem machten nur sehr wenige Professor*innen das Thema Geschlechtergerechtigkeit
in ihren Studienveranstaltungen sichtbar, obwohl seit der Etablierung der Pddagogischen

Akademien in den 1960er-Jahren drei Mal so viele Frauen als Méanner dort studierten. Bei den
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Professor*innen hingegen war nach wie vor der Manneranteil grofler. Doch die Versuche zur
Gleichstellung an den Piddagogischen Akademien nahmen zu (vgl. Guggenberger, 2017, S.
184ft.). Mitte der 1990er-Jahre wurde schlieBlich im Nationalrat festgelegt, dass in den
Ausbildungen zur Lehrperson das Unterrichtsprinzip Erziehung zur Gleichstellung von
Frauen und Mdnnern inkludiert wird. Daraufhin folgte im Bundesgesetz iiber die Studien an
Akademien der leitende Grundsatz Gleichbehandlung von Frauen und Mdnnern. Die
Beseitigung jeglicher Diskriminierung der Frau wurde dennoch in diesem Bundesgesetz nicht
verankert (vgl. Guggenberger, 2017, S. 326f.).

SchlieBlich konnten zwischen 1999 und 2001 einige curriculare Adaptierungen im Sinne
der geschlechtergerechten Fragen umgesetzt werden. Studien von Christine Hahn und
Angelika Paseka (2000, zit. n. Guggenberger, 2017, S. 559) und Studien von Erika Hasenbhiittl
(2001, =zit. n. Guggenberger, 2017, S. 559) jedoch ergaben, dass Studierende der
Pidagogischen Akademien von diesen Anderungen nichts erfahren hatten, obwohl
beispielsweise das Unterrichtsprinzip Gleichbehandlung von Frauen und Mdnnern seit drei
Jahren im Curriculum verankert war. Dariiber hinaus zeigte sich, dass die angehenden
weiblichen Lehrpersonen den Fokus auf Familiengrindung statt auf berufliche Karriere
legten. Bis zu einer allgemeinen Umsetzung von Gender Mainstreaming im Bereich der
Padagogischen Akademien war es noch ein langer Weg, der im Jahr 2001 eingeschlagen
wurde. Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, BMBWK, setzte ein
vierjdhriges Pilotprojekt ,,Gender Mainstreaming an Akademien* durch (vgl. Guggenberger,

2017, S. 559). Die Ziele dieses Projekts lauteten wie folgt:

1. Alle Mitglieder der Akademien sollen Wissen iiber die Kategorie ,,Geschlecht® und ,,Gender
Mainstreaming™ erwerben und befdhigt werden, aktiv zur Umsetzung des GM in ihrem eigenen
Tétigkeitsbereich beizutragen.

2. GM soll in allen Studienplidnen und Lehrveranstaltungen Beriicksichtigung finden.

3. An allen Akademien sollen Gender-Fachleute zur Verfligung stehen.

4. Forschungsprojekte zu Genderfragen sollen ebenso gefordert werden wie die Beteiligung von Frauen in
der Forschung.

5. Bei der Besetzung von Gremien und der Verteilung von Aufgaben ist auf ein ausgewogenes
Geschlechterverhiltnis zu achten.

6. Es soll ein geschlechtergerechter Sprachgebrauch Verwendung finden. (BMBWK, 2001, zit. n.
Guggenberger, 2017, S. 559f.)

In den Jahren 2002 und 2003 wurden die Genderbeauftragten der Akademien {iiber das
Konzept Gender Mainstreaming aufgeklart und bei der Ideensammlung unterstiitzt. Dennoch
spielten subjektive Einschitzungen der bereits umgesetzten Ziele eine grofle Rolle. So
meinten einige Lehrende, dass bereits geniigende Aspekte des Gender Mainstreamings
umgesetzt wurden, wihrend andere wiederum der Meinung waren, dass sich bis dato zu
wenig verdndert hatte. Somit zeigte sich die Dringlichkeit, das Konzept in den bis 2007

neugestaltenden Padagogischen Hochschulen als Basiskonzept zu integrieren (vgl.
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Guggenberger, 2017, S. 560f.). In den Uberpriifungen in den Jahren 2007 und 2008 zeigte
sich jedoch, dass das Konzept weiterhin nicht vollstindig an den Standorten verwirklicht
wurde. In Forschungen im universitiren Bereich im Jahr 2009 wurde aufgedeckt, dass das
Konzept an den Universitdten, abgesehen von der Universitit Wien, zu wenig stringent
umgesetzt wird (vgl. Guggenberger, 2017, S. 562). Damit einhergehend spielt auch der
geringe Ménneranteil in padagogischen Berufen eine grofle Rolle. Denn dieser reprisentiert
die ungerechte Rollenverteilung sowohl zuhause als auch in den Bildungseinrichtungen. Auf
eine parlamentarische Anfrage hin vonseiten Martina Schenk (Team STRONACH) im Jahr
2014 stellte Bildungsministerin fiir Bildung und Frauen, Gabriele Heinisch-Hosek (2015, zit.
n. Guggenberger, 2017, S. 563ff.), klar, dass

[d]ie Padagogischen Hochschulen [angehalten sind], verstarkt auch geschlechtertheoretisch gestiitzte Gender-
und Diversitdtskompetenz in ihrer Organisation und bei den zukiinftigen Pddagoginnen und Padagogen
aufzubauen. Dies inkludiert eine verstirkte Auseinandersetzung auch mit Geschlechterfragen in Bezug auf
die eigene Organisation, etwa mit Griinden und Auswirkungen des geringen Ménneranteils im Lehrberuf.
Derartige Reflexionsprozesse konnen mittelfristig zu groferer Diversifizierung im Pddagoginnen- und
Piadagogenberuf (v.a. auch in Richtung mehr Ménner) fithren. Mit der Ausschreibung und Einrichtung einer
Osterreichweit ersten Professur fiir Geschlechterpddagogik an der Pddagogischen Hochschule Salzburg ab
2015 erfolgt ein erster zukunftsweisender Schritt fiir die Etablierung der Thematik im Diskurs rund um die
Zukunft der Profession der Pddagoginnen und Pédagogen. (Heinisch-Hosek, 2015, zit. n. Guggenberger,
2017, S. 565)

Der  Rechnungshof  hinterfragte  daraufhin  ebenfalls die  Ungleichheit des
Geschlechterverhéltnisses im Lehrberuf. Dabei wurde vonseiten des Bildungsministeriums fiir
Bildung und Frauen stets grole Hoffnung in die Neugestaltung der Lehrausbildung und in das
neue Lehrer*innendienst- und Besoldungsrecht gesetzt (vgl. Guggenberger, 2017, S. 566). Im
Jahr 2017 legte eine Novelle des Hochschulgesetzes fest, dass die Hochschulen zusétzlich an
der Umsetzung eines Frauenforderungsplans auch an einem Gleichstellungsplan arbeiten
miissen. Diese Novelle wurde bereits zwei Jahre frither an den Universititen umgesetzt (vgl.
Guggenberger, 2017, S. 572). Ein Jahr spiter, im Jahr 2018, wurde im Zuge einer
Hochschulkonferenz eine Arbeitsgruppe gebildet, die iiber mehrere Monate insgesamt 36
Empfehlungen zur ,,Verbreiterung von Genderkompetenz in hochschulischen Prozessen
verfasste und veroffentlichte. Der Bericht richtete sich an alle Hochschulangehdrigen von
Forschenden iiber Lehrende bis zu Studierenden und sollte zu einem gender- und
diversitatsinklusiven kulturellen Wandel beitragen (vgl. BMBWF, 2023c, 25.3.2023;
Mitglieder der Hochschulkonferenz, 2018, S. 5). Im Jahr 2019 fand sich schlieBlich im
Curriculum ,,Bachelorstudium als Voraussetzung fiir ein Masterstudium zur Erlangung des
Lehramtes Primarstufe® der kirchlichen Pddagogischen Hochschule, kPH, Wien/Krems bei

der Auflistung zur inklusiven Bildung, die als pddagogische Grundlage fiir alle Studierenden
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gesehen wird, die Kompetenz Gender (vgl. kPH Wien/Krems, 2019, S. 1ff., 25.3.2023). Diese

wird wie folgt beschrieben:

... die Pddagogischen Hochschulen [haben] bei der Erfiillung ihrer Aufgaben die Strategie des Gender
Mainstreaming anzuwenden und die Ergebnisse im Bereich der Gender Studies und der gendersensiblen
Didaktik zu beriicksichtigen. Geschlecht wirkt im Sinne eines untrennbaren Zusammenwirkens von sozialen,
kulturellen und natiirlichen Faktoren in komplexer Weise auf Individuen, ihre Entwicklungen, Haltungen,
Maoglichkeiten. Grundlegende Kenntnisse von wissenschaftlichen Geschlechtertheorien sowie Reflexion der
Alltagstheorien iiber Geschlechter sind bedeutsam. Pddagoginnen und Pédagogen benétigen in diesem
Zusammenhang spezielle Kompetenzen und Haltungen. Sie miissen sich der Gefahr stereotypischer
Zuschreibungen bewusst sein und damit reflektiert umgehen konnen. Die verschiedenen Ausprigungen von
Diversitét sollen als Ressource und Potential gesehen werden, die im Unterricht bewusst geniitzt und
angesprochen werden konnen. (kPH Wien/Krems, 2019, S. 14, 25.3.2023)

Die Schwierigkeit in der Etablierung der Genderkompetenz bei Lehrpersonen spiegelte sich
im Jahr 2007 in einer Online-Meinungsforschung des Bildungsministeriums fiir Unterricht,
Kunst und Kultur, BMUKK, wider. Die Umfrage wurde an allen 6sterreichischen Schulen
ausgefiihrt mit dem Ziel herauszufinden, welche Meinungen Lehrpersonen zu Gender
Mainstreaming und zu geschlechtssensiblem Unterricht vertreten. Enttduschend war, dass von
insgesamt 6144 Schulen nur 34 Prozent die Umfrage ausfiillten. Die Mehrheit der befragten
Personen stimmten zu, dass die Thematik in der Gesellschaft mehr Beachtung erhalten solle,
doch meinte die Hilfte der Personen ebenso, dass diese an der Schule, an der sie unterrichten,
kaum oder nie behandelt werde. In den Primarschulen wurden genderinklusive Themen mit
35 Prozent oft oder hdufig in den Unterricht miteinbezogen. Viele Personen, 90 Prozent,
waren der Meinung den Begriff Gender Mainstreaming zu kennen, doch 81 Prozent konnten
diesen nicht beschreiben. Weiterfilhrende Fragen zu diesem Konzept offenbarten grofle
Wissensliicken, besonders vonseiten der Lehrpersonen an Primarschulen. Es zeigte sich
auBerdem, dass es nur 16 Prozent Frauen- oder Genderbeauftragte an Schulen gab. In einer
Studie der Universitdit Wien im Jahr 2010 wurden Genderstereotype von Lehrer*innen in
Osterreich ermittelt und die Ergebnisse deckten sich mit den Ergebnissen von 2007. Es
wurden 262 Lehrer*innen interviewt. Bei allen Personen war das Genderwissen gering und 63
Prozent der Lehrpersonen &uBlerten eher oder eindeutige Genderstereotype (vgl.
Guggenberger, 2017, S. 583). Folgende Behauptung wurde von einem Drittel der interviewten
Lehrer*innen befiirwortet: ,,Man kann nichts daran dndern, dass Maidchen und Buben
unterschiedliche Begabungen haben* (Guggenberger, 2017, S. 583). Folgender Behauptung
wurde von einem Viertel der befragten Lehrpersonen zugestimmt: ,,Leistungsunterschiede
zwischen den Geschlechtern kann man eigentlich nicht dndern* (Guggenberger, 2017, S.
583). Weiters sind manche Lehrer*innen der Meinung, dass sie in ihrem Unterricht sowohl
Schiilerinnen als auch Schiiler gleichwertig behandeln. Dadurch ignorieren sie die Tatsache,

dass das Geschlecht im schulischen Kontext weiterhin eine hohe Relevanz darstellt. Das
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beabsichtigte Ausblenden von Gendergerechtigkeit im Unterricht birgt hdufig die Gefahr in
sich, doch unbewusst thematische Unterschiede bei Méadchen und Buben zu machen. Sind
Lehrpersonen der Auffassung, dass Méadchen und Buben unterschiedlich sind, wird dies
haufig durch Kollektive geduBert: ,,Seid bitte leise, Buben!* Lehrpersonen stellten auf diese
Weise Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern fest und setzten sich entweder fiir
Maidchen oder fiir Buben ein (vgl. Kreienbaum, 2010, S. 700). Dabei wird iibersehen, dass
»wleder ... ,die® Médchen generell benachteiligt noch ... ,die‘ Burschen ,die‘ Verlierer des
Bildungswesens [sind], es gibt auch Gewinner/innen auf beiden Seiten* (Guggenberger, 2017,
S. 646). Aus diesem Grund miissen die Hintergriinde fiir Diskriminierung und Unterschiede
aufgedeckt werden (vgl. Guggenberger, 2017, S. 646). Dariiber hinaus wurde in einer Studie
im Jahr 2017 gezeigt, dass 75 Prozent der teilnehmenden Lehrpersonen im letzten Schuljahr
oft beziehungsweise manchmal im Schulgebidude Beleidigungen an LSBTIQ*-Schiiler*innen
und generelle Verspottung von LSBTIQ* auffangen konnten (vgl. Antidiskriminierungsstelle
des Bundes, 2017, S. 9, zit. n. Krell, 2019, S. 177). Auf diese Weise entsteht im gesamten
Schulkomplex ein LSBTIQ*-feindliches Klima, das eine positive Entwicklung der
betroffenen Schiiler*innen verhindert (vgl. Krell, 2019, S. 177).

Die Tatsache, dass die Pddagogische Hochschule Salzburg in der Genderforschung ab dem
Jahr 2015 die ersten Schritte in diesem Bereich setzte, ist erfreulich, doch reicht dies nicht
aus. Alle Piddagogischen Hochschulen in ganz Osterreich miissen die Liicken, die es in der
Genderforschung noch zu schlieBen gibt, fiillen (vgl. Guggenberger, 2017, S. 648).
Sensibilitét fiir Vielfalt muss unabhéngig von eigenen Neigungen der angehenden Lehrkrifte
und von der Unterrichtsficherwahl fiir die Sekundarstufe in der Lehramtsausbildung
eingesetzt werden. Dabei ist es sinnvoll nicht nur vereinzelte Seminare dazu auszurichten,
sondern das gesamte Umfeld der Pddagogischen Hochschule oder der Universitidt — spiter
auch der Schule — muss diesem Konzept folgen (vgl. Krell, 2019, S. 188). Pidagogische
Hochschulen sowie Universititen sind die wichtigsten Orte, an denen das Lehrpersonal
Gender- und Diversitditskompetenz erwerben und verinnerlichen kann. Ist Gendergerechtigkeit
und -inklusion auf der professionellen Ebene erreicht, kann sie strukturiert auf schulischer
Ebene implementiert werden (vgl. Guggenberger, 2017, S. 647). Von Wichtigkeit ist auch,
dass Genderkompetenz durch eine Ausbildung allein nicht vollstindig gegeben ist. Um diese
Kompetenz zu behalten und im Unterricht umsetzen zu konnen, miissen im gesamten
Schulkollegium stetig Reflexionen, die diese Thematik betreffen, durchgefiihrt werden, und
jede Lehrperson muss selbst iiber ihr Genderverhalten und -wissen kontinuierlich reflektieren

(vgl. Horstkemper, 2013, S. 41).
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In einer gendergerechten und genderinklusiven Schule setzt sich die gesamte Schule fiir
diese Haltung ein, spiegeln offizielle Schreiben diese Sichtweise ebenfalls wider, wird
diversititsforderndes Lehrmaterial verwendet, wird jede Art von Diskriminierung ergriindet,
werden Aufklarungsprojekte in die Schule eingeladen, um Fragen von Lernenden in einem
sicheren Rahmen zu beantworten, stehen genderkompetente und -beauftragte Lehrpersonen
als Ansprechpersonen bereit, und konnen Lehrpersonen ihre Genderidentitdt offen im
Schulkontext zeigen — und wirken somit mitunter auch als Vorbild fiir die Lernenden (vgl.
Krell, 2019, S. 186f.). Die Umsetzung von genderinklusiven Mallnahmen im gesamten
Schulkomplex muss flieBend und natiirlich verlaufen (vgl. Horstkemper, 2013, S. 33f.). Eine
zwanghafte Umsetzung von Genderinklusion kann bei Schiiler*innen zu Irritation fiihren und
falsch aufgenommen werden, denn ,Menschen wehren sich nicht so sehr gegen die
Verdnderung, sondern vor allem dagegen, verdndert zu werden (Senge, 1996, S. 37, zit. n.
Horstkemper, 2013, S. 34). Eine gendergerechte und -inklusive Umgebung kann daher nicht
geschaffen werden, wenn Lehrpersonen versucht sind, die Lernenden zu tliberreden und zu
iiberzeugen. Den Raum zur offenen Diskussion zu bieten, ist hingegen fiir die Entwicklung
von Gendersensibilitidt wirksam (vgl. Krammer, 2006, S. 59). Dariiber hinaus sind
binnendifferenzierende Unterrichtsschritte notwendig, um der Heterogenitéit in den Klassen
beim Unterricht gerecht zu werden. Von einer genderkompetenten Lehrperson wird
didaktisch-methodisch verlangt, vielfiltig zu agieren. Der Einsatz von Partner*innen- und
Gruppenarbeiten ist dabei unerlédsslich (vgl. Horstkemper, 2013, S. 33). Im Mittelpunkt von
genderkompetentem Unterricht steht das gemeinsame Lernen von allen Schiiler*innen
gleichermallen, beispielsweise in fdcherlibergreifenden Projektarbeiten. Kulturelle,
genderspezifische oder soziale Unterschiede werden somit in den Hintergrund geriickt.
Individuelle Fahigkeiten der Schiiler*innen werden beachtet und bestmdoglich geférdert. Diese
Art des Unterrichtens kann in jedem Unterrichtsfach ihren Platz finden (vgl. Stadler-Altmann
& Schein, 2013, S. 44; Onnen, 2015, S. 97). Das Aktualisieren von Lehrmaterialien, die
gesellschaftlichen Weiterentwicklungen und verdndernden Realitdten stets einzubeziehen, ist
unter anderem eine wichtige Aufgabe fiir Lehrkréfte (vgl. Onnen, 2015, S. 97).

Lehrpersonen, die nicht viel Wert auf Gendersensibilitdt legen, konnen in unbedachten
Aussagen ihre Normalitdtsvorstellungen an die Lernenden heranbringen, wie beispielsweise

Lehrer Herr Arens dies in folgender Situation tut:

Fatih setzt sich neben Jamal, weil sie sich ein Buch teilen miissen. Herr Arens quittiert das mit dem
Kommentar: ,ja, aber seid still und arbeitet, nicht, dass ihr euch gleich wieder die Glatze kiisst”. Im
Folgenden wird klar, dass es einen mit der Handykamera aufgenommenen Film gibt, auf dem zu sehen ist,
wie Jamal Fatihs Kopf kiisst. Herr Arens sagt schmunzelnd: ,,Ich habe das gesehen, das mdchte ich nicht
noch mal sehen.” (Huxel, 2012, S. 35)
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Lehrer Herr Arens greift, durch den Versuch den zwei Schiilern auf personlicher Ebene niher
zu kommen, zu sehr in die Privatsphire ein. Er tiberschreitet personliche Grenzen, da er die
Lernenden wissen ldsst, dass er die Handlung des Kopf-Kiissens bei zwei Buben als
,Lunnormal® einstuft. Auf diese Weise unterstiitzt Herr Arens eine bindre Geschlechterordnung
und zeigt sich gegeniiber LSBTIAQ+ unaufgeschlossen (vgl. Huxel, 2012, S. 35; Kapitel
2.2.5 Gender im Dialog). Um diesem Verhalten entgegenzuwirken, ist die Selbstreflexion des
eigenen Genderwissens und der eigenen Rollenbilder bei Lehrpersonen von grofiter
Bedeutung (vgl. Bergmann, 2006, S. 96). Im Jahr 2006 fasst Renate Tanzberger einige
Reflexionsfragen fiir Lehrkrifte zusammen:
e Welche Rollenbilder und Stereotypen von Frauen und Ménnern habe ich?
e Welches Benehmen ordne ich eher weiblichen oder ménnlichen Lernenden zu?
e (reife ich auf genderstereotype Klischees zuriick?
e Wie gehe ich mit Emotionalitdt, Ldrm und Streitereien jeweils bei Maddchen und bei
Buben um?
e Zeige ich Schiiler*innen meine Unterstiitzung bei positivem, jedoch
genderuntypischem Verhalten?
e Welche genderuntypischen Verhaltensweisen weise ich vor und sind fiir die
Schiiler*innen vorbildlich?
e Beniitze ich gendergerechte oder -inklusive Sprache?
e (Greife ich bei LSBTIQ*-feindliche Diskriminierungen im Unterricht ein? (vgl.
Tanzberger, 2006, zit. n. Bergmann, 2006, S. 96f.)
In Bezug auf die Unterrichtsfacher ,,Deutsch und ,,Deutsch als Zweitsprache* kann vonseiten
der Lehrpersonen auch queersensibel gehandelt werden, indem beispielsweise
Gruppeneinteilungen nicht sexistisch (Madchen versus Buben) erfolgen, Eigenbezeichnungen
fiir LSBTIAQ+ Schiiler*innen von Lehrpersonen bei Wunsch angewendet werden, und
Lehrpersonen iiber den aktuellen genderinklusiven Sprachgebrauch informiert sind (vgl.
Volkel, 2022, S. 90f.). Von hochster Wichtigkeit ist, wie Gender im Unterricht behandelt wird
(vgl. Kapitel 2.1.1 Gender). Es kommt auf die Lehrfahigkeiten der Lehrperson an: Mit
ausreichendem Genderwissen und kreativen Unterrichtsideen kann Gendergerechtigkeit und -
inklusion an die Lernenden herangebracht und diese ermutigt werden dariiber zu reflektieren
(vgl. Rendtorft, 2015, S. 44).
In Schulen ist es hdufig der Fall, dass einzelne Lehrkrifte oder kleine Gruppen an
Lehrkriaften Gendergerechtigkeit und -inklusion einbringen wollen. Dabei sind diese

Lehrpersonen tatkriftig, doch ohne Unterstiitzung des gesamten Schulsystems verlieren sie
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mit der Zeit die Kraft, und die Umsetzung der Ideale wird verzdgert oder gar nicht vollzogen.
Fiir eine nachhaltige Umsetzung von Leitbildern ist ein Zusammenwirken aller Beteiligten
Voraussetzung. Die regelmdfige Kommunikation im Team unter Leitung des*der
Direktors*Direktorin ist unerldsslich. Des Weiteren werden Strukturen bendtigt, die
personenunabhingig die Leitbilder im Schulprogramm verankern (vgl. Biermann, 2013, S.
124f)).

Bildung unterstiitzt traditionell gesehen die Entfaltung der eigenen Personlichkeit, um sich
seiner*ihrer selbst bewusst zu sein und in der Welt zurechtzufinden. Auf diese Weise erlernt
der Mensch moralisch reif und wertvoll zu sein. Geschichtlich betrachtet, bedeutete Bildung
fiir Frauen Emanzipation. Thr Ziel war es, diesen gebildeten Status zu erreichen, da sie auf
diese Weise Freiheit erhalten und patriarchalen Strukturen entgegenwirken konnten. Durch
Bildung wiinschten sich Frauen, selbststindig und 6konomisch unabhédngig sein zu kénnen
(vgl. Schliiter, 2010, S. 692). Doch gegen Ende des 20. Jahrhunderts zeigte sich, dass Frauen
nach wie vor von qualifiziert-hohen Arbeitspositionen ferngehalten wurden. Das Streben nach
einer beruflichen Karriere blieb fiir Frauen oft unerreicht, denn die Vereinbarkeit von Familie
und Beruf war nicht gegeben. Frauen haben Zugang zu Wissen, doch Macht haben sie nicht
erhalten. Dies beweist, dass fiir die Selbstbestimmung von Frauen und fiir eine
gesamtgesellschaftliche gendergerechte und -inklusive Verdnderung Wissenserwerb allein
nicht gentigt (vgl. Schliiter, 2010, S. 694f.).

Das erfolgreiche Verwirklichen einer genderinklusiven Gesellschaft, in der Schiiler*innen
bestmoglich Wissen und Fahigkeiten erlernen, Selbstbewusstsein gegeniiber ihrer definierten
Genderidentitit entwickeln und sich damit einhergehend vielfdltige Lebens- und
Arbeitschancen ergeben, ist eine Aufgabe, die an die gesamte Gesellschaft gestellt wird.
Bildungsinstitutionen kénnen fiir die Entwicklung wichtige und notwendige Beitrdge erzielen
(vgl. Griinewald-Huber, 2011, S. 447). Lehrpersonen miissen von Kindern nicht unbedingt als
Vorbilder gesehen werden, mit denen sie sich gleichsetzen wollen (vgl. Manz, 2015, S. 103).
Dennoch haben Lehrpersonen auf Kinder eine grole Wirkung durch die paddagogische
Haltung, die sie vermitteln: ,,Eine Haltung kann wiederum eine Haltung vermitteln* (Klocke,
2012, S. 75, zit. n. Manz, 2015, S. 103). Aus diesem Grund ist eine allgemeine respektvolle
Haltung vonseiten der Lehrpersonen gegeniiber vielfdltigen Genderidentitditen sehr bedeutsam

(vgl. Manz, 2015, S. 103).
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3 Empirische Untersuchung

Im ersten Teil dieser Arbeit wurden die theoretischen Grundlagen présentiert. Diese
theoretische Zusammenfassung bildet die Basis fiir die empirische Untersuchung, die hier
vorgestellt wird. Im Zuge der Literaturrecherche wurden Begrifflichkeiten, die fiir das Thema
Genderinklusiver Sprachgebrauch von Relevanz sind, erklért (vgl. Kapitel 2.1), Erkenntnisse
im Bereich der Genderlinguistik (vgl. Kapitel 2.2) dargelegt, sowie die Umsetzung von
Gendergerechtigkeit und -inklusion in der Schule (vgl. Kapitel 2.3) diskutiert.

Nun wird im empirischen Teil vorerst die qualitative Forschungsmethode vorgestellt.
Hierbei werden Leitfadeninterviews, Transkription und qualitative Inhaltsanalyse detailliert
beschrieben, da diese Elemente in der empirischen Untersuchung verwendet werden. Im
Kapitel 3.2 wird auf die Vorbereitung und Durchfithrung der miindlichen Befragung naher
eingegangen. Dabei werden die Forschungsfragen und Hypothesen dieser Arbeit erneut in den
Vordergrund geriickt, die Wahl fiir die Durchfiihrung eines Leitfadeninterviews und fiir die
Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse begriindet. Die Transkriptionsregeln, die
angewendet werden, werden vorgestellt, ebenso die organisatorischen Angelegenheiten rund
um die Leitfadeninterviews sowie die Auswahl der Untersuchungsteilnehmer*innen.
SchlieBlich werden bei den Interviews die Lehrpersonen (DaZ/DaE) der Primarstufe niher in
den Fokus genommen, und deren Meinungen und Wahrnehmungen zu den Inhalten des
theoretischen Teils festgehalten und analysiert. Diese Untersuchungsergebnisse werden im
Kapitel 3.3 dargestellt. Im letzten Kapitel werden die gewonnen Untersuchungsergebnisse, die
schlieBlich zur Beantwortung der Forschungsfragen fiithren, zusammengefasst und

interpretiert.
3.1 Qualitative Forschungsmethode

Die empirische Forschung im Fach ,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache”, kurz
»DaF/DaZ*, will Ziele erreichen, die mit der deutschen Sprachlehr- und -lernforschung und
mit der Fremdsprachendidaktik sowie Zweitsprachenerwerbsforschung zusammenhédngen.
Dabei stehen Lehr-Lern-Prozesse und Spracherwerbsprozesse im Fokus der Forschungen
(vgl. Riemer, 2014, S. 16; Schmelter, 2014, S. 34). Die Prozesse wiederum konnen
beobachtbar sein, wie beispielsweise bei einer aktiven Kommunikation im Unterricht, oder
konnen entweder ein Resultat bei beobachtbaren oder nicht-beobachtbaren Handlungen sein,
beispielsweise Fehler oder das Denken betreffend (vgl. Schmelter, 2014, S. 34).

Grundsétzlich muss beriicksichtigt werden, dass ...
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... die Forschungsmethodik so anzulegen [ist], dass sie Probleme aus der Praxis aufgreift, der systematischen
und integrativen Forschung zufiihrt und wieder in die Praxis einbringt, sei es in Form von Bestétigungen fiir
gewohntes Unterrichtsverhalten, sei es als Empfehlung bzw. Handlungsalternative fiir eine begriindete
Verédnderung desselben. (Bausch, Christ & Krumm, 2003, S. 4, zit. n. Riemer, 2014, S. 16)

Der Forschungsansatz wiederum, der fiir die empirische Untersuchung gewahlt wird, hingt
von der Art der Daten ab, die vorliegen. Im Bereich DaF/DaZ gibt es drei unterschiedliche
Arten von Daten: quantitativ, qualitativ und sprachlich. Quantitative Daten représentieren
haufig Zahlen, qualitative Daten hingegen erhélt man meist in verbaler Form, und sprachliche
Daten stellen meistens die Kompetenz in einer Sprache dar. Die sprachlichen Daten konnen
wiederum entweder qualitativ oder quantitativ eingeordnet werden, je nachdem, welches
Verfahren fiir den Erhalt der Sprachdaten angewendet wurde. Frither wurden qualitative und
quantitative Forschungsansitze streng voneinander getrennt, mittlerweile werden jedoch auch
Mischformen angewendet (vgl. Riemer, 2014, S. 20). Da in dieser Arbeit der qualitative
Forschungsansatz zum Einsatz kommt, wird nun genauer auf diesen eingegangen.

Mittels der qualitativen Forschungsmethode will der*die Forschende den festgelegten
Forschungsinhalt erkunden und hat zum Ziel, die Verhaltensweisen der Teilnehmer*innen der
Untersuchung zu begreifen (vgl. Riemer, 2014, S. 21; Schmelter, 2014, S. 41). Anschlie8end
sollen die erhaltenen Innenperspektiven der Teilnehmer*innen beschreibend dargestellt
werden, um darauthin etwaige Beziige oder Leitbilder herstellen zu koénnen (vgl. Schmelter,
2014, S. 41). Die Forschungsumgebung soll dabei so urspriinglich, wie moglich, sein. Bei
Befragungen ist daher besonders darauf zu achten, dass die Situation nicht zu gekiinstelt
wirkt. Die miindliche Befragung, beispielsweise in Form von Interviews, ist dennoch eine
bedeutsame Methode der qualitativen Forschung, da durch diese Uberzeugungen,
Anschauungen und Gefiihle der Forschungsteilnehmenden erkundet werden kdénnen (vgl.
Riemer, 2014, S. 21f.). Damit dies gelingt, miissen Fragen im Dialog so gestellt werden, dass
die Teilnehmenden frei iiber ihre Griinde flir bestimmte Vorgehensweisen sprechen kdnnen.
Die Ergebnisse der einzelnen Befragungen werden in Textform festgehalten, und
anschlieend werden die Daten ausgewertet, durchleuchtet und in einer Zusammenfassung
interpretiert (siche auch Kapitel 3.3 Darstellung der Untersuchungsergebnisse; Kapitel 3.4
Zusammenfassung und Interpretation der Untersuchungsergebnisse). Aufgrund der Fiille an
Daten, die hierbei entsteht, ist bereits eine kleinere Anzahl an Teilnehmenden fiir die
Forschung ausreichend (vgl. Schmelter, 2014, S. 41). Die Giitekriterien des qualitativen
Forschungsansatzes, die fiir Qualititssicherung sorgen, sind nicht in einem Kriterienkatalog
einheitlich festgehalten, da sie je nach Ziel variieren (vgl. Misoch, 2019, S. 245; Schmelter,
2014, S. 42). Doch folgende Giitekriterien erhalten grole Wichtigkeit: Offenheit, Flexibilitdt,
Kommunikativitdt, Reflexivitit und intersubjektive Nachvollziehbarkeit. Durch Offenheit soll
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garantiert werden, dass der Zugang zum forschenden Gegenstand aufgrund der
vorhergehenden theoretischen Auseinandersetzung nicht einseitig blockiert wird. Darauf
aufbauend will die Flexibilitit erreichen, dass etwaige Anderungen wihrend des
Forschungsprozesses zugelassen und ermoglicht werden. Die Kommunikativitdit stellt die
dialogische Auseinandersetzung mit Teilnehmer*innen und ihren Innenperspektiven in den
Vordergrund. Die Reflexivitit bezieht sich auf die reflektierte Haltung der forschenden
Person, die in der Interpretation zum Tragen kommt. Im Zuge der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit soll der Forschungsprozess durchwegs dokumentiert werden, um
Transparenz zu gewdhrleisten (vgl. Schmelter, 2014, S. 42). Dariiber hinaus ist es von
Bedeutung ethische Gesichtspunkte bei der Durchfithrung der empirischen Studie zu
beriicksichtigen. Dazu zéhlt die Anonymisierung der erhobenen Daten, damit die Identitédt der
befragten Person geschiitzt bleibt. Damit dies gelingt, sollten zu viele biographische Fragen
vermieden werden, auch wenn es fiir die Interpretation der Untersuchungsergebnisse
interessant wére. Es ist notwendig, dass die Teilnehmer*innen einer empirischen Studie eine
Einverstindniserkldarung unterschreiben, die eine anonymisierte Verwendung der erhobenen
Daten gewdhrleistet (vgl. Settinieri, 2014, S. 61f; sieche auch Anhang, 7.1

Einverstindniserklarung: Interviewstudie fiir Masterarbeit).

3.1.1 Leitfadeninterviews

Das Interview hat innerhalb der qualitativen Forschungsmethode eine besondere Stellung, da,
die fiir die Forschung notwendigen Daten, durch einen miindlichen Dialog verfiigbar werden.
Die Wortherkunft des Wortes Interview wird vom franzosischen Begriff entrevue hergleitet.
Dieses Wort wiederum lédsst sich mit ,,arrangierter Begegnung® oder ,,zusammentreffen
iibersetzen. Aufgrund der scheinbaren Ahnlichkeit zu einem alltiglichen Gesprich ist das
Interview als Forschungsmethode sehr beliebt. Doch aufgrund der klaren Positionierung des
Forschenden als Fragen stellende und zuhorende Person, und des Teilnehmenden als
antwortende und erzdhlende Person, entfernt sich dieses Gespréach von der Alltaglichkeit (vgl.
Misoch, 2019, S. 13). Innerhalb der Interviews gibt es unterschiedliche Strukturierungsgrade:
standardisiert, offen, halboffen beziehungsweise semi-strukturiert. Die standardisierte
Verfahrensweise wird in der quantitativen Forschungsmethode angewendet, da hier
festgelegte Fragen vorgefertigte Antwortmoglichkeiten innehaben. Beim offenen Interview
verwendet der*die Forschende keinen Fragebogen oder Leitfaden, sondern lisst die befragte
Person zu einem festgelegten Thema frei erzdhlen und selbst den Fokus wéhlen. Beim

halboffenen beziehungsweise semi-strukturierten Interview erstellt der*die Forschende einen
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Interviewleitfaden mit den wichtigsten Fragen (siehe auch Kapitel 3.2.2 Leitfadenerstellung).
Die Anordnung der Fragen kann im Laufe des Interviews variieren, und die Teilnehmer*innen
konnen zu diesen Fragen frei erzdhlen. Zu beachten ist, dass alle Fragen, die im Leitfaden
festgehalten sind, auch gestellt werden, um in spéterer Folge die erhobenen Daten der
Interviews vergleichen zu konnen (vgl. Misoch, 2019, S. 13f). Da in dieser Arbeit ein
halboffenes beziehungsweise semi-strukturiertes Interview, ein Leitfadeninterview, verwendet
wird, wird diese Interviewart nun dargelegt.

Mittels eines Leitfadens werden Fragen fiir ein Interview so angeordnet, dass dabei der
,rote Faden®, der fiir die Auswertung der Interviews im empirischen Teil der Arbeit wichtig
ist, nicht verloren geht (vgl. Misoch, 2019, S. 66). Die Fragen, die fiir den Leitfaden
verwendet werden, werden vom*von der Forschenden selbst formuliert. Diese*r bendtigt
theoretisches Vorwissen fiir die Ausarbeitung der Fragen. Aus diesem Grund ist eine
theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik vor der Erstellung des Leitfadens
notwendig (vgl. Friebertshduser & Langer, 2010, S. 439). Abgesehen von den theoriebasierten
Fragen, finden sich im Leitfaden offene Fragen, die die persdnliche Meinung oder das
erreichbare Wissen der befragten Person erfragen (vgl. Flick, 2019, S. 203). Dariiber hinaus
konnen auch sogenannte Stimuli eingesetzt werden. Dies kann beispielsweise ein Bild sein,
das der befragten Person gezeigt wird. Die befragte Person soll seine*ihre Reaktionen, die
dieses Bild auslost, beschreiben (vgl. Helfferich, 2019, S. 675). Laut Helfferich (2019) ist bei
der Gestaltung des Leitfadens grundsitzlich auf folgenden Leitsatz zu achten: ,,So offen wie
moglich, so strukturierend wie notig® (Helfferich, 2019, S. 670). Dabei kann nach einem
dreistufigen Verfahren vorgegangen werden: Zuerst soll dem*der Interviewpartner*in Raum
zum Erzdhlen gegeben werden, und anschlieBend sollen detaillierte Fragen zu derselben
Thematik gestellt werden, um etwaige Liicken zu fiillen, die fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage wichtig sind. Dieser Ablauf kann sich im Laufe des Interviews mehrmals
wiederholen. Gegen Ende des Interviews sollten ausschlieBlich strukturierte Fragen
angewendet werden. Abgesehen von der Offenheit, die fiir das Interview wichtig ist, sollen
die Fragen in dem Leitfaden fiir den*die Interviewer*in iiberschaubar sein und der Erzihlfluss
soll vom*von der Interviewer*in womdoglich nicht unterbrochen werden (vgl. Helfferich,
2019, S. 676f.). Generell kann die Intention des Leitfadeninterviews zum einen das reine
Ansammeln von Daten oder zum anderen die Uberpriifung von Hypothesen oder die
Heranbildung von Theorien sein. Héufig werden mit dem Leitfaden einzelne Personen
interviewt, deren Untersuchungsergebnisse anschlieBend einander gegeniibergestellt werden.

Sollte dies der Fall sein, ist ein ausfiihrlicher und klar formulierter Leitfaden fiir den direkten
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Vergleich gut geeignet (vgl. Friebertshduser & Langer, 2010, S. 439f). Eine starke
Strukturierung des Leitfadens gewéhrleistet zudem, dass das, was fiir die Studie relevant ist,
im Dialog behandelt wird, auch wenn die befragte Person von sich aus nicht so viel iiber diese
Thematik gesprochen hétte (vgl. Helfferich, 2019, S. 676). Um die Strukturierung des
Leitfadens iibersichtlich zu gestalten, sollten die Fragen, die aus dem theoretischen Teil
formuliert wurden, Schliisselbegriffen, sogenannten Kategorien, zugeordnet werden. Diese
Kategorien nennt man deduktive Kategorien. Im spéteren Forschungsprozess konnen
induktive Kategorien bei der Auswertung der Interviews hinzukommen. Induktive Kategorien
werden aus dem Gesprachsmaterial herauskristallisiert (siehe auch Kapitel 3.1.3 Qualitative
Inhaltsanalyse). Die Kategorien sind fiir die Struktur des Leitfadens, aber auch fiir die
anschliefende Analyse wichtig, da sie den Fokus auf das Wesentliche lenken und die
Beantwortung der Forschungsfragen zum Ziel haben (vgl. Vogt & Werner, 2014, S. 23). Das
Durchfiihren mindestens eines Probeinterviews wird empfohlen, da auf diese Weise
eventuelle Unverstiandlichkeiten ausgebessert werden konnen (vgl. Friebertshduser & Langer,
2010, S. 439f.). Laut Hopf (1978, zit. n. Friebertshduser & Langer, 2010, S. 440) soll vor
einer sogenannten Leitfadenbiirokratie gewarnt werden. Der*die Forschende soll sich davor
hiiten, die Fragen einfach der Reihe nach zu erledigen, denn damit wird der befragten Person
kein Raum fiir ausschweifende Antworten gegeben. Ein kurzer Leitfaden kann dieses
Verhalten verhindern (vgl. Friebertshduser & Langer, 2010, S. 440). Zudem zeigt sich ein
Interview in seiner besten Qualitét, indem der*die Forschende durch gutes Zuhdren in einem
Erzdhlfluss vom*von der Interviewpartner*in bereits beantwortete Fragen erkennt und
anschlieend ausldsst und somit das gesamte Interview kiirzt, und dennoch dessen Struktur
behilt (vgl. Daase et al., 2014, S. 111). Laut Rosenthal (2005) soll es ein ,,an den AuBerungen
des Interviewten orientierte[r] Gespriachsverlauf* (S. 126, zit. n. Daase et al., 2014, S. 111)
sein, und gleichwohl ist laut Flick (2012) die ,,permanente Vermittlung zwischen dem
Interviewverlauf und dem Leitfaden® (S. 223, zit. n. Daase et al., 2014, S. 111) nicht auBer
Acht zu lassen. Abgesehen von der Konzentration auf das Gesagte, spielt die nonverbale
Kommunikation eine ebenso wichtige Rolle beim Leitfadeninterview. Das eigene Auftreten
oder den Augenkontakt mit der*dem Interviewten zu beriicksichtigen, ist ratsam, da diese
Faktoren einen Einfluss auf das Interview haben (vgl. Friebertshduser & Langer, 2010, S.
450f.). Darliber hinaus sollten etwaige Gesprachspausen vom*von der Forschenden nicht
sofort gefiillt werden, denn sie konnen dem*der Teilnehmer*in signalisieren, dass er*sie in
Ruhe weitersprechen kann, und ihm*ihr zugehdrt wird (vgl. Daase et al., 2014, S. 114). Vor

der Durchfiihrung des Interviews ist es bedeutend, dass sich der*die Forschende einen ruhigen
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Platz fiir das Gesprich sucht und geniigend Zeit dafiir einplant. Zudem soll mit dem*der
Teilnehmer*in nicht sofort mit dem Interview gestartet, sondern, um die Situation ein wenig
aufzulockern, Small-Talk gefiihrt werden. Eine Aufkldrung tliber die Studie, die Darlegung der
personlichen Beweggriinde fiir diese Arbeit, und das Interesse an der personlichen Meinung
der befragten Person, sind dem*der Teilnehmer*in vor Interviewstart mitzuteilen und
offenzulegen (vgl. Daase et al., 2014, S. 113). Des Weiteren soll sich der*die Forschende in
der Phase der Nachbereitung, die direkt nach der Durchfiihrung des Interviews stattfindet,
iiber den Verlauf des Dialogs Gedanken machen. Dazu zdhlt unter anderem, dass er*sie
seine*ihre Emotionen, die wéahrend des Gespriachs entstanden sind, und die Informationen
rund um das Interview, wie beispielsweise Ort und Datum des Treffpunkts und Dauer des
Gesprichs, kurz schriftlich festhélt. Bei der Transkription und Analyse des Interviews sind

diese Notizen hilfreiche Gedankenstiitzen (vgl. Friebertshiduser & Langer, 2010, S. 450f.).

3.1.2 Transkription

Die Evaluation des Datenmaterials, das man durch das Durchfiihren von Interviews erhilt,
startet mit der Transkription (vgl. Langer, 2013, S. 515). Der Begriff stammt vom
Lateinischen transcribere und bedeutet ,,umschreiben®. Eine Transkription stellt den
Ubergang von einem Audio- oder auch Videomaterial zu einem schriftlichen Text dar (vgl.
Mempel & Mehlhorn, 2014, S. 147). Der Sinn dahinter ist, dass man aufgenommenes
Gesprachsmaterial fiir Forschungszwecke permanent verschriftlicht, um stets darauf
zuriickgreifen zu konnen. Zu beriicksichtigen ist, dass die aufgenommene Gesprichssituation
nicht eindeutig widergespiegelt werden kann, das Kopfnicken der forschenden Person wird
beispielsweise nicht festgehalten, doch dies muss fiir die anschlieBende Analyse auch nicht
relevant sein (vgl. Langer, 2013, S. 115f). Es wird zudem zwischen einfachen und
detaillierten Transkripten unterschieden. In der ersten Variante wird auf eine gute
Verstiandlichkeit Wert gelegt. Dies verdeutlicht, dass der Fokus auf dem Inhalt des Interviews
liegt. Dementsprechend werden in den Texten beispielsweise umgangssprachliche oder
dialektale AuBerungen ins Standardhochdeutsche transformiert, und nonverbale Vorginge
werden nicht festgehalten. In der zweiten Variante werden sdmtliche Zusitze, die in der
Gesprachssituation vorgekommen sind, in der Transkription beriicksichtigt. Es konnen
beispielsweise nonverbale Handlungen, wie ein Kopfnicken, verschriftlicht werden (vgl.
Mempel & Mehlhorn, 2014, S. 149). Interjektionen und dialektale Ausdriicke kénnen hierbei
ebenfalls iibernommen werden. Von Wichtigkeit ist, dass, egal, welche Transkriptionsvariante

gewdhlt wird, diese einem Regelsystem folgt und demnach fiir das Forschungsvorhaben



61

durchgéngig verwendet wird. Auf diese Weise wird fiir Nachvollziehbarkeit gesorgt. Fiir die
Transkription der Interviews ist geniigend Zeit einzuplanen (vgl. Kuckartz et al., 2008, S.
271ft.). Laut Kuckartz et al. (2008, S. 29) sollte die vier- bis achtfache Interviewzeit fiir das
Transkribieren freigehalten werden. Durch die intensive Beschiftigung mit dem
Datenmaterial bei der Transkription wird aullerdem bereits iiber das Gesagte reflektiert und
gegebenenfalls mit den Forschungsfragen in Zusammenhang gebracht (vgl. Langer, 2013, S.
517). Die Transkripte miissen, um die befragten Personen zu schiitzen, anonymisiert werden.
Dies erfolgt jedoch nach der vollstindigen und {iberarbeiteten Transkription, da eine
zeitgleiche Anonymisierung zur Uberforderung der forschenden Person fiihren konnte. Die
Anonymisierung von Namen, Orten und Daten muss einheitlich erfolgen (vgl. Kuckartz,
2010, S. 47). Dariiber hinaus erhalten die Transkripte durchgingige Zeilennummerierungen.
Auf diese Weise konnen Passagen aus den Interviews zitiert und eindeutig nachvollzogen
werden. Die Darstellung des Transkripts kann zudem in ihrer Form variieren. Es gibt die
klassische Zeilendarstellung, die fiir die inhaltliche Analyse zum Einsatz kommt, und es gibt
die Partiturform, mit der Sprecher*innenwechsel visuell dargestellt werden, um
beispielsweise die Interaktion zwischen Interviewer*in und Forschungsteilnehmer*in zu
hinterfragen (vgl. Misoch, 2019, S. 271ff.). Zu Beginn der Transkription befindet sich der
Transkriptionskopf, der je nach Art des Interviews mehr oder weniger Informationen enthilt.
Von Bedeutung ist jedoch, dass zumindest die Interviewnummer festgehalten wird, um das
Interview dem jeweiligen Transkript zuordnen zu konnen (vgl. Misoch, 2019, S. 273). In
Studien aus den 2010er-Jahren zeigte sich, dass Spracherkennungssoftwares den zeitlichen
Aufwand des Transkribierens nicht erheblich verkiirzen (vgl. Misoch, 2019, S. 277). Doch
computergestiitzte Transkriptionsprogramme, die die Abspielgeschwindigkeit beispielsweise
reduzieren lassen oder bei einem Klick auf Stopp automatisch zuriickspulen, kénnen die
transkribierende Person mittlerweile ein wenig entlasten (vgl. Mempel & Mehlhorn, 2014, S.

150).

3.1.3 Qualitative Inhaltsanalyse

Um den Begriff Qualitative Inhaltsanalyse beschreiben zu konnen, miissen vorerst die
Einzelteile dieses Begriffs gekladrt werden.

Mit einer Inhaltsanalyse soll Datenmaterial, das durch Kommunikation entstanden ist,
untersucht werden. Doch es wird nicht nur der Inhalt eines Dialogs durchforscht, sondern

auch alle damit einhergehenden Bestandteile des Sprechens werden in den Fokus gesetzt.
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Dabei ist wichtig, die Untersuchung systematisch und regelgeleitet vorzunehmen und auf
theoretischen Inhalt Bezug zu nehmen (vgl. Mayring, 2022, S. 11{f.).

Der Begriff qualitativ wiederum hebt die Unterscheidung von sprachlichen
Begrifflichkeiten hervor. Es gibt quantitative und qualitative Begriffe. Quantitative Begriffe
fokussieren Numerisches, qualitative Begriffe hingegen beschreiben Gegenstinde oder
iibliche Alltagsbezeichnungen. In Bezug auf die Inhaltsanalyse ist zu erwidhnen, dass
heutzutage sowohl quantitative als auch qualitative Forschungsmethoden mit dieser
Analyseform umgesetzt werden konnen. Somit zdhlt die qualitative Inhaltsanalyse
mittlerweile zum hybriden Forschungsansatz. Dennoch ist sie weiterhin auch ohne
quantitative Aspekte umsetzbar, beispielsweise mittels induktiver Kategorienbildung (vgl.
Mayring, 2022, S. 17f.).

Grob beschrieben besteht die qualitative Inhaltsanalyse aus zwei Arbeitsschritten. Zuerst
werden aus der thematischen Auseinandersetzung mit dem Theorieteil der Arbeit deduktive
Kategorien formuliert. Diese werden gegebenenfalls nach der Sichtung des Datenmaterials
um induktive Kategorien ergidnzt. Die Textstellen aus dem Datenmaterial werden den
deduktiven und induktiven Kategorien zugeordnet. AnschlieBend werden die Kategorien
durchleuchtet, die zahlreiche Textstellen erhalten haben (vgl. Mayring & Fenzl, 2019, S. 634).
Es gibt drei Grundformen, wie die qualitative Inhaltsanalyse angewendet werden kann:
zusammenfassend, explizierend und strukturierend. Die zusammenfassende qualitative
Inhaltsanalyse will das Datenmaterial auf wichtige Komponenten verkiirzen (vgl. Mayring &
Brunner, 2013, S. 326). Bei dieser Form kommt hédufig die induktive Kategorienbildung zum
Einsatz, da die Schliisselbegriffe fiir die Analyse erst aus dem Material herausgearbeitet
werden miissen (vgl. Mayring & Brunner, 2013, S. 327; Mayring & Fenzl, 2019, S. 637).
Beim explizierenden qualitativen Verfahren stehen uneindeutige Textstellen im Fokus der
Erkldrung (vgl. Mayring & Brunner, 2013, S. 326). Bei der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse kommt haufig die deduktive Kategorienbildung zum Einsatz. Hierbei wurden
in der Auseinandersetzung mit der Theorie Kategorien gefunden, die spéter Textstellen
zugeordnet werden. Dies erfolgt strukturierend. Daher gibt es einen Kodierleitfaden, der die
Definitionen der Kategorien, beispielhafte Textstellen fiir die jeweiligen Kategorien,
sogenannte Ankerbeispiele und eventuelle Kodierregeln, die zur Differenzierung der
einzelnen Kategorien beitragen sollen, beinhaltet. Dieser Kodierleitfaden wird iiblicherweise
in Form einer Tabelle prasentiert (vgl. Mayring & Brunner, 2013, S. 327f.; Mayring & Fenzl,
2019, S. 638). Eine Mischung aus den drei Grundformen ist moglich (vgl. Mayring &

Brunner, 2013, S. 328). Die Grundformen werden in jeweils eigenen Ablaufmodellen
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dargestellt. So gibt es beispielsweise ein Ablaufmodell fiir die Kombination von deduktiver
und induktiver Kategorienbildung, das die regelrechte Vorgehensweise der Methode festhalt
(vgl. Mayring & Brunner, 2013, S. 328; Mayring & Fenzl, 2019, S. 638). Dieses konnte laut
Mayring und Fenzl (2019, S. 640) wie folgt aussehen:

Schritt 1: Prazisierung und theoretische
Begriindung der Fragestellung

|

Schritt 2: Auswahl und Charakterisierung des
Materials

Schritt 3: Einordnung des Materials in
Kommunikationsmodell; Bestimmung der
Richtung der Analyse

!

Schritt 4: Festlegung der Analyseeinheiten

e ~

Schritt 5: Festlegen der Schritt 5: Theoriegeleitete
Kategoriendefinition Festlegung der Kategorien

| |

A
\ 4

Schritt 6: Bestimmung des Schritt 6: Formulierung des
Abstraktionsniveaus Kodierleitfadens

Schritt 7: Beginn der induktiven Schritt 7: Beginn der deduktiven
Kategorienbildung Kategorienanwendung

~, -~

Schritt 8: Uberarbeitung des
Kategoriensystems, Intrakodercheck

!

Schritt 9: Endgultiger Materialdurchgang

!

Schritt 10: Intercoder-Reliabilitatsprifung

!

Schritt 11: Qualitative und quantitative
Analyse der Kategorien

Abbildung 5: Ablaufmodell fir deduktive und induktive Kategorienbildung. (Aus: Mayring & Fenzl,
2019, S. 640).

Das grundlegende Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist, dass das Datenmaterial reduziert
und analysiert wird. Damit das gelingt, miissen laut Ablaufmodell mehrere Schritte befolgt
werden:

Im ersten Schritt wird ausgewéhlt, mit welcher Art des Interviews die Forschungsfragen
bestmoglich beantwortet werden konnen (siehe auch Kapitel 3.2.1 Forschungsfragen und

Hypothesen; Kapitel 3.2.2 Leitfadenerstellung). Im zweiten Schritt wird festgehalten, wie die

miindliche Befragung vorbereitet und nachbereitet wurde, beispielsweise, welche
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Transkriptionsregeln gewihlt wurden (siehe auch Kapitel 3.2.3 Auswahl der Lehrpersonen;
Kapitel 3.2.4 Organisation der Leitfadeninterviews; Kapitel 3.2.5 Transkription der

Leitfadeninterviews). Im néchsten Schritt wird dariiber nachgedacht, was das Ziel der

Interpretation der Analyse sein soll, und demnach wird die Grundform der Analysetechnik
gewidhlt, und in spéteren Schritten werden die Kategorien dazu gebildet (vgl. Flick, 2019, S.
409; siehe auch Kapitel 3.2.2 Leitfadenerstellung; Kapitel 3.2.4 Organisation der
Leitfadeninterviews; Kapitel 3.3 Darstellung der Untersuchungsergebnisse). Bevor diese

formuliert werden, wird allerdings im vierten Schritt verlangt, dass sogenannte

Analyseeinheiten festgelegt werden. Diese beziehen sich auf die Regeln der
inhaltsanalytischen = Methode. Dazu zédhlen: Kodiereinheit, Kontexteinheit und
Auswertungseinheit. Als Kodiereinheit versteht man den kleinstmoglichen Textausschnitt, der
fiir die Zuordnung zu einzelnen Kategorien ausreicht und diese Zuordnung rechtfertigt. Dies
konnen einzelne Worter, aber auch ein ganzer Satz sein. Die Kontexteinheit ist der
grofftmogliche Textausschnitt, der diese Kategorienzuordnung garantiert. Dies konnen
beispielsweise die Antworten auf eine Interviewleitfadenfrage sein. Schlieflich stellt die
Auswertungseinheit den gesamten Text dar, der mittels des Kategoriensystems nacheinander
bearbeitet werden darf, beispielsweise Transkripte von Interviews (vgl. Mayring & Brunner,
2013, S. 325; Mayring & Fenzl, 2019, S. 643; sieche auch Kapitel 3.3 Darstellung der

Untersuchungsergebnisse). In den Schritten fiinf bis sieben werden zum einen die deduktiven

Kategorien in einem Kodierleitfaden festgehalten und das Datenmaterial danach abgesucht,
zum anderen wird begutachtet, ob sich im Datenmaterial noch weitere Kategorien auffinden
lassen, die als induktive Kategorien in die Analyse miteinbezogen werden konnen. Diese
stellen meist Unterkategorien der bereits festgelegten deduktiven Kategorien dar (vgl.
Mayring & Fenzl, 2019, S. 643f; sieche auch Kapitel 3.3 Darstellung der
Untersuchungsergebnisse). Im achten Schritt wird angemerkt, dass beim Durchlauf des
Datenmaterials die Kategorien stets iiberarbeitet, reduziert und vervollstindigt werden diirfen
(vgl. Mayring, 2022, S. 60; Mayring & Fenzl, 2019, S. 645; siche auch Kapitel 3.3

Darstellung der Untersuchungsergebnisse). SchlieBlich wird im neunten Schritt das

Datenmaterial zur Gdnze abgearbeitet und kodiert: Das Datenmaterial wird dem festgelegten
Kategoriensystem zugeordnet, indem die Textstellen je nach Kategorie farblich markiert oder
nummeriert werden (vgl. Mayring & Fenzl, 2019, S. 645; Schmidt, 2013, S. 478; siche auch
Kapitel 3.3 Darstellung der Untersuchungsergebnisse). Dabei kann auf die Technik der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse zuriickgegriffen werden, um den Datensatz

zu minimieren (vgl. Glaser-Zikuda, 2013, S. 139). Im vorletzten Schritt wird nach der
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Kodierung ausschnittsweise iiberpriift, ob die Giitekriterien der qualitativen Forschung
beriicksichtigt wurden (vgl. Mayring & Fenzl, 2019, S. 636f.; Kapitel 3.1 Qualitative
Forschungsmethode). Zum Abschluss werden im letzten Schritt die Kategorien analysiert und
die Untersuchungsergebnisse dargestellt (sieche auch Kapitel 3.3 Darstellung der
Untersuchungsergebnisse). Diese werden zuletzt in Bezug auf den theoretischen Teil der
Arbeit interpretiert, und schlielich werden die Forschungsfragen beantwortet und
Hypothesen bestitigt oder widerlegt (vgl. Flick, 2019, S. 410; sieche auch Kapitel 3.4
Zusammenfassung und Interpretation der Untersuchungsergebnisse).

Aufgrund der regelgeleiteten Verfahrensweise, die die qualitative Inhaltsanalyse mit sich
bringt, ist die Verschriftlichung am Computer zu empfehlen. Dafiir gibt es eigene Programme,
die einfach anzuwenden sind und deshalb an Popularitit gewinnen (vgl. Mayring, 2022, S.
108). Ein Programm, das oft fiir die Analyse verwendet wird, nennt sich MAXQDA. Dieses
wurde von Udo Kuckartz an der Freien Universitidt in Berlin Ende des 20. Jahrhunderts
entwickelt (vgl. Mayring, 2022, S. 110f). Bis heute haben sich die methodischen
Anwendungsmoglichkeiten  dieser = Programme  entsprechend  der  technischen
Weiterentwicklungen ausgeweitet (vgl. Kuckartz & Grunenberg, 2013, S. 501). Um
beispielsweise die Suchfunktion in den Programmen einwandfrei benutzen zu koénnen, ist
bereits bei der Transkription auf eine durchwegs einheitliche Schreibweise zu achten (vgl.

Mempel & Mehlhorn, 2014, S. 163).
3.2 Vorbereitung und Durchfithrung der miindlichen Befragung

In Kapitel 3.1.3 der vorliegenden Arbeit wird ein Ablaufmodell zur Durchfiihrung einer
qualitativen Inhaltsanalyse vorgestellt (vgl. Abbildung 5). Dabei werden in den ersten beiden
Schritten organisatorische Fragen rund um die miindliche Befragung geklart, einschlieBlich
der Erinnerung an die Forschungsfragen und Hypothesen, die im Mittelpunkt der
Untersuchung stehen. Ein wichtiger Bestandteil dieser Vorbereitung ist die Erstellung des
Leitfadeninterviews und dessen Prisentation (siche auch Anhang, 7.2 Interviewleitfaden). Die
Wahl der Lehrpersonen, die fiir das Interview zur Verfiigung stehen, wird ebenfalls
begriindet. Dariiber hinaus wird ein kurzer Einblick in die organisatorische Vorgehensweise
bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der Leitfadeninterviews gegeben. Es werden zudem
die gewihlten Transkriptionsregeln aufgezdhlt, um sicherzustellen, dass alle Interviews
gleichermallen verschriftlicht werden. Diese sorgféltige Vorbereitung bildet die Grundlage fiir

die Untersuchungsergebnisse, die im folgenden Kapitel 3.3 préasentiert werden.
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3.2.1 Forschungsfragen und Hypothesen

Sowohl im Fach ,,DaF/DaZ‘ als auch in anderen Wissenschaftsdisziplinen kann man erst von
Wissenserweiterung sprechen, wenn wissenschaftlichen Kriterien folgend, nach neuen
Erkenntnissen geforscht wurde. Dies kann beispielsweise durch Beobachtung oder einer
regelgeleiteten Befragung erfolgen, deren Ergebnisse anschlieBend analysiert und interpretiert
werden. Auf diese Weise konnen die Ergebnisse den aktuellen Wissensstand dieser Thematik
bereichern und unter anderem Hypothesen bestitigen oder widerlegen, oder sogar neue
aufstellen. Fiir ein Forschungsvorhaben ist es wichtig, dass diese Hypothesen erst nach einer
anfianglichen Auseinandersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand generiert werden
konnen (vgl. Riemer, 2014, S. 15f.). Obwohl qualitative Forschung grundséitzlich als
hypothesengenerierend beschrieben wird, gibt es auch qualitative Ansétze, die zum Ziel haben
Hypothesen zu iiberpriifen, beispielsweise im Zuge einer Durchfiihrung von
Leitfadeninterviews (vgl. Friebertshduser & Langer, 2010, S. 439; Riemer, 2014, S. 21).

Wie bereits in der Einleitung dieser Arbeit festgehalten wurde, werden die Meinungen von
aktiv tdtigen Lehrpersonen in der Primarstufe zum gendergerechten und -inklusiven
Sprachgebrauch in den Fokus geriickt. Dabei werden auch die Wahrnehmungen zu ihrem
gendersensiblen Sprachverhalten erforscht. Ziel ist es, mittels qualitativer Interviews einen
Einblick in das aktuelle gendergerechte und -inklusive Lehren des Lehrpersonals im
Primarbereich (DaE/DaZ) zu zeigen. Diese Orientierungsgrundlage soll in weiterer Folge
Lehrpersonen dabei unterstiitzen, ein grofleres Bewusstsein dafiir zu entwickeln und positive
individuelle, vor allem sprachliche Verdnderungen anzustreben (vgl. Kapitel 1.1
Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen).

Die Forschungsfragen, die sich aus diesem Forschungsziel herauskristallisierten, sind

folgende:

1. Wie nehmen aktive Lehrpersonen in der Primarstufe ihr eigenes gendergerechtes/-inklusives
Sprachverhalten wahr?

1.1. Welchen Wert legen sie auf gendergerechten/-inklusiven Sprachgebrauch?

1.2. Wo sehen sie eventuelle Grenzen oder Hiirden des gendergerechten/-inklusiven Sprachgebrauchs?

1.3. Welche Meinungen vertreten sie in Bezug auf die Umsetzung des gendergerechten/-inklusiven
Sprachgebrauchs im Klassenraum?

2. Welche individuellen sprachlichen Verdnderungen koénnen aktive Lehrpersonen in der Primarstufe
anstreben, um das Gender Mainstreaming in der Primarstufe voranzutreiben?

Die Hypothesen, die sich nach der Auseinandersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand

ergaben, sind folgende:

1. Nicht jede Lehrperson ist genderkompetent und verwendet bewusst gendergerechte/-inklusive Sprache.

2. Nicht jede Lehrperson ist sich der negativen Auswirkungen auf Schiiler*innen bewusst, die ihre fehlende
Genderkompetenz auslost.

3. Nicht jede Lehrperson ist bereit, individuelle sprachliche Verdnderungen anzustreben, um das Gender
Mainstreaming in ihrer Klasse voranzutreiben.
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In der anschlieBenden Darstellung der Untersuchungsergebnisse im Kapitel 3.3 sollen
Antworten auf diese Fragen gefunden werden und schlieBlich im Kapitel 3.4, stets unter
Beriicksichtigung und Einbezug des theoretischen Teils der Arbeit (vgl. Kapitel 2
Theoretischer Teil), zusammengefasst und interpretiert werden. Daraufhin sollte eine

Bestdtigung oder Revidierung der Hypothesen mdoglich sein.

3.2.2 Leitfadenerstellung

In Kapitel 3.1.1 wurde erldutert, wie ein halboffenes beziehungsweise semi-strukturiertes
Leitfadeninterview eingesetzt wird, und was bei dieser Interviewform zu beriicksichtigen ist.
In Anbetracht dieser theoretischen Erklarung wird nun bestétigt, dass diese Form des
Interviews fiir die Forschungsarbeit geeignet ist. Das Ziel der Befragung ist, herauszufinden,
wie tdtige Lehrpersonen in der Primarstufe zu den Schiiler*innen sprechen, ob sie dabei
gendergerechte oder -inklusive Sprachformen heranziehen, und welche Bedeutung
gendergerechter und -inklusiver Sprachgebrauch fiir sie personlich hat. Nach der Erstellung
des Theorieteils der Arbeit konnten vorldufige deduktive Kategorien gebildet und darauthin
theoriebasierte Fragen fiir den Leitfaden formuliert werden (siehe auch Anhang, 7.2
Interviewleitfaden; Kapitel 3.3 Darstellung der Untersuchungsergebnisse). Der Leitfaden
beinhaltet alle notwendigen Fragen, die fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevant
sind, und ldsst auch offene Erzdhlformen zu. Dariiber hinaus kommen zwei Stimuli —
Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen und Behauptungen — zum Einsatz,
die sich der*die Interviewteilnehmer*in in Ruhe ansehen, und auf die er*sie schliefllich
reagieren und damit arbeiten kann (siehe auch Anhang, 7.2 Stimulus 1; 7.3 Stimulus 2). Es
soll der direkte Vergleich zwischen den separaten Interviews hergestellt werden, um
vorgefertigte Hypothesen (vgl. Kapitel 3.2.1 Forschungsfragen und Hypothesen) iiberpriifen
zu konnen. Darum wurde auf eine klare Ausformulierung des Leitfadens geachtet. (Der

Leitfaden befindet sich im Anhang, siche auch Anhang, 7.2. Interviewleitfaden).

3.2.3 Auswahl der Lehrpersonen

Bei quantitativen Forschungen spielt die Anzahl der Untersuchungsteilnehmer*innen eine
entscheidende Rolle fiir die statistische Représentativitit (vgl. Settinieri, 2014, S. 60f.). Bei
qualitativen Forschungen hingegen ist die Frage nach der Anzahl der Teilnehmer*innen nicht
von Bedeutung, sondern es ist bei der Auswahl der Forschungsteilnehmer*innen Folgendes zu
beachten: ,,Stattdessen miissen hier Verfahren einer bewussten (d.h. nicht zufilligen!),
kriteriengesteuerten Fallauswahl und Fallkontrastierung eingesetzt werden, bei denen

sichergestellt wird, dass fiir die Fragestellung relevante Fille beriicksichtigt werden* (Kelle &
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Kluge, 2010, S. 43, zit. n. Settinieri, 2014, S. 61). Die geplante Auswahl unterstiitzt die
Erweiterung des theoretischen Gehalts (vgl. Settinieri, 2014, S. 61).

Unter Beriicksichtigung dieser Betrachtung wurde fiir dieses Forschungsvorhaben nach
Lehrpersonen in der Primarstufe gesucht, die aktiv titig sind. Da in den Interviewfragen nach
subjektiven Einstellungen zum Thema Gendergerechtigkeit und Genderinklusion gefragt
wird, wurde nach Teilnehmer*innen gesucht, die sich nicht kennen, und die in
unterschiedlichen Volksschulen, die sich wiederum in unterschiedlichen Wiener
Gemeindebezirken befinden, arbeiten. Es wurde eine Auswahl von fiinf Lehrpersonen
getroffen.

Die Kontaktaufnahme mit den Teilnehmer*innen erfolgte telefonisch. Es wurde ein
Zeitraum fiir die Durchfiihrung der Interviews vorgeschlagen und alle Teilnehmer*innen
fanden in diesem Zeitraum einen Termin, der ihnen ebenfalls zusagte. Auf diese Weise stellte
sich die Terminvereinbarung gliicklicherweise einfach dar. Die miindlichen Befragungen

wurden mit allen Teilnehmer*innen am jeweiligen Schulstandort persénlich durchgefiihrt.

3.2.4 Organisation der Leitfadeninterviews

Nach Rubin und Rubin (2012, zit. n. Misoch, 2019, S. 229) gleicht die Ausfiihrung einer
miindlichen Befragung einer Kunst, die sie ,the art of hearing data® nennen. Manche
Forscher*innen meinen, diese Beschreibung sei zu iiberspitzt, dennoch stimmen sie darin
iiberein, dass von der interviewenden Person einige Kompetenzen abverlangt werden.
Interviewende Personen sollen beispielsweise iiber kommunikative und soziale Kompetenzen
verfiigen, dabei Empathie und Einfiihlungsvermdgen zeigen, um an die Innenperspektiven des
Gegeniibers gelangen und diese auch verstehen zu konnen. Die Innenperspektiven stellen
anschliefend den Kern der Analyse dar. Dieses Ziel muss jedoch mit Fingerspitzengefiihl und
bestimmten Techniken erarbeitet werden, da dieses sonst leicht verfehlt werden kann (vgl.
Misoch, 2019, S. 229). Bei jeder miindlichen Befragung muss sich der*die Forscher*in dieser
Kriterien bewusst sein und erhdlt zudem die Chance seine*ihre Gespriachskompetenzen zu
verbessern.

Wie im Kapitel 3.1.1 erwdhnt wurde, muss mindestens ein Probeinterview durchgefiihrt
werden, um etwaige Problematiken im Leitfaden, aber auch in der Gesprichstechnik zu
eruieren und bei Bedarf Abldufe zu adaptieren (vgl. Friebertshduser & Langer, 2010, S.
439f.). Das Probeinterview fiir diese Untersuchung fand mit einer weiteren Lehrperson der
Primarstufe statt — die Ergebnisse wurden jedoch nicht in die Analyse integriert. Zur

Aufnahme des Interviews wurde die App ,,Sprachmemos‘ des iPhones 13 mini verwendet.
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In Hinblick auf die theoretischen Ausfithrungen zu den Leitfadeninterviews und zur
qualitativen Inhaltsanalyse im Kapitel 3.1.1 und Kapitel 3.1.3 kann bestétigt werden, dass die
Methode der Analyse fiir die Interviewform geeignet ist, da grundsétzlich mit der Methode
subjektive Einstellungen analysiert werden, die eben hiufig in Form von Leitfadeninterviews
erhoben werden (vgl. Flick, 2019, S. 416). Mayring und Brunner (2013, S. 323) bestitigen,
dass Transkripte von semistrukturierten Interviews, in diesem Fall Leitfadeninterviews, fiir
die qualitative Inhaltsanalyse geeignet sind. Aufgrund der Tatsache, dass nach der
theoretischen Auseinandersetzung deduktiv und im Zuge der Arbeit mit dem
Interviewmaterial induktiv Kategorien gebildet werden, wurde die strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse in Kombination von deduktiver und induktiver Kategorienbildung in
Anlehnung an das Ablaufmodell von Mayring und Fenzl (2019, S. 640) in dieser
Forschungsarbeit angewendet. Die deduktiven und induktiven Kategorien sorgen dafiir, dass
die Inhalte, die fiir die Auswertung relevant sind, aus den Interviews gefiltert werden (vgl.

Vogt & Werner, 2014, S. 49).

3.2.5 Transkription der Leitfadeninterviews

In Kapitel 3.1.2 wurde der Hintergrund und Zweck von Transkriptionen erldutert. Angesichts
dessen wurden fiir die Leitfadeninterviews, die in dieser empirischen Untersuchung zum
Einsatz kommen, einfache Transkriptionsregeln gewidhlt. Diese stammen von Kuckartz et al.

(2008, S. 27f.) und lauten wie folgt:

1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vorhandene Dialekte
werden nicht mit transkribiert.

2. Die Sprache und Interpunktion wird leicht geglattet, d. h. an das Schriftdeutsch angenéhert. Beispielsweise
wird aus ,,Er hatte noch so‘n Buch genannt* - ,,Er hatte noch so ein Buch genannt*.

3. Alle Angaben, die einen Riickschluss auf eine befragte Person erlauben, werden anonymisiert.

4. Deutliche, ldngere Pausen werden durch Auslassungspunkte (...) markiert.

5. Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.

6. Zustimmende bzw. bestdtigende LautduBerungen der Interviewer (Mhm, Aha etc.) werden nicht mit
transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten Person nicht unterbrechen.

7. Einwiirfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt.

8. LautiuBerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa lachen oder
seufzen), werden in Klammern notiert.

9. Die interviewende Person wird durch ein ,,I, die befragte Person durch ein ,,B“, gefolgt von ihrer
Kennnummer, gekennzeichnet (etwa ,,B4:%).

10. Jeder Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Driicken der Enter-Taste, also einer Leerzeile zwischen
den Sprechern, deutlich gemacht, um die Lesbarkeit zu erhdhen.

Dieses Transkriptionssystem ist besonders fiir die qualitative Inhaltsanalyse, die fiir die
anschlieBende  Datenauswertung  (siche auch  Kapitel 3.3  Darstellung  der
Untersuchungsergebnisse) verwendet wird, geeignet, da der Inhalt des Interviews und nicht
die Art des Sprechens im Vordergrund steht (vgl. Vogt & Werner, 2014, S. 44). Darliber

hinaus wird die Zeilennummerierung aktiviert und die Darstellung erfolgt in der Zeilenform
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(vgl. Misoch, 2019, S. 271ff.). Um den Prozess des Transkribierens zeitlich ein wenig zu
reduzieren, wurde zur Unterstiitzung auf computergestiitzte Transkription zuriickgegriffen
(vgl. Mempel & Mehlhorn, 2014, S. 150). Es wurde das automatische Transkribieren von
Tucan.ai (siehe auch: https://www.tucan.ai/de/) verwendet. Das Transkript wurde schlie8lich
in das Programm MAXQDA (siehe auch: https://www.maxqda.com/de) eingesetzt und direkt
im Programm iiberarbeitet, da die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ebenfalls dort

angewendet wurde.
3.3 Darstellung der Untersuchungsergebnisse

Um schlieBlich die Forschungsfragen und Hypothesen (vgl. Kapitel 3.2.1 Forschungsfragen
und Hypothesen) im darauffolgenden Kapitel 3.4 bestmdglich beantworten zu konnen,
miissen die Antworten auf die Interviewfragen der Interviewteilnehmer*innen zunichst
aufbereitet und dargestellt werden. Die Analyse des Datenmaterials wurde, wie bereits
erwahnt, mit dem Programm MAXQDA durchgefiihrt. Nach dem Ablaufmodell von Mayring
und Fenzl (2019, S. 640; sieche auch Abbildung 5) sollen zuvor die Analysekriterien festgelegt
werden. Als Kodiereinheit wurden in dieser Datenauswertung einzelne Worter festgelegt, da
beispielsweise bei der Beantwortung nach dem Alter der befragten Person, eine Zahl als
Antwort ausreicht. Die Kontexteinheit stellte ein gesamter Beantwortungstext einer
Interviewfrage zu einer der festgelegten Kategorien, Ober- oder Subkategorie, dar. Die
Auswertungseinheit waren schlielich alle fiinf Transkripte der Leitfadeninterviews. In den
weiteren Schritten des Ablaufmodells werden die deduktiven Kategorien mithilfe eines
Kodierleitfadens beschrieben, um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit flir das
Forschungsvorhaben zu gewihrleisten. Die Definitionen der Kategorien und die dazu
passenden prototypischen Beispiele aus den Interviews, sogenannte Ankerbeispiele, wurden
im Kodierleitfaden angegeben (vgl. Mayring & Fenzl, 2019, S. 638). Die deduktiven
Kategorien wurden im Kodierleitfaden in Ober- und Subkategorien unterteilt, um die
Textpassagen aus den auszuwertenden Transkripten strukturiert aufteilen zu konnen.
Prinzipiell erhielten die Subkategorien eine Definition, da diese die Oberkategorie
ausdifferenzieren. Bei manchen Kategorien erhielt jedoch nur die Oberkategorie eine
Definition, da diese Beschreibung alle Subkategorien umfasst. Fast alle Kategorien wurden
bereits nach der Auseinandersetzung mit dem theoretischen Input der Arbeit fiir den Leitfaden
festgelegt. Aufgrund der bereits vorhandenen Strukturierung bei der Durchfiihrung der
Interviews, war es nicht notwendig, Kodierregeln im Kodierleitfaden festzuhalten. Es gab
keine Zuordnungsprobleme oder Abgrenzungsschwierigkeiten (vgl. Mayring & Fenzl, 2019,
S. 638; Vogt & Werner, 2014, S. 56). In der Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial
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konnte induktiv eine Kategorie hinzugefiigt werden. Diese Kategorie bezieht sich auf die
Wiinsche der Interviewteilnehmer*innen, die sie in Bezug auf die Thematik fiir die Zukunft
haben. Der gesamte Kodierleitfaden befindet sich im Anhang (siche Anhang, 7.5
Kodierleitfaden). Die farbliche Zuordnung von Textstellen zu den einzelnen Ober- und
Subkategorien erfolgte im Programm MAXQDA und nach der Bestitigung, dass die in der
Arbeit angefiihrten Giitekriterien beriicksichtigt wurden (vgl. Kapitel 3.1 Qualitative
Forschungsmethode), konnen die Untersuchungsergebnisse schlielich im Zuge des letzten
Schritts des Ablaufmodells im Folgenden dargestellt werden. Aufgrund der Bewahrung der
Anonymitdt der befragten Personen, werden sie in der folgenden Darstellung mit ,,B1, B2, B3,
B4, B5“ benannt und somit voneinander unterschieden. Die vollstindigen Transkripte, aus
denen die Untersuchungsergebnisse paraphrasiert und einzelne Passagen zur Unterstreichung
der Aussagen in der folgenden Darstellung angefiihrt werden, befinden sich im Anhang (siehe
Anhang, 7.6 Transkripte).

Zur Ubersicht werden in folgender Tabelle alle Ober- und Unterkategorien aufgelistet,

deren Untersuchungsergebnisse in den weiterfithrenden Unterkapiteln dargestellt werden.

Oberkategorie | Subkategorie 1 | Subkategorie 2 | Subkategorie 3 | Subkategorie 4 Subkategorie 5/ 6
Grammatik / Maskulinum, Schreibweisen 10 Jahre voraus
Gender- Femininum,
linguistik Neutrum von Paarformen
fiir Personen-
bezeichnungen
Sachunterricht Geschlecht Liebe und Mutter- /
sexuelle Vatertag
Orientierung
Schulische Gender- Gender
Ebene gerechtigkeit Mainstreaming
und -inklusion
Behauptungen Behauptung 1 Behauptung 2 Behauptung 3 Behauptung 4
Unterrichts- Partner*innen- Sitzplatze
struktur und Gruppen-
arbeiten
Fragen zum*zur Alter Anzahl der Standort der Schulstufe(n) Aus- Geschlechts-
Interview- Dienstjahre Schule bildungs- identitét
teilnehmer*in weg
Ergédnzungen /
Wiinsche

Tabelle 1: Ubersicht der Kategorien.
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3.3.1 Grammatik / Genderlinguistik

Diese Oberkategorie wurde in drei Subkategorien unterteilt: ,,Maskulinum, Femininum,
Neutrum* und ,,Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen* und ,,10 Jahre
voraus®. Im Zuge der Beantwortungen dieser Subkategorien wird die gesamte Oberkategorie
abgedeckt. Bei der Subkategorie ,,10 Jahre voraus* kommt eine Tabelle zum Einsatz, die den
Interviewteilnehmer*innen iibergeben wird. Diese Tabelle befindet sich im Anhang (siche

Anhang, 7.3 Stimulus 1: Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen).

3.3.1.1 Maskulinum, Femininum, Neutrum

Alle befragten Personen haben einige Ideen, wie Schiiler*innen die Artikel der einzelnen
Substantive erlernen und verinnerlichen koénnten. Dabei schlagen B1, B2 und B5 vor, dass
Zuordnungsmethoden geeignet seien. Dabei werden den Begriffen passende Bilder
zugeordnet. B1, B3 und B5 heben hierbei auch die Farbenmethode hervor. Hier erhélt jeder
Artikel eine eigene Farbe. Sie sind der Meinung, dass sich die Kinder die Zuordnung von
Artikel und Substantiv durch die Unterscheidung der Farben besser merken konnten. BS5

schldgt folgende Farbwahl vor:

,»lch nehme griin fiir ,der‘, ,das‘ blau und ,die‘ rot. (B5: 22)
Fiir die Farbwahl hat B5 keine Begriindung, da B5 fiir die Schiiler*innen einfach leicht zu
unterscheidende Farben gewihlt habe. B3 erginzt die Farbenmethode mit dem Einsatz von

Symbolen und beschreibt diese wie folgt:

»-.. und da ist halt das mit den Artikeln, auch mit dem Wortschatz, extrem schwierig und man arbeitet halt
sehr, sehr visuell, also mit Symbolen, also entweder mit Farben oder mit Symbolen. (Zum Beispiel?) Also,
zum Beispiel ,der ist in den meisten Féllen blau. Entweder schreibt man es blau und macht ein blaues
Dreieck dariiber, glaube ich. ,Die ist rot mit einem roten Kreis und ,das‘ ist griin mit einem griinen Viereck
oder Dreieck. ...“ (B3: 12-17)

Auf die Frage, wie sie den Lernenden den Unterschied zwischen Maskulinum, Femininum
und Neutrum erkldren, reagiert B5 sehr direkt. BS stellt fest, dass es keine eindeutigen
Erklarungen gebe, welche Artikel den einzelnen Substantiven zugeordnet werden, und dass es
bei jeder Regel, die man anwenden konne, auch Ausnahmen gebe. Aus diesem Grund findet
B5, dass es nicht notwendig sei, den Kindern diese Regeln beizubringen. Zudem hebt BS5
hervor, dass die Vermischung von grammatikalischer Kategorie Genus und Gender nicht

Erfolg versprechend sei:

»--. Zum Beispiel, du kannst auch nicht sagen, wenn es eine weibliche Person ist, oder so etwas Weibliches,
dann ist es ,die‘. Das stimmt auch nicht, weil ,das Madchen® ist dann wieder ,das‘. ...“ (B5: 11-13)
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Bei der Erarbeitung von Substantivkomposita, zusammengesetzte Substantive, erkliart BS die
Begriindung fiir die Wahl des Artikels. Dieser richte sich stets nach dem zuletzt angefiihrten

Substantiv. B5 bestitigt hier abermals, dass das Genus nicht in Verbindung mit Gender stehe.

»-.. Und wenn es ,die Tasche* ist, dann ist es auch ,die Schultasche‘, dann ist es auch ,die Sporttasche‘. Aber
es geht nicht darum, was es jetzt genau ist, dass ,die Tasche® irgendwie ein weibliches Objekt ist, also nein.
. (B5: 36-39)

B4 schlief3t hierbei an. B4 beginnt bei der Erklarung nach dem Unterschied der Genera diese

mit Gender zu vermischen, doch revidiert diese Aussage sogleich.

,Die Artikel ,der’, ,die, ,das‘? (Ja.) ,Der‘ steht eben fiir das Ménnliche, ,der Mann‘, ,die‘ fiir das Weibliche,
,das‘ fir Neutrum. Kann man, finde ich, sehr schwer erkldren, weil es nicht immer so logisch ist. Ich meine,
,der Vogel‘ - wieso muss der Vogel ménnlich sein? Ist eigentlich kein Grund. Und fiir Kinder, die sowieso
DaZ sind, hat es auch keinen Sinn. Also, Artikel, finde ich, haben eigentlich nicht wirklich was mit dem
Geschlecht zu tun. Die muss man lernen. ...“ (B4: 7-12)

Anschlielend betont B4, dass die Schiiler*innen die Artikel zu den einzelnen Substantiven

auswendig lernen miissten.

3.3.1.2 Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen

Im Interviewgespriach mit B1 wurde diese Frage nicht gestellt.

B2 gibt an, folgende Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen zu
kennen: Doppelpunkt, Schriagstrich, Binnen-I, und vollstindige Paarform mit dem Bindewort
,»und®“. Die Auswahl entspricht einer Mischung von gendergerechten und genderinklusiven
Schreibweisen. Im Unterrichtsgesprich selbst verwendet B2 einen genderinklusiven

Sprachgebrauch mit dem Einsatz einer Sprechpause.

»lch mache... (Wenn du es beschreiben kannst...) ...eine Pause: ,Kolleg*innen‘. Dann setz ich das so
irgendwie priagnant. Und das mache ich bei den Kindern aber eigentlich auch. Ich weil nicht, ob es ihnen
auffdllt oder so, aber ich sage dann, zum Beispiel, ,die Schiiler*innen‘, wenn ich jetzt den Kindern was
erzéhle, liber eine andere Klasse.“ (B2: 36-40)

Im schriftlichen Kontext verwendet B2 fiir die eigenen Arbeiten grundsitzlich den
Doppelpunkt als genderinklusive Schreibweise. In der Schule selbst verwendet B2 die
Formen, die im Schulbuch angefiihrt sind, um die Schiiler*innen nicht zu verwirren. In den
Mathematikbiichern habe B2 beispielsweise bisher noch keine genderinklusiven
Schreibweisen vorgefunden. Doch B2 hat dies bereits davor gemeinsam mit den
Schiiler*innen besprochen und dabei betont, dass die Erwachsenen diese Art des Schreibens
und Sprechens verwendeten.

B3 hingegen verwendet fiir die eigenen schriftlichen Arbeiten grundsitzlich das Binnen-I1
als gendergerechte Schreibweise. Des Weiteren zdhlt B3 folgende gendergerechte und -

inklusive Formen auf: Unterstrich, Formen mit einer Sprechpause und vollstindige Paarform
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mit dem Bindewort ,,und“. B3 hebt hervor, dass, abgesehen von der vollstindigen Paarform,

keine dieser Formen fiir die Primarstufe geeignet sei. Grund dafiir ist laut B3 folgender:

»In der Volksschule macht man das eigentlich nicht, also zumindest nicht in der Grundstufe 1, weil das
wiirde die Kinder vollig durcheinanderbringen. Also, da muss man wirklich schon froh sein, wenn sie das
geschlechtsspezifisch irgendwie halbwegs zuordnen konnen. Meistens sagen sie dann ,er’ zu einem
Madchen, weil sie das nicht differenzieren konnen.“ (B3: 29-33)

B3 fiigt hinzu, dass im schriftlichen Kontext die minnliche und weibliche Form eher
abgewechselt werde, um die Sétze einfach zu halten und die Kinder nicht zu verwirren.
B4 geht bei dieser Frage genauer darauf ein, welche Formen B4 im miindlichen Kontext

im Unterrichtsgesprach verwende:

»lch versuche immer sehr oft die neutrale Form zu sagen. ... Dann sage ich oft die weibliche Form, um
entgegenzuwirken, dass all die Jahre die ménnliche Form verwendet wurde (lachen).” (B4: 45; 53-54)

B4 erginzt, dass den Schiiler*innen aufgefallen sei, wenn in Schulbiichern nur die ménnliche
Form angegeben wurde. Hier sehe B4 den Anlass, die unterschiedlichen Schreibweisen mit
der Klasse zu besprechen. B4 bemerkt jedoch, dass in den Schulbiichern immer 6fters die
neutrale Form eingesetzt werde. An der Tafel selbst schreibt B4 Sitze, in denen eine Person
adressiert wird, oder schreibt die neutrale Form, wenn der Plural vonnéten sei. Im Kollegium
hingegen werde nicht genderinklusiv gesprochen, da die Klassenlehrerinnen weiblich seien.
Sie wiirden jedoch versuchen gendergerecht zu sprechen, wenn Manner im Team anwesend
seien.

B5 zéhlt folgende Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen auf:
Sternchen, Schriagstrich, Unterstrich, vollstdndige Paarform mit Bindewort ,,und®“, und
neutrale Formen. Die Auswahl entspricht einer Mischung von gendergerechten,
genderinklusiven und genderneutralen Schreibweisen. B5 selbst verwendet im schriftlichen
Kontext fiir seine Arbeiten im Masterstudium die genderinklusive Schreibweise mit dem
Sternchen. Wenn B5 mit den Schiiler*innen direkt spricht, benenne B5 andere Kinder
entweder mit dem Namen oder verwende neutrale Begriffe, wie ,,Kind “. Weiters ergénzt B5

hierzu:

»Es kommt darauf an, wen ich genau meine, weil, wenn ich wirklich wei}, ich rede jetzt nur von
Lehrerinnen, also weiblichen Kolleginnen, dann sage ich ,Lehrerinnen‘, und sonst spreche ich eigentlich vom
Kollegium. ... Und ich wiisste auch nicht, dass sich eine von meinen Kolleginnen irgendwie dem ménnlichen
Geschlecht zugehorig fiihlen wiirde. Also, gehe ich davon aus, dass ich das so machen kann.* (B5: 53-60)

3.3.1.3 10 Jahre voraus

In dieser Subkategorie wird auf die Thematik der vorhergehenden Subkategorie genauer
eingegangen. Im Folgenden werden die Tabellen der einzelnen befragten Personen abgebildet

und in Zusammenhang mit ihren Aussagen gebracht.
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SCHULBUCHER SCHULBUCHER MUNDLICHER MUNDLICHER
Interview-Nr.: DER PRIMARSTUFE | DER PRIMARSTUFE | KONTEXT KONTEXT
Teil 1 Teil 2 Teil 1 Teil 2
Bitte kreuzen Sie die Bitte reihen Sie die Bitte kreuzen Sie die | Bitte reihen Sie die
Varianten an, die Ihrer Varianten nach der Varianten an, d?e Threr | Varianten paf:h def _
Meinung nach in 10 Wahrscheinlichkeit: Die | Mei nach in 10 Wa}_uscheul]hchkelt: Die
(2.3.) SCHREIBWEISEN VON Jahren in Schulbiichern | Variante, die am ehesten | Jahren im Variante, die am ehesten
PAARFORMEN FUR der Primarstufe zu finden | in den Schulbiichern zu | Unterrict prach | im Unterrichtsgesp ,.L:n
PERSONENBEZEICHNUNGEN sein werden. finden sein wird, erhélt der Primarstufe angewendet wird, erhalt
die 1. angewendet werden. | die 1.
Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer. >< 5 X 5
Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer.
Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer. >( L}
Die Lernenden gehen ins Klassenzimmer. X /l x /l
Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer. X 5 X Z
Die Schiiler/innen gehen ins Klassenzimmer. >< ,g 6 >{ 3
Die SchiilerInnen gehen ins Klassenzimmer. >< j]L — 3
Die Schiiler(innen) gehen ins
Klassenzimmer.
Die Schiiler*innen gehen ins Klassenzimmer. x Z > Z
Die Schiiler_i hen ins Klassenzimmer.
ie Schiiler_innen gehen ins Klasse: X u < g
Die Schiiler:innen gehen ins Klassenzimmer. )< 3 >( 3

Abbildung 6: Tabelle 1, ausgeflillt von B1.
B1 ist der Meinung, dass sowohl genderneutrale, gendergerechte und genderinklusive
Schreibweisen in 10 Jahren in Schulbiichern der Primarstufe zu finden sein werden. Bl
schlieBt lediglich das generische Maskulinum, das generische Femininum und die
gendergerechte Form mit der Klammer aus. Bei der Reihung dieser Schreibweisen setzt B1
das substantivierte Partizip als genderneutrale Schreibweise auf den ersten Platz, reiht

anschlieBend die drei

genderinklusiven  Schreibweisen ein, wéhlt darauthin die
gendergerechten Schreibweisen und setzt die neutrale Satzbildung auf den letzten Platz. Im
miindlichen Kontext kreuzt B1 dieselben Schreibweisen an, fiigt jedoch das generische
Maskulinum hinzu. Das Ankreuzen der genderinklusiven Schreibweisen kommentiert B1 wie

folgt:

,»lch wiirde das auch alles ankreuzen, weil man das immer mit so einer Leerstelle sagt. Also. (Und?) Ja.“ (B1:
49-50)

Bei der Reihung bleiben die Formen auf dem ersten und letzten Platz erhalten. Auf den
zweiten Platz wird folgende gendergerechte Schreibweise gereiht: vollstindige Paarform mit
dem Bindewort ,,und®. Die restlichen gendergerechten und genderinklusiven Schreibweisen

befinden sich am geteilten dritten Platz. SchlieBlich wird das generische Maskulinum auf den

vierten Platz gesetzt.
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MONDLICHER | MUNDLICHER
Interview-Nr.: KONTEXT KONTEXT
ETyR | Teil 1 Teil 2
Bitte kreuzen Sier die > Bitte reihen Sie die Bitte kreuzen Sie die | Bitte reihen Sie die
Varianten an, die Threr ‘Varianten nach der Varianten an, die Threr | Varianten _naf:h def :
Meinung nach in 10 ‘Wahrscheinlichkeit: Die | Meii nach in 10 Wal_xrschelghchken: Die
(2.3.) SCHREIBWEISEN VON Jahren in Schulbiichern | Variante, die am ehesten | Jahren im : Variante, die am eheft?n
PAARFORMEN FUR der Primarstufe zu finden | in den Sct w;d leu L: htsgesprd im Unterr e
FRSONENBE 3 ING sein werden. finden sein wird, erhalt er Pr f 2
PERSONENBEZEICHNUNGEN e St el
Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer.
Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer. x 9
Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer.
Die Lernenden gehen ins Klassenzimmer. N 3
Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer. 7{ 1 X 4
Die Schiiler/innen gehen ins Klassenzimmer. >< 3
Die SchiilerInnen gehen ins Klassenzimmer. )( 1
Die Schiiler(innen) gehen ins
Klassenzimmer.
Die Schiiler*innen gehen ins Klassenzimmer. < A
Die Schiiler_innen gehen ins Klassenzimmer. < A
Die Schiiler:innen gehen ins Klassenzimmer. >< =

Abbildung 7: Tabelle 2, ausgeflillt von B2.
B2 fragt bei der Fragestellung noch einmal nach, ob es darum gehe, was B2 glaubt oder sich
wiinscht. Da es in diesem Fall darum geht, was er glaubt, zukiinftig in den Biichern

vorzufinden, antwortet er darauthin wie folgt:

,»Dann sieht es eher mau aus, glaube ich.* (B2: 75-76)
Folglich kreuzt B2 drei Varianten an: die vollstdndige Paarform mit dem Bindewort ,,und®,
das generische Femininum und die gendergerechte Schreibweise mit dem Schrégstrich. Diese
reiht B2 nach der Wahrscheinlichkeit in der genannten Reihenfolge. Im miindlichen Kontext
hingegen, kann sich B2 vorstellen, dass mehrere Varianten zum Einsatz kommen wiirden. Das
generische Femininum und die gendergerechte Schreibweise mit dem Schrégstrich ldsst B2
aus, doch fligt B2 eine genderneutrale Form, und zudem eine gendergerechte und drei

genderinklusive Schreibweisen hinzu, die B2 folgendermallen kommentiert:

,»Das wird auf dasselbe kommen, oder? Miindlich? ... Nehme ich an, deswegen, ...also die vier wiirde ich mal
als gleich definieren. (Okay.) ,Schiiler innen‘ mit Sternchen oder Unterstrich oder Doppelpunkt oder grof3
geschrieben[es ,1‘]. (B2: 100; 102-104)

Die letztgenannten Formen reiht B2 gemeinsam auf den ersten Platz. Die vollstindige
Paarform mit dem Bindewort ,,und“ kommt auf den zweiten Platz. Schliefllich setzt B2 das

substantivierte Partizip als genderneutrale Schreibweise auf den letzten Platz.
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SCHULBUCHER SCHULBUCHER MUNDLICHER MUNDLICHER
Interview-Nr.: DER PRIMARSTUFE | DER PRIMARSTUFE | KONTEXT KONTEXT
Teil 1 Teil 2 Teil 1 Teil 2
Bitte kreuzen Sie die Bitte reihen Sie die Bitte kreuzen Sie die | Bitte reihen Sie die
Varianten an, die Ihrer Varianten nach der Varianten an, die Threr | Varianten nach der
Meinung nach in 10 ‘Wahrscheinlichkeit: Die | Mei nachin 10 | Wahrscheinlichkeit: Die
(2.3.) SCHREIBWEISEN VON Jahren in Schulbiichern | Variante, die am ehesten | Jahren im Variante, die am ehesten
PAARFORMEN FUR der Primarstufe zu finden | in den Schulbiichemzu | U ick im Unterrich ach
PERSONENBEZEICHNUNGEN sein werden. finden sein wird, erhdlt | der Pri f gewendet wird, erhalt
die 1. angewendet werden. | die 1.
Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer. >< 2)
Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer. ><
U X ') =)
Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer. >< Nic= X $Z
Die Lernenden gehen ins Klassenzimmer. X ’b >< L{
Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer. >< /{ X /{

Die Schiiler/innen gehen ins Klassenzimmer.

Die SchiilerInnen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler(innen) gehen ins
Klassenzimmer.

Die Schiiler*innen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler_innen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler:innen gehen ins Klassenzimmer.

Abbildung 8: Tabelle 3, ausgeflillt von B3.

B3 ist der Meinung, dass folgende Varianten in den Schulbiichern der Primarstufe zu finden
sein werden: vollstdndige Paarform mit dem Bindewort ,,und®, das generische Maskulinum
und das generische Femininum, das substantivierte Partizip als genderneutrale Schreibweise.
Die beide

zusammengefasst werden. Der Grund dafiir, dass das substantivierte Partizip auf dem letzten

Reihenfolge entspricht der Aufzdhlung, wobei generischen Formen

Platz landet, ist folgender:

,Ja, das ist eben ,Schiilerinnen‘ und ,Lernenden‘... Also, wie soll ich jetzt sagen, den Zusammenhang da
herzustellen, ich glaube, dass das schwierig ist. Okay, ,Schiilerinnen‘ ist klar, aber was sind dann die
,Lernenden‘? Das hat dann wieder mit dem Wortschatz zu tun. Ich glaube, dass das wahnsinnig schwierig
ist.*“ (B3: 62-65)

Das Auslassen der gendergerechten und genderinklusiven Schreibweisen kommentiert B3 so:

»lch kann es mir schwer vorstellen, dass das umgesetzt wird. (Das mit den Leerstellen?) Ja, genau. Weil in
der Primarstufe kann ich es mir kaum vorstellen.* (B3: 56-58)

Im miindlichen Kontext kommt die neutrale Satzverbindung hinzu. Die ersten beiden Plitze
und der letzte Platz bleiben so, wie sie bereits im schriftlichen Kontext gereiht wurden. Auf

dem dritten Platz landet die neu dazu gekommene Variante.
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SCHULBUCHER SCHULBUCHER MUNDLICHER MUNDLICHER
Interview-Nr.: DER PRIMARSTUFE | DER PRIMARSTUFE | KONTEXT KONTEXT

Teil 1 Teil 2 Teil 1 Teil 2

Bitte kreuzen Sie die | Bitte reihen Sie die Bitte kreuzen Sie die | Bitte reihen Sie die

Varianten an, die Threr ‘Varianten nach der Varianten an, die Threr | Varianten nach der

Meinung nach in 10 Wahrscheinlichkeit: Die | Mei nach in 10 ‘Wahrscheinlichkeit: Die
(2.3.) SCHREIBWEISEN VON Jahren in Schulbiichern | Variante, die am ehesten | Jahren im Variante, die am ehesten
PAARFORMEN FUR der Primarstufe zu finden | in den Schulbiichernzu | Unterrichtsgesprich | im Unterrichtsgespréich
PERSONENBEZEICHNUNGEN sein werden. finden sein wird, erhélt der Primarstufe angewendet wird, erhalt

die 1. angewendet werden. | die 1.

Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer.

Die Lernenden gehen ins Klassenzimmer.

I\
b

Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer.

A
¥ 1

Die Schiiler/innen gehen ins Klassenzimmer.

Die SchiilerInnen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler(innen) gehen ins
Klassenzimmer.

Die Schiiler*innen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler_innen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler:innen gehen ins Klassenzimmer.

Abbildung 9: Tabelle 4, ausgeflillt von B4.

B4 dullert sich zu den unterschiedlichen Schreibweisen folgendermalen:

»Wenn ich es jetzt so sagen darf: Am besten wiirde ich eigentlich das Erste finden. Das wird es aber nicht
spielen, wegen den Beistrichen. Das ist zu kompliziert fiir Primarstufe in Schulbiichern. Das heifit, momentan
ist es ja noch: ,Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer‘. (Okay.) Also, jetzt verbreitet. ,Die Lernenden’,
,Lernenden" ist neutral, das heil3t, ich finde, das wére eigentlich eine gute Sache, wenn das verwendet werden
wiirde. Und ich bin halt ein Fan von beiden nennen: ,Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer.‘ Diese anderen Schreibweisen... schwierig. Ich glaube nicht, dass die sich in der Primarstufe
durchsetzen werden, so mit Sternchen oder Unterstrich oder so. Das ist zu schwierig, das ist zu komplex.
Also, wenn, wiirde ich halt hoffen, dass beide genannt werden.* (B4: 77-87)

Somit kreuzt B4 insgesamt zwei Varianten an und setzt die vollstindige Paarform mit dem
Bindewort ,,und*“ auf den ersten Platz und das substantivierte Partizip als genderneutrale
Schreibweise auf den zweiten Platz. Nach diesem Verfahren kreuzt B4 dieselben Varianten
im miindlichen Kontext an, reiht diese jedoch in der umgedrehten Reihenfolge. Auf die Frage,
warum B4 die generischen Formen und die gendergerechten und -inklusiven Formen nicht

angekreuzt hat, antwortet B4 so:

,»Na ja, damit schlieit du immer wen aus. Und das ist das, was die Gesellschaft nicht will. Also, glaube ich es
nicht [zeigt auf die generischen Formen]. Und bei dem sind wir halt, meiner Meinung nach, schon bei
Gymnasium [zeigt auf die gendergerechten und -inklusiven Formen].*“ (B4: 102-104)
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"[SCHULBUCHER | MUNDLICHER | MUNDLICHER
. | DER PRIMARSTUFE | KONTEXT KONTEXT
Teil 2 Teil 1 Teil 2
Bitte kreuzen Sie die Bitte reihen Sie die Bitte kreuzen Sie die | Bitte reihen Sie die
Varianten an, die Ihrer Varianten nach der Varianten an, die Threr | Varianten nach der
Meinung nach in 10 ‘Wahrscheinlichkeit: Die | Meinung nach in 10 Wahrscheinlichkeit: Die
R Jahren in Schulbiichern | Variante, die am ehesten | Jahren im Variante, die am ehesten
OR der Primarstufe zu finden | in den Schulbiichemzu | Unterrick prich | im Unterrichtsg !
B sein werden. finden sein wird, erhalt der Pri fi g det wird, erhalt
. e die 1. angewendet werden. | die 1.
Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer.
Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer. 2( 3
Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer. B% 2
Die Lernenden gehen ins Klassenzimmer.
Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer. x A X A
Die Schiiler/innen gehen ins Klassenzimmer.
Die SchiilerInnen gehen ins Klassenzimmer. % 3
Die Schiiler(innen) gehen ins
Klassenzimmer.
Die Schiiler*innen gehen ins Klassenzimmer. )< 2
Die Schiiler_innen gehen ins Klassenzimmer.
Die Schiiler:innen gehen ins Klassenzimmer.

Abbildung 10: Tabelle 5, ausgefiillt von B5.
B5 kommentiert jede angefiihrte Schreibweise und entscheidet anschlieBend, von welchen
Varianten BS5 iiberzeugt ist, dass sie in 10 Jahren in den Schulbiichern der Primarstufe

vorkommen werden.

,» Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer. Das ist moglich und relativ korrekt, aber zu verschachtelt fiir
die Kinder. ... ,Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer.© Hoffentlich nicht. ,Die Schiiler gehen ins
Klassenzimmer.‘ Hoffe ich auch nicht. ,Die Lernenden gehen ins Klassenzimmer.® In zehn Jahren... Es ist
halt sehr... ... Ja, ja. Und ,Lernenden‘ ist halt so zu sachlich, finde ich. Das ist nicht kinderfreundliche
Sprache. ,Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins Klassenzimmer.* Vielleicht, ja. Das glaube ich auch nicht
[zeigt auf die gendergerechte Schreibweise mit Schrégstrich]. ,Schiilerlnnen gehen ins Klassenzimmer.
Vielleicht. Ach ja, mit dem GroBschreiben. Also, das kann ich mir vorstellen. ... Und das konnte auch
moglich sein [zeigt auf die genderinklusive Schreibweise mit Sternchen]. (...) Ja. Ich glaube die drei.” (B5:
87-88; 90-92; 94-98, 103-104).

SchlieBlich entscheidet sich B5 fiir drei Schreibweisen und reiht sie wie folgt: vollstindige
Paarform mit dem Bindewort ,,und, genderinklusive Schreibweise mit dem Sternchen und
gendergerechte Schreibweise mit dem Binnen-I. Im miindlichen Kontext hingegen bleibt nur
der erste Platz unverdndert, auf dem zweiten Platz landet das generische Maskulinum, und auf
den dritten und letzten Platz wird das generische Femininum gesetzt. BS begriindet die Wahl

SO:

,»Ja, ich kann mir halt schwer vorstellen, wie man das sprechen soll, mit dem Sternchen und mit dem
Unterstrich oder mit dem Doppelpunkt. (Mit einer kurzen Pause dazwischen.) ,Schiiler*innen‘. Na, diese drei
kann ich mir nicht vorstellen. Und auch nicht die mit der Klammer oder die mit dem Slash.” (B5: 117-121)

Zum Abschluss fragt B5 kurz nach, ob es sich bei diesem Gedankenspiel um Schulen in Wien

oder am Land handle. Den Unterschied erklédrt BS folgendermaf3en:

»Naja, in Wien, denke ich, dass sich das weit schneller weiterentwickeln wird als irgendwo am Land.” (BS:
129-130)
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3.3.2 Sachunterricht

Diese Oberkategorie wurde in drei Subkategorien unterteilt: ,,Geschlecht und ,,Liebe und
sexuelle Orientierung™ und ,,Mutter-/Vatertag”. Im Zuge der Beantwortungen dieser

Subkategorien wird die gesamte Oberkategorie abgedeckt.

3.3.2.1 Geschlecht

B1 geht bei der Erklarung des Geschlechts auf die Geschlechtsteile ,,weiblich®, ,,ménnlich*
und ,,intergeschlechtlich® ein und meint, dass Chromosomen und Hormone auch in diesem
Zusammenhang besprochen werden sollten.

B5 stimmt iiberein, dass es drei Formen gebe, wenn man das biologische Geschlecht
betrachtet. Das dritte Geschlecht wiirde B5 als divers bezeichnen. Die Beschreibung der
Geschlechtsteile ist bei der Besprechung des biologischen Geschlechts ebenso notwendig. B5
erzdhlt zudem, dass es nicht nur das biologische Geschlecht, sondern auch Gender und das

sprachliche Geschlecht gebe.

»Das Geschlecht? (...) Das biologische Geschlecht? (Ja, das darfst du jetzt entscheiden, wie du darauf
eingehen wiirdest.) Das ist eine Falle. (Wieso meinst du, ist das eine Falle?) Ja, weil es das biologische
Geschlecht gibt und es gibt auch Gender, glaube ich. Also das Geschlecht, mit dem man sich identifiziert.
Und das muss nicht unbedingt miteinander iibereinstimmen, diese zwei Geschlechter. Und dann gibt es auch
noch das sprachliche Geschlecht. ...“ (BS: 134-140)

Darauthin betont B5, dass BS neben dem biologischen Geschlecht auf jeden Fall auch Gender

im Unterricht thematisch aufgreifen wiirde, aus folgendem Grund:

,»Das, was, weil} ich, psychologische oder wie man sich damit identifiziert? Auf jeden Fall, ja. Da wiirde ich
auf jeden Fall darauf eingehen, weil, wenn man das so erklirt, es gibt nur diese zwei Geschlechter oder das
ist von der Natur so vorgesehen und dann konnen die Kinder schnell vielleicht darauf reinfallen, dass sie
dann denken, das ist richtig. Und wenn man sich dann irgendwie als Frau kleidet oder so, sage ich jetzt mal,
aber einen Penis hat, dass das dann irgendwie falsch ist. Und dieses Denken ist auf jeden Fall zu vermeiden.
Also, da miisste man dann halt sagen, eben, es gibt Abweichungen und diese Abweichungen sind auch
normal, da konnen diese Menschen nichts dafiir. Und es ist auch schon, dass jeder anders ist, und dass es
diese Unterschiede gibt und diese Vielfalt gibt, und dass es einfach ganz okay ist, und dass jeder sich auch
fiithlen und identifizieren kann mit dem was, was er oder sie fiir richtig hélt und fiir passend halt.“ (B5: 161-
173)

Diesen Unterschied hebt auch B4 hervor, jedoch vertritt B4, im Gegensatz zu B1 und BS5, die
Meinung, dass es beim biologischen Geschlecht zwei Arten, ,,mannlich® und ,,weiblich,

gebe.

,»Das heifit, entweder du hast einen Penis oder du hast eine Vagina [und Vulva]. Vom Biologischen ist es so.
Das ist fiir mich das Geschlecht. Fiir mich ist es was anderes, wie du dich jetzt dann fiihlst. ... Ob du dich
jetzt als Mann fiihlst, wenn du ein Mann bist? Das sind zwei verschiedene... aber biologisch gesehen, finde
ich es ganz klar.“ (B4: 127-132)

Diese Ansicht unterstiitzt B2, indem B2 sich bei der Erklarung des biologischen Geschlechts

auf die Erzeugung eines Kindes und auf die unterschiedlichen Geschlechtsorgane stiitzt.
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,»Okay. Also wirklich, was mit dem Sachunterrichtsgeschlecht zu tun hat und mit dem Thema. Okay. Ja, ich
glaube, ich wiirde das vor allem irgendwie so besprechen, dass die Frau das Kind austriagt oder die Einzige
ist, die die Moglichkeit hat, das Kind auszutragen. Von Menschen, zum Beispiel. Und, dass der Mann dafiir
gebraucht wird. ... Also einfach heruntergebrochen. (Okay.) Und dann das, dass die Frau halt
Geschlechtsorgane und was auch immer hat, die der Mann nicht hat, aber braucht, um sich weiter
fortzupflanzen. Ganz grob heruntergebrochen. In der Tierwelt ist es ja teilweise dann mit sdchlichen Wesen
anders, aber ja.” (B2: 131-140)

SchlieBlich hebt B2 noch hervor, dass die Erkldrung des Geschlechts offen gestaltet werden

sollte, um Diversitit ebenso einen Raum zu geben.

,»Also, Kindern in der Primarstufe das Geschlecht beizubringen, ist allgemein schwierig, vor allem, weil es
gerade so diskutiert wird, auch. Und ich personlich finde, egal, wie ich es ihnen beibringe, dass es sehr offen
sein sollte, wie man das erklart. Also, dass man Diversitét auch wirklich in die Primarstufe bringt und sagt:
"Gut, ein Mann ist nicht ein Mann, nur wenn er so und so ausschaut und das und das macht und hin und her."
Genauso, wie bei einer Frau, diese Klischee-Rollenbilder, die noch einmal in der Volksschule prigen..., dass
es cher offener ist. ...“ (B2: 117-124)

Dennoch meint B2, dass einige Schiiler*innen, die beispielsweise zuhause sehr religios
aufwachsen, andere Anschauungen verinnerlicht hétten, gegen die man schwer ankdmpfen

konne.

»--. Und wenn ein Kind religiés von den Eltern getrimmt ist, dann... (in die Hénde klatschen) Ja, du kannst es
versuchen, aber wenn das von den Eltern nicht unterstiitzt wird, die Offenheit gegeniiber von diversen
Personen, dann ist es nicht mehr in der Primarstufe unterzubringen, meiner Meinung nach.” (B2: 156-160)

B2 fragt zwischendurch nach, ob bei dieser Frage, die Geschlechtsteile oder die Artikel,
sprich das sprachliche Geschlecht, gemeint wiirden.

B3 vertritt die Meinung, dass es ,,mannlich®, ,,weiblich* und ,,sdchlich* gebe. Dem Wort
»sachlich® fiigt B3 schlieBlich den Begriff Neutrum, der fir die grammatikalische Kategorie
Genus verwendet wird, hinzu. Grundsétzlich findet B3, dass mit Bildern gearbeitet werden
solle, wenn das Geschlecht im Unterricht behandelt wird. B3 glaubt zudem, dass Diversitit in

der Primarstufe nur marginal besprochen werden konne.

,»Naja, ich wiirde auch wieder sehr mit Bildern arbeiten, weil ich mein ,Papa‘, ,Mama‘ und ,Mann‘, ,Frau‘ -
das geht. Also, das kann man in die Richtung... vielleicht auch mit Tieren und ein bisschen ,sdchlich —
Neutrum®, Dinge, an Personen. Aber dann differenziert man bei Personen halt auch wieder. Weil, ich glaube,
mehr als ,weiblich, ménnlich, séchlich® ist, glaube ich, nicht méglich in der Grundstufe. Also, da gibt es ja
dann auch noch divers. Ich glaube, das geht nicht. Das schaffen sie, glaube ich, nicht. Eher vielleicht bei den
GroBeren, wenn da noch Fragen kommen, diesbeziiglich. Aber bei den Kleinen: ,Mama°, ,Papa‘, ,Mann°,
,Frau‘, ,Bub‘, ,Méadchen‘ mit Bildern. Also, sehr visuell alles, mit Bildern untermalen.* (B3: 80-89)

3.3.2.2 Liebe und sexuelle Orientierung

B1 meint, dass es wichtig ist, den Schiiler*innen zu vermitteln, dass es keine Eingrenzungen

gebe, wen man lieben oder nicht lieben darf und kann.

»(...) Liebe ist etwas, was also zwei Menschen oder mehrere Menschen verbindet, dass man fiir mehrere
Menschen Liebe empfinden kann, weil man selbst ja auch, keine Ahnung, seine Geschwister lieb hat, aber
seine Eltern auch oder halt seine Verwandtschaft. Also, dass das auf jeden Fall breiter geféchert ist, und dass
es keine Einschrinkung gibt, wen man lieben darf und wen man lieben kann. Ja, also damit, so
verschiedene sexuelle Orientierungen abzudecken. ...“ (B1: 86-93)
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Diese Ansicht unterstiutzt BS. B5 zahlt ebenso verschiedene Formen von Liebe auf.

,»Ja, Liebe, das ist so eine Sache. Da wiirde ich sagen, dass es verschiedene Formen der Liebe gibt, zum
Beispiel Selbstliebe auch oder Liebe aus der Familie. Deine Mutter liebt dich, oder was bedeutet das, wenn
du sagst, dass du deine Mutter liebst, oder dass du deine Schwester lieb hast oder auch eine Katze oder so ein
Tier. Ja, da sagen wir auch, dass man jemanden liebt, oder dass man ein Tier liebt. Aber dass es ja auch die
partnerschaftliche Liebe gibt oder so was.“ (B5: 180-185)

Bei der Beschreibung der partnerschaftlichen Liebe geht BS etwas genauer auf diese ein und
wiirde die Eltern, egal, ob Mama und Papa oder zwei Mamas oder zwei Papas, als Beispiel fiir

die Erkldarung verwenden.

.. Aber ja, dass es auch irgendwie eine sehr intensive Liebe geben kann, zwischen zwei oder auch mehr
Menschen, aber eigentlich vor allem zwei Menschen. Und oft kann man das dann vielleicht an Papa und
Mama aufzeigen oder vielleicht sind es auch zwei Papas oder zwei Mamas, natiirlich. Aber da sagt man dann
halt, da sagen diese zwei Personen, dass sie den Rest des Lebens praktisch miteinander verbringen wollen
oder einfach wirklich so verliebt sind, dass sie alles fiireinander tun wiirden usw. Und genau, das ist Liebe.*
(B5: 186-194)

Des Weiteren unterscheidet B5 zwischen Liebe und sexueller Orientierung, da B5 zweiteres
als eine Art Anziehung beschreibt, die auf Eigenschaften von Personen Bezug nimmt. Dabei

mochte B5 auch auf die Vielfalt von Sexualitit eingehen.

- Sexuelle Orientierung, das wiirde ich halt mit so einer Art Anziehung irgendwie wahrscheinlich erklaren.
Ja. Welche Eigenschaften von Personen - das kdnnen &uB3erliche sein, aber auch die Stimme, zum Beispiel,
oder auch der Geruch, oder aber auch der Charakter - man anziehend findet und ja, auf die Vielfalt eingehen.
... Aber ja, da wiirde ich auf die verschiedenen so hetero- und homo- und trans- und asexuell und die ganzen
Sachen, die es halt gibt, die ich jetzt auch nicht alle weiB, eingehen, aber... (Mit Kindern in der Volksschule
aber auch?) Ja, ja, sicher.” (B5: 185-203)

B4 mochte mit den Schiiler*innen offen iiber die Thematik sprechen und hervorheben, dass es
verschiedene Formen von Liebe gebe. B4 betont, dass B4 selbst konservativ aufgewachsen sei
und oft von der bindren Geschlechterordnung ausgehe. Gegen dieses Denken anzukédmpfen

und bei Aussagen zu der Thematik besonders darauf zu achten, ist B4 wichtig.

»-.. Damit habe ich letztens gehadert, weil ..., Liebesbriefe wurden geschrieben, und dann habe ich gesagt:
,Es ist ja nicht schon, wenn man jemandem einen Liebesbrief schreibt und dann bekommt man keine
Antwort darauf.© Dann habe ich gesagt: ,Nehmen wir den XY als Beispiel, wenn er jetzt einem Médchen...
Und dann ist mir eingefallen: ,Hey, das ist blod. Aber, wieso sage ich jetzt, dass der XY einem Madchen
einen Liebesbrief schreibt?® Ich bin halt noch sehr konservativ aufgewachsen und erzogen worden und ich
denke oft in diesen Mann-Frau-Schienen. Und da fillt es mir schwer, aber ich habe dann halt immer gesagt,
wenn der XY einem anderen Kind oder jemandem, also ich probiere es dann eben neutral zu halten, um nicht
vorzugeben, dass der XY als Bub jetzt einem Madchen einen Liebesbrief schreiben muss. Das heifit, das ist
mir immer ganz wichtig, das vorzuleben, eben nicht in Schienen zu denken und auch nicht solche Aussagen
zu machen.” (B4: 135-147)

Den konkreten Schwerpunkt auf diese Thematik mochte B4 in der vierten Schulstufe legen.
Bei der Frage, was Liebe ist, wiirde B3 stets den Bezug aus der Welt der Schiiler*innen

herstellen. Dabei stehe oft das Familidre im Vordergrund. Beispiele aus dem Familidren

konnen auch Einblicke in diverse Lebensformen bieten, falls ein Kind beispielsweise

gleichgeschlechtliche Eltern habe. Fiir B3 ist es von Bedeutung, dass die Fragen, die im Zuge
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dieser Thematik auftauchen, stets mit den Schiiler*innen erarbeitet werden wiirden und dabei

Fragen selbst an die Kinder gerichtet werden wiirden.

,»lch meine, ich wiirde immer von der Situation der Kinder ausgehen oder man nennt Beispiele. Oft ist es
auch so, dass die Kinder jemanden im Familienkreis oder im Bekanntenkreis haben, zum Beispiel ein
gleichgeschlechtliches Paar, dann greift man das halt auf. Es muss immer aus der Welt der Kinder passieren
und aus der Realitét der Kinder. Aber sie haben sicher auch schon einiges mitbekommen. Also, wiirde ich das
eher aus dem Umkreis der Kinder mal herausnehmen. ... Also meistens erarbeitet man es mit den Kindern
gemeinsam: ,Was ist fiir dich Liebe? Was stellst du dir darunter vor? Ist Liebe gleich Sexualitét oder ist
Liebe einfach 'Man hat sich gern mal so als Familie zusammen.'?‘ Das ist halt, bei den kleinen Kindern, eher
noch dieses Familidre. Also, viel passiert halt im familidren Kontext: ,Wie erlebt man Liebe innerhalb der
Familie, unter Freunden, unter Geschwistern, in der Klasse? Was bedeutet Liebe?" (B3: 95-100; 102-109)

Die Thematisierung von sexueller Orientierung findet B3 in der Primarstufe eher schwieriger.
B3 ist der Meinung, dass es in dieser Hinsicht auch stark von der Familie abhinge, also was in
diesem Kreis besprochen werde. Hierbei sieht B3 einen grofen Unterschied zwischen
religidsen und progressiveren Familien. Im zweiteren Fall kann Sexualitdt vermehrt Thema
sein und besprochen werden.

Die Unterscheidung bei der Art der Thematisierung von Liebe und sexueller Orientierung

in religidsen oder progressiven familidren Kreisen sieht ebenso B2.

»-.. Da ist dann wieder das Problem des vorherigen Punkts. Wenn ich jemanden in der Primarstufe habe, wo
die Eltern sehr religids sind, kann es sehr schwierig sein, mit den Kindern dariiber zu diskutieren oder denen
verniinftige Griinde dafiir zu geben. Oder das mit ihrem Umfeld irgendwie darstellen zu kdnnen, damit die
Kinder das auch irgendwie begreifen konnen. Weil die haben ja das nur eingebldut bekommen, dass das nicht
normal ist, zum Beispiel, dass ein Mann einen anderen Mann liebt, und deswegen ist es so. Keine
Begriindung. ... (B2: 181-188)

Weiters beschreibt B2 Liebe folgendermalien:

,lch wiirde auf jeden Fall sagen, dass Liebe ein sehr starkes Gefiihl ist, das man sich nicht aussuchen kann. ...
Also von manchen Menschen fiithlen wir uns angezogen oder zu denen hingezogen. Und bei manchen ist es
halt abstolend, zum Beispiel. Im Extremfall, also den kann man dann nicht riechen, zum Beispiel, oder
schmecken, wie auch immer. Das passt dann nicht zusammen.* (B2: 167-168; 171-174)

In Bezug auf sexuelle Orientierung bezieht sich B2 ebenfalls auf ein Gefiihl und beschreibt es

SO:

»Genau. Auch in dem Fall, zum Beispiel, dass es ein Gefiihl ist, wenn ich jetzt homosexuell bin, dann ist es
ein Gefiihl, das ich nicht abschalten kann, muss und sollte.” (B2: 176-178)

3.3.2.3 Mutter-/Vatertag

B1 betont, dass im Lehramtsstudium bereits progressivere Lehrende angemerkt hétten, dass
diese traditionellen Feierlichkeiten problematisch sein konnten, weil nicht alle Schiiler*innen
eine Mutter oder einen Vater haben. Dennoch seien die Feierlichkeiten sehr im Schulleben
verankert. B1 unterrichtet Werken und bastelt mit den Schiiler*innen Geschenke und findet

dies in Ordnung, solange offen gelassen werde, wem die Kinder dieses Geschenk iibergeben.

»-.. Und dann dieses Jahr, wir brauchen jetzt eine Bastelei, und ich habe halt Werken, und wir brauchen eine
Bastelei fiir Muttertag zum Beispiel. Und ich glaube, wenn ich selbst eine Klasse habe, wiirde ich trotzdem
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Sachen basteln und wiirde sagen, es gibt den Muttertag und man konnte quasi (...), wir basteln etwas und aber
ein bisschen so dieses Inklusivere sagen: ,Ja, du kannst es ... jemandem schenken, dem du ... eine Freude
bereiten mochtest. Und falls das deine Mutter ist, dann kénntest du das oder dein Vater ist.““ (B1: 100-107)

Die Geschenkwahl hingegen findet B1 oft sehr stereotyp. Beispielsweise sei es gingig
Schmuck fiir die Mutter und eine Karte mit Werkzeugen fiir den Vater herzustellen.
Auch die anderen befragten Personen assoziieren mit den Feierlichkeiten das Basteln von

Geschenken. B2 und B3 gehen gleich zu Beginn der Beantwortung der Frage darauf ein.

»Muttertag und Vatertag. Da geht es wahrscheinlich auch um Geschenke? Bastle ich ein Muttertagsgeschenk
oder ein Vatertagsgeschenk und so...?* (B2: 193-194)

,»lch meine, ich kann es so sagen, wie es die Kolleginnen machen, weil das nicht so in meinen Bereich fillt.
Also, bis jetzt war es in jeder Klasse einfach das Klassische: Man macht ein Muttertagsgeschenk, man macht
ein Vatertagsgeschenk. Aus.“ (B3: 117-120)

B3 unterstiitzt den Gedanken, dass man an bestimmten Tagen dariiber nachdenke, wofiir man
der Mutter oder dem Vater dankbar sein konne.

B2 hingegen hinterfragt die Benennung der Feierlichkeiten. So, wie es Bl im
Lehramtsstudium gehort hatte, findet es auch B2 problematisch, es so zu benennen, da nicht
alle Kinder eine Mutter oder einen Vater hétten. Deswegen schldgt B2 vor, dass man die
Tradition hinter diesen Feierlichkeiten bespreche, aber im Endeffekt den Schiiler*innen selbst
iiberlasse, wem sie eine Freude machen wollen. B2 selbst bastelt mit den Schiiler*innen keine

Geschenke, da Prozessorientierung im Vordergrund des Werkunterrichts stehen solle.

,»Also, ich habe keine Geschenke vorbereitet. Ich muss auch sagen, dass ich am Anfang der Klasse den Eltern
mitgeteilt habe, dass es bei mir eher um den Prozess geht, in Werken vor allem, und nicht um das Produkt am
Ende.” (B2: 210-212)

B4 schlief3t sich ein wenig den Aussagen von B2 an. B4 will zum einen keine Geschenke
mehr mit den Schiiler*innen fiir diese Feierlichkeiten basteln, da diese Tatigkeit in den
familidren Bereich ausgelagert werden konne. Zum anderen betont B4 die Problematiken, die

mit diesen Feierlichkeiten einhergingen.

»Erstens mal, weil ich es einfach nicht mag, und ich immer viel zu spit dran bin. Ich vergesse es. Aber ich
finde, das ist etwas, was man zu Hause machen kann. Da muss halt der Vater fiir den Muttertag irgendwie die
Kinder beiseite holen und was basteln fiir die Mutter, zum Beispiel. Aber ich finde nicht, dass das jetzt
klassisch die Schule iibernehmen muss. Und wie gesagt, man hat halt die Probleme jetzt nicht nur —
,Vatertag® und ,Muttertag® - auf die Geschlechter bezogen. Was ist, wenn jemand verstorben ist? Also, ich
finde, dass eine groBe Bandbreite - oder alleinerziechend - an Problemen, die mit diesen Feiertagen
zusammenkommen. (B4: 169-177)

B5 unterstiitzt solche Feierlichkeiten ebenso wenig, da B5 die Meinung vertritt, dass diese mit
der Schule nicht unbedingt in Zusammenhang gebracht werden miissten. Grund dafiir ist unter
anderem, dass B5 selbst diese Feierlichkeiten nicht feiert. Auch B5 spiire jedoch einen
gewissen Druck von der Schule aus und habe sich von einer Arbeitskollegin zum Basteln

eines Muttertaggeschenks iiberreden lassen. Da B5 mit der Klasse grundsitzlich wenig
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bastelt, sah B5 dies als Anlass es einmal auszuprobieren. Dennoch ist BS nun unentschlossen,

wie mit dem Vatertag umgegangen werden soll.

»Auch wenn er nicht kommen wiirde, wir haben jetzt ein Geschenk fiir die Mutter gemacht, da will ich
eigentlich was fiir den Vater auch machen. Aber andererseits dann muss ich mir das noch einmal {iberlegen,
weil viele der Kinder in meiner Deutschforderklasse auch keinen Vater mehr haben oder nicht in Wien ist.
Aber vielleicht werde ich da eine Losung finden. ... Aufgrund des Krieges und der Fluchterfahrungen, ja.
(BS5: 249-253, 255)

Zum Abschluss will BS noch einmal festhalten, dass es schon sein konne, wenn es Tage gebe,

die den Eltern gewidmet seien, doch, dass diese auch zu gewissen Problemen fiihren kdnnten.

3.3.3 Schulische Ebene

Diese Oberkategorie wurde in zwei Subkategorien unterteilt: ,,Gendergerechtigkeit und -
inklusion* und ,,Gender Mainstreaming®. Im Zuge der Beantwortungen dieser Subkategorien

wird die gesamte Oberkategorie abgedeckt.

3.3.3.1 Gendergerechtigkeit und -inklusion

Alle befragten Personen stimmen dariiber ein, dass an ihren Schulen schulintern keine
Malnahmen gesetzt werden, die Gendergerechtigkeit oder -inklusion vorantreiben. Es gibt an

keiner der Schulen Genderbeauftragte. Dies bestitigen folgende Aussagen.

»Kaum welche. ... Also auf Schulebene, dass man wirklich dariiber redet, wiirde ich nicht sagen, dass das
irgendwie verankert ist. Oder auch, mir wiére jetzt auch kein Fall bekannt, wo irgendwie das dann zur
Diskussion gestanden wire oder so. Also da macht jeder so sein..., da kocht jeder sein Siippchen. (Das heift,
Genderbeauftragte gibt es nicht. Oder habt ihr so was festgelegt?) Nicht, dass ich wiisste.” (B1: 126; 129-
135)

,»Aber ich kann jetzt nicht sagen, ob wir so was wie eine Initiative haben oder ein Projekt, das im Hintergrund
lauft. Dafiir bin ich nicht zustidndig. (Ich wollte auch dazu fragen, ob es denn Genderbeauftragte gibt an
deiner Schule? Oder weil es eben noch kein Projekt gab, hast du es noch nicht mitbekommen?) Ich habe es
noch nicht mitbekommen. Ich bilde es mir ein, aber es kdnnte auch sein, dass sich das irgendwo von der Uni
mal gehort habe und deswegen, dass es das bei der Uni gegeben hat. Das kann ich jetzt nicht genau
zuordnen.” (B2: 221-223; 248-253)

,Es ist schwierig, weil es ist jetzt nicht so ein groes Thema. Ich kann es ehrlich sagen, weil wir in so einer
Brennpunktschule sind. (Okay, aber so Genderbeauftragte im Kollegium, gibt es das?) Gute Frage. Ich
glaube nicht. Ich miisste mich erkundigen, aber ich glaube nicht.* (B3: 140-141; 153-155).

»Nein. Aber in der Volksschule... ... ... ist es gar kein Thema bis jetzt, iiberhaupt nicht. Es ist eher gerade nur
so, dass der einzige ménnliche Lehrer, den wir haben, gesagt hat, er hitte gern auch ein Ménnerlehrerklo,
weil das hat er nicht. Also, wir sind auf dem Niveau. (Das heifit, Genderbeauftragte gibt es nicht?) Nein.*
(B4: 186; 196-201)

»Also ad hoc fallen mir da eigentlich keine Mafinahmen ein, die jetzt strukturell auf der ganzen Schule
irgendwie umgesetzt werden oder besprochen werden oder so etwas. (Also, so Genderbeauftragte habt ihr
nicht?) Nicht, dass ich wiisste, nein.” (B5: 273-275; 279-280)

Um diese gegebene Situation zu dndern, fande B1 eine schulinterne Lehrer*innen-Fortbildung

sinnvoll, um das Bewusstsein dafiir zu schirfen, denn B1 ist der Meinung, dass die
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Zweigeschlechtlichkeit in der Schule im Vordergrund stehe. Diese Sichtweise sei auch auf

sprachlicher Ebene verankert, wie B1 erzihlt:

,»Es werden halt immer Médchen und Buben angesprochen. Also, ganz viel so dieses: ,Alle Mddchen kdnnen
jetzt das machen und alle Buben konnen jetzt das machen.® So. Ich glaube, dass manche diese Einteilung
nicht fiir Materialien, die sie zur Verfiigung stellen, verwenden, sondern fiir den Ordnungsrahmen. So, man
sitzt im Sitzkreis und jetzt diirfen sich alle Madchen hinsetzen und jetzt diirfen sich alle Burschen hinsetzen,
um so einfach das als Kategorie zu nehmen. Und ich finde, das konnte man aufweichen.” (B1: 151-157)

Diese Sichtweise vertritt ebenfalls BS. BS meint auBBerdem, dass die Aufgabenverteilung im
Kollegium traditionellen Rollenbildern entsprechend verlaufe, da Ménner fiir technische
Probleme oder fiir Schlepparbeiten herangezogen werden. Deswegen ist BS der Meinung,
dass dahingehend das (sprachliche) Bewusstsein geschérft werden solle, nicht nur im Umgang

mit den Kolleg*innen, sondern auch im Umgang mit den Schiiler*innen.

»Aber auch im Unterricht, zum Beispiel, im Turnen, dass nicht irgendwie die Jungs da irgendwie was
aufbauen oder wegrdumen miissen. (Ja.) Oder: ,Ich brauche jetzt ein paar starke Jungs, die mir die Obstkiste
holen‘, oder so was. Also, so was sollte halt nicht sein. (Okay.) Ich kann jetzt aber auch nicht behaupten, dass
so was in unserer Schule gibt. Aber ich kann es mir gut vorstellen.” (B5: 312-316)

B2 betont, dass das Kollegium sehr offen sei, und dass nicht so viel dariiber nachgedacht
werden miisse, wie Personen oder Gruppen bezeichnet werden, da sie keine Rollenklischees
vermitteln. Dennoch meint B2 auch, dass es fiir die jiingeren Kolleg*innen, die sich im Zuge
thres  Lehramtsstudiums im  wissenschaftlichen Bereich mit dieser Thematik
auseinandersetzen mussten, selbstverstindlicher sei als fiir die &lteren Kolleg*innen. Der
Wunsch von B2 ist, dass der genderinklusive Sprachgebrauch in offiziellen Ausschreibungen

von der Schule, beispielsweise an Eltern, zum Einsatz kdme.

»Ja. Ich wiirde mir manchmal wiinschen, dass die Wordings, die so nach auflen kommen, also diese
,Schiiler*innen‘, zum Beispiel, dass das bei offiziellen Briefen, zum Beispiel, oder offiziellen Aussendungen
an die Eltern schon mehr in die Richtung geht, weil es, finde ich, auch viel professioneller wirkt. Aber jetzt
nicht nur bei ,Schiiler*innen‘, sondern bei allem Moglichen halt. (Also Personenbezeichnungen?) Genau, bei
Personenbezeichnungen, voll.” (B2: 258-263)

In den Schulen von B3 und B4 sieht die Lage ein wenig anders aus. Erstere sei eine
sogenannte Brennpunktschule, in der andere Themen die Umsetzung von Gendergerechtigkeit
und -inklusion iiberschatten wiirden. In zweiterer, einer katholischen Privatschule, wiirde ein

anderes Verstandnis dieser Thematik vermittelt werden.

»Na ja, weil es eine katholische, religiose Privatschule ist. Ich meine, da reden wir davon, dass die Priester
noch immer das Zolibat leben, dass Schwule nicht den Segen bekommen. Das ist dann ein schwieriges
Thema. Was, glaube ich, bei uns in der Volksschule bis jetzt auch noch nie gab, Kinder, die so wirklich
gesagt haben: ,Sie fiihlen sich als anderes Geschlecht.* Wenn es das geben wiirde, dann wiirden wir vielleicht
darauf reagieren. Aber davor was zu tun, glaube ich, das wird nicht passieren, leider. Was aber sicher gut
wire, weil dann vielleicht erst die Kinder rauskommen wiirden und sagen wiirde: ,Das passt fiir mich. Sie
haben ja jetzt die Option nicht.” (B4: 206-214)

B4 betont die Wichtigkeit, gendergerechte und -inklusive MaBBnahmen umzusetzen, um die

Schiiler*innen mit einem diversen Verstidndnis zu konfrontieren. B4 meint, dass in der Schule
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noch keine Lehrperson die Behandlung dieser Thematik in Angriff genommen habe, und dass

so eine Person vermutlich vonnoten wére.

,Ja, viel. ... Deswegen kann man gar nicht sagen, man will was dndern, weil es fiir alle so, so normal ist, oder
so passt ins Lebensbild, weil wir alle so gestrickt sind, als Lehrer. Wenn jetzt aber jemand kommen wiirde,
der dann sagt... Ja, da braucht es wahrscheinlich jemanden, der das in Angriff nimmt.“ (B4: 217; 221-225)

Wenn in der sogenannten Brennpunktschule von B3 genug Zeit wire, wiirde B3
Gendergerechtigkeit und -inklusion iiber Sprache und Kommunikation in den Unterricht
integrieren, da das noch immer verwendete generische Maskulinum beispielsweise durch die
Nennung der vollstindigen Paarform mit dem Bindewort ,,und* abgelost werden konne. Doch

groBere Schritte hilt B3 derzeit nicht fiir moglich.

»lch meine natiirlich, man sagt halt generell noch ,die Schiiler’ und differenziert wenig. Das wire sicher
einmal ein erster Schritt, dass man das einmal wirklich differenziert in ,Schiiler und Schiilerin® und ,Lehrer
und Lehrerin‘. Genau, das ist ein erster kleiner Schritt. Aber ich glaube, viel mehr wird nicht mdglich sein.*
(B3: 174-178)

3.3.3.2 Gender Mainstreaming

B1 ist die einzige der fiinf befragten Personen, die bestétigt, den Begriff Gender
Mainstreaming bereits gehort zu haben. B1 ist der Auffassung, es handle sich um einen
positiven, aber nicht idealen Begriff. Weiters artikuliert B1, dass der Begriff darauf abziele,
dass alle Geschlechter gleichbehandelt werden sollten. Damit dies gelingen konne, werde mit
diesem Konzept das Geschlecht ignoriert. Doch B1 findet, dass diese Vorgehensweise nicht
gut sei, da es aufgrund der starken Sozialisierung der Kinder mit ithrem Geschlecht wichtig

wire, diese bindre Geschlechterordnung aufzubrechen.

»Also ich finde es gut, wenn man, also so, wie ich es verstehe, mit dem ,Man versucht die Kategorie
Geschlecht aullen vor zu lassen und die nicht mitzunehmen‘. Das finde ich gut, weil man dann versucht auf
alle Kinder gleich einzugehen oder man hat den Anspruch auf alle gleich einzugehen und sich davon nicht
beeinflussen zu lassen. (...) Ich glaube, dass Kinder schon sozialisiert sind mit ihrem Geschlecht, und dass es
manchmal auch wichtig ist, da dezidiert aufzubrechen und darauf einzugehen und das nicht nur zu

ignorieren[.] ...“ (B1: 186-192)

B2 wiederum kennt den Begriff nicht und vermutet, dass dieser aus den sozialen Medien

stamme. Fiir B2 verdeutlicht dieser die gesellschaftliche Akzeptanz der bindren
Geschlechterordnung und B2 assoziiert den Begriff daher eher negativ. B2 ist der Meinung,

dass diese Sichtweise nicht mehr zeitgemal sei.

»--. Ich wiirde sagen, vor vielen Jahren gab es den ,Gender Mainstream*‘: Es gibt einen Mann und es gibt eine
Frau und diese Rollenbilder, dass das eher ein ,Gender Mainstream® war. Jetzt wiirde ich das irgendwie
negativ auffassen, diese Bezeichnung.” (B2: 276-279)

Dabei stellt B2 das Unverstiandnis vieler Menschen gegeniiber genderinklusiver Sprache in

den Mittelpunkt des Gesprachs. B2 versteht nicht, warum sich diese Menschen beleidigt
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fiihlen, wenn Mitmenschen beispielsweise nicht den gesellschaftlichen Konventionen
entsprechend angesprochen werden wollen.

B5 glaubt den Begriff zu kennen und hat verschiedene Vermutungen, was dieser bedeuten
konnte. BS entscheidet sich fiir eine Definition, die der von B2 dhnelt. Fiir BS gebe es laut
diesem Begriff eine bestimmte Richtung, die dem biologischen Geschlecht zuzuordnen sei: Es

gibe nur heterosexuelle Méanner und Frauen.

,,Und da wiirde ich dann denken, dass Gender Mainstreaming, zum Beispiel, davon ausgeht, dass alle Manner
hetero sind, einfach alle Menschen sowieso hetero sind und alle Méanner irgendwie auf Frauen stehen und alle
Frauen auf Ménner stehen und es ist nichts dazwischen gibt oder so was. Und sich auch so kleiden, wie
Miénner, und Frauen kleiden sich so, wie Frauen, und verhalten sich so und iiben entsprechende Berufe aus.
Das es einfach diesen Mainstream gibt, der dann dem wahrscheinlich, in dem Sinne, biologischen Geschlecht
zugeordnet wird.“ (B5: 333-340)

B3 und B4 ordnen den Begriff Gender Mainstreaming als eher positiv ein, da beide der
Meinung sind, dass es darum gehe, Genderinklusion als Bewusstsein an die breite Masse

heranzubringen.

,»Also, als negativ, wiirde ich es jetzt nicht bezeichnen. Ich wiirde mir denken, es ist eher etwas, was man
halt, ich sag es einmal in der breiten Masse etwas mehr bekannt macht oder einem ein Gefiihl dafiir vermittelt
oder ein Bewusstsein auch auf breiterer Basis. (B3: 186-189)

,,Also, fiir mich, wiirde es heiflen, dass die verschiedenen Geschlechter, also nicht nur weiblich, ménnlich
eben, eigentlich so Mainstream werden sollten. ... So, quasi so 0815 werden, also, so ganz normal werden,
dass jeder das sein kann, was er will. ... Fiir mich ist es eigentlich ein positiver Begriff. Also, ich glaube, es
wire fiir mich damit verbunden: ,Hey, da sollten wir hinkommen. Es sollte normal werden und daran sollten
wir arbeiten.*“ (B4: 232-233; 238-239; 241-243)

3.3.4 Behauptungen

Diese Oberkategorie wurde in vier Subkategorien unterteilt: ,,Behauptung 1%, ,,Behauptung
2%, ,,.Behauptung 3 und ,,Behauptung 4. Im Zuge der Beantwortungen dieser Subkategorien
wird die gesamte Oberkategorie abgedeckt. Im Anhang befindet sich die Tabelle mit den
Behauptungen, die bei der Befragung an die Interviewteilnehmer*innen iibergeben wurde

(siehe Anhang, 7.4 Stimulus 2: Behauptungen).

3.3.4.1 Behauptung I:,,Man kann nichts daran dndern, dass Mddchen und Buben

¢

unterschiedliche Begabungen haben. *

B1, B4 und B5 reagieren sehr dhnlich auf die erste Behauptung, da alle drei befragten
Personen der Meinung sind, dass man die Worter ,,Méddchen* und ,,Buben* herausnehmen
und diese durch ,,Kinder* ersetzen konne, dass jedes Kind unterschiedliche Begabungen habe,

und dass das geschlechtsunspezifisch sei.

,» Man kann nichts daran dndern, dass Maddchen und Buben unterschiedliche Begabungen haben.® Das finde
ich dumm. Also, ich glaube, dass jeder Mensch unterschiedliche Begabungen hat, und ich glaube nicht, dass
das etwas damit zu tun hat, ob man ein Médchen oder ein Bub ist. Genau.” (B1: 204-207)
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.- Nein, das finde ich ganz ekelhaft. (Warum?) Na ja, was heifit? Also, weil ich das so interpretiere, dass
Maédchen mit Puppen spielen und Buben mit Autos. Also, unterschiedliche Begabungen, natiirlich, aber da
sollte stehen: ,Man kann nichts daran @ndern, dass jedes Kind unterschiedliche Begabungen hat.® Das hat
nichts damit zu tun, welches Geschlecht sie haben. Jeder hat unterschiedliche Begabungen.* (B4: 247-252)

»-.. Das triggert mich, weil Méadchen und Buben kann man da einfach rausstreichen und mit Kindern oder
Menschen ersetzen. Weil alle Menschen, und alle unabhéngig von ihrem biologischen Geschlecht, oder
welches Geschlecht auch immer hier durch Madchen und Buben impliziert wird, haben unterschiedliche
Begabungen.* (B5: 345-350)

B5 fiigt schlieBlich noch hinzu, dass Begabungen oft gesellschaftlich hergestellt oder

arrangiert werden.

»-.. Aber ich finde halt einfach, und also erstens, man kann was daran dndern, weil die Begabungen sind oft
auch sozial konstruiert oder werden sozial ermdglicht oder nicht ermdglicht. Und andererseits eben nicht
Maédchen und Buben, sondern alle Menschen haben unterschiedliche Begabungen.* (B5: 352-357)

B2 hebt ebenfalls hervor, dass sowohl Buben als auch Maddchen dieselben Begabungen haben

konnten, dass diese aber auch stark vom jeweiligen Interesse abhidngen.

»-.- Ich wiirde sagen, Buben und Madchen kdnnen genau dieselben Begabungen haben. Es liegt halt einfach
sehr viel am Interesse von den Kindern, was sie machen wollen auch damit. Vielleicht hat ein Kind eine
Begabung und will das aber gar nicht ausiiben, zum Beispiel einen Sport oder so. ..." (B2: 295-299)

B3 ist der Meinung, dass man das Bewusstsein dafiir schaffen solle, dass Méddchen auch das

konnten, was Buben konnten und umgekehrt.

»-.. Dass Madchen und Buben unterschiedliche Begabungen haben, finde ich jetzt, kann man schon dndern.
Also, auch das Bewusstsein schaffen, was Buben konnen, konnen Madchen genauso und umgekehrt.” (B3:
199-201)

3.3.4.2 Behauptung 2: ,, Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern kann man

3

eigentlich nicht dndern. *

B1 hat gelesen, dass die Leistungsunterschiede, die im Gehirn entstehen, von den Hormonen
abhingig seien, die wihrend der Schwangerschaft ausgeschiittet werden, und
geschlechtsunspezifisch seien. Dariiber hinaus meint B1, dass Leistungsunterschiede mit

Ubung ausgeglichen werden kénnten.

»--- Ich habe letztens gelesen, dass es bei den beiden Geschlechtern ,ménnlich und ,weiblich® im Gehirn
Unterschiede gibt zwischen Priaferenzen und auch, keine Ahnung, sprachlicher oder ridumlicher
Vorstellungskraft, aber, dass das eigentlich viel mehr mit den Hormonen zu tun hat, denen man wéhrend der
Schwangerschaft ausgesetzt war und gar nicht dann mit dem dezidierten Geschlecht, das man hat. Und
deswegen finde ich das auch eine dumme Aussage. AuBerdem kann man mit Ubungen ganz viel ausgleichen
und ganz viel seine Schwéchen vielleicht kompensieren. Und deswegen glaube ich, dass Leistung nichts mit
Geschlecht zu tun hat.*“ (B1: 209-217)

B2 erwidhnt, dass Leistungsunterschiede iiblich seien, da jedes Kind anders wire. Diese
Unterschiede seien nicht geschlechtsbezogen, sondern hingen mit den personlichen

Begabungen und Interessen des Kindes zusammen.

,-.. Fir mich ist es normal, dass es Leistungsunterschiede gibt, irgendwo. Wenn ein Kind sportlich begabt ist,
dann ist klar, dass ein Kind weniger sportlich begabt ist und das andere viel mehr. Dass das einfach so ist in
der Klasse, weil es ist sehr heterogen und kein Kind ist gleich. Aber das ist nicht auf das Geschlecht bezogen.
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Deswegen tue ich mir schwer damit. Weil Leistungsunterschiede sind immer da. Und das hat auch viel mit
der Begabung und mit dem Interesse des Kindes zu tun. Und das ist geschlechtsunspezifisch.” (B2: 310-316)

B3 bemerkt, dass Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern unter anderem aufgrund
der etablierten Ganztagsschulen geringer werden wiirden, da alle Kinder, egal, ob Madchen

oder Buben, gleiche Voraussetzungen und Mdéglichkeiten hitten.

».. aber die meisten Klassen sind "Ganztagsklassen". Und da sieht man schon, dass die
Leistungsunterschiede verschwinden, irgendwo. (Zwischen den Geschlechtern?) Genau. Die haben dieselben
Maoglichkeiten. Da wird jetzt auch nicht differenziert zwischen den Geschlechtern. Also, das ist sicher was,
was irgendwo auch funktioniert.“ (B3: 205-209)

B4 und B5 sind der Meinung, dass diese Aussage Unsinn sei. B4 sieht keinen Zusammenhang

zwischen Leistung und Geschlecht.

,»Also, ich sehe es in meiner Klasse nicht. Ich habe es noch nie gesehen. Ich sehe da iiberhaupt keinen
Zusammenhang zwischen Leistung und Geschlecht.” (B4: 258-259)

B5 erwidhnt, dass zwar statistisch Unterschiede existierten, beispielsweise bei den PISA-Tests,

doch diese nicht stimmten.

». Also, es gibt sicher gewisse statistische Unterschiede zwischen den Geschlechtern, was irgendwie
gewisse Fahigkeiten angeht, oder so. Hort man auch immer wieder bei den PISA Tests, dass die Frauen, die
Maédchen, die Schiilerinnen irgendwie besser abschneiden in den sprachlichen Kompetenzen usw. und die
Buben eher in den mathematischen Kompetenzen hervorstechen. Aber das ist ja, das ist einfach nur Bullshit
hinten und vorne.* (B5: 362-367)

¢

3.3.4.3 Behauptung 3: ,, Buben konnen schlechter lesen als Mddchen. *

Bei der dritten Behauptung stimmt keine der befragten Personen zu, beispielsweise B1 und

B4 wie folgt:

,» Buben konnen schlechter lesen als Médchen. Ich glaube, dass es genauso gut Buben gibt, die sehr gut
lesen konnen und deswegen stimme ich nicht zu.“ (B1: 219-221)

»- Ja, wir sind bei den Klischees angelangt und die Klischees konnen nur wahr sein, weil so viel
dagegenspricht. ... Nein. ... Ja, das sind so Behauptungen. Das ist einfach eine Verallgemeinerung, die kannst
du nicht treffen.* (B4: 260-264)

B5 meint, dass es Tendenzen gebe, die Unterschiede in solchen Kompetenzen hervorriefen,

dass es aber prinzipiell eine Verallgemeinerung sei.

»- Nein. Also, ich meine, ich schlieBe es nicht aus, dass es gewisse korperliche, oder irgendwelche
Unterschiede gibt, die tendenziell mehr auf der Seite der Médchen sind, dass die im Gehirn vielleicht bessere
Verkniipfungen haben, was sprachliches Erlernen oder irgendwie sowas angeht. Ja, das kann schon sein, dass
es diese Tendenz gibt, aber es ist erstens mal eine Tendenz, wenn iiberhaupt. Und somit miisste man dazu
sagen, dass es oft oder manchmal so ist. Und nicht einfach generell. Das ist eine Verallgemeinerung. ... (B5:
370-376)

B2 bestitigt, dass die Lesekompetenz vom Interesse, von der Begabung und besonders auch

von der Forderung abhinge, die ein Kind erhalte.

»-.- Kommt auf das Interesse darauf an... Kommt drauf an, wie die Begabung ist, und wie es auch gefordert
wird. ...“ (B2: 321-322)
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B3 erwihnt, dass der Unterschied in der Lesekompetenz auch vom familidren Umfeld
abhéngen konne, da haufig in Familien, die stark patriarchal seien, Unterschiede zwischen

Midchen und Buben gemacht wiirden und Buben weniger lernen miissten.

,»Nein, wiirde ich jetzt auch nicht sagen. Es hingt halt sehr vom auch vom Familidren ab. Also, ich meine,
hier ist es halt so, das sind teilweise sehr patriarchale Strukturen, auch zu Hause bei den Kindern. Das merkt
man dann schon. Also, da wird zu Hause ein Unterschied gemacht zwischen Buben und Médchen. Und
Buben, die miissen halt nicht, und da wird auch oft nicht so geschaut, weil die wollen dann nicht und dann
miissen sie es auch nicht. Aber prinzipiell wiirde ich das nicht sagen.“ (B3: 211-217)

3.3.4.4 Behauptung 4: ,, Buben sind besser in Mathematik als Mddchen. “

Bei der letzten Behauptung stimmt keine der befragten Personen zu. Die Antworten stiitzen
sich auf die Antworten der vorhergehenden Frage. Diesmal stehen, statt der Lesekompetenz,
die mathematischen Féahigkeiten im Fokus.

B1 ist der Meinung, dass es eine sterecotype Aussage sei, dass Buben besser seien in

Mathematik als Médchen.
,,'Buben sind besser in Mathematik als Miadchen.© Da stimme ich auch nicht zu, denn das ist halt sehr
stereotyp und da bin ich nicht dabei.” (B1: 221-222)

B3 stimmt nicht zu, da jedes Kind anders sei.
»-.- Also, es gibt Buben, die sind super in Mathematik und es gibt genauso viele Madchen, die sind super in

Mathematik und gleichzeitig gibt es auch Buben, die sind sehr schwach und Médchen, die sind sehr schwach.
Also, das kann man nicht sagen. Also, das sehe ich nicht so.* (B3: 221-224)

B2 hebt abermals hervor, dass es von den Interessen, von der Begabung und vor allem von

der Forderung abhénge, die ein Kind erhalte.

- Ist genau dasselbe. ... Also, ich kann mich eigentlich immer auf das, was ich beim Ersten schon gesagt
habe, stiitzen, dass es extrem auf das Interesse des Kindes ankommt, auf die Forderung, auf die Begabung. Es
macht schon sehr viel aus. Das Interesse vor allem, und wie es gefoérdert wird.” (B2: 327-331)

B4 erwihnt, dass manche Fahigkeiten bei Buben und bei Méadchen unterschiedlich schnell
ausgebaut wiirden, doch B4 kann diese Sichtweise nicht unterstiitzen. B4 findet die Aussage

verallgemeinernd.

.- Also, was schon ist, dass ja teilweise die Kompetenzen ein bisschen anders sind, also in der Hinsicht -
wenn ich mich richtig erinnere - medizinisch gesehen, manchmal Buben dieses visuelle, das abstrakte
Denken frither erreichen als die Madchen. Und deswegen man gesagt hat: ,Ja, sie tun sich leichter in
Mathematik als die Méadchen, oder besser.© Aber das sind einfach so, so Sachen. Stimmt auch wieder nicht.
Also, ich finde diese Behauptungen so verallgemeinernd und, so wie: ,Lehrer arbeiten nur bis 12:00 Uhr und
sind Dienstagmittag fertig.*“ (B4: 264-272)

B5 bestitigt ebenso, dass es zwar tendenzielle Unterschiede gebe, diese aber auch sozial

hergeleitet werden konnten.

»- Also ich denke, es ist schon, dass es so einen leichten Unterschied gibt, der tendenziell Buben
interessierter an mathematischen Problemen macht und Médchen interessierter und vielleicht in dem Sinne
dann auch begabter an sprachlichen Phanomenen. Aber das ist dann wirklich nur so ein leichter Unterschied
und oft auch sozial konstruiert. Das kénnte auch sein.” (B5: 387-392)
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3.3.5 Unterrichtsstruktur

Wihrend der Interviews wurde entschieden, dass diese Oberkategorie inklusive der
Subkategorien miteinbezogen werden, da zum einen der zeitliche Rahmen dafiir gegeben war
und zum anderen die Antworten darauf einen tieferen Einblick in das Verstindnis der
Interviewteilnehmer*innen beziiglich Gendergerechtigkeit und -inklusion erlaubt.

Diese Oberkategorie wurde in zwei Subkategorien unterteilt: ,Partner*innen- und
Gruppenarbeit™ und ,,Sitzplatze®. Im Zuge der Beantwortungen dieser Subkategorien wird die

gesamte Oberkategorie abgedeckt.

3.3.5.1 Partner*innen- und Gruppenarbeiten

B1 erzihlt, dass sich die Schiiler*innen selbst aussuchen diirften, mit wem sie arbeiten
wollen, dass aber B1 manchmal die Sitzordnung, die vom*von der Klassenlehrer*in eingeteilt
wurde, libernechme. Sollte dies der Fall sein, diirften die Kinder tischweise miteinander
arbeiten.

B2 teilt die Schiiler*innen so ein, dass sie gut miteinander arbeiten konnten. Dies orientiere

sich sehr an der Produktivitit und nicht am Geschlecht.

»30, dass sie gut arbeiten konnen miteinander. (Und wovon héngt das ab?) Vom Tratsch-Potenzial. Also, ich
kenne meine Klasse schon und ich weil}, wer nicht zusammenarbeiten kann in Ruhe, weil zu viel getratscht
wird oder sie sich nicht auf den Unterrichtsinhalt konzentrieren konnen. Und dann werde ich versuchen, die
nicht zusammen in eine Gruppe zu geben. Aber das ist auch geschlechtsneutral. Eigentlich, weil es verstehen
sich bei mir in der Klasse Burschen mit Madchen und Madchen mit Méddchen und Burschen und Burschen.
Also natiirlich schaue ich, dass ich zwei Kinder zusammengebe, die auch produktiv arbeiten kénnen und sich
nicht damit beschéftigen, dass sie sich gegenseitig nicht mogen.“ (B2: 336-346)

B3 betont, dass es hilfreich sein konne, wenn Schiiler*innen, die in einem Fach gute
Leistungen zeigten, mit Schiiler*innen, die weniger gute Leistungen zeigten,
zusammenarbeiten wiirden. In Forderstunden fasst B3 meistens die eine oder die andere

Gruppe zusammen.

»--- Also, es kommt auf das Fach an, aber es hat sich auch friiher, als ich in Integrationsklassen war, schon
bewihrt, wenn man, zum Beispiel, gute Schiiler mit schwicheren Schiilern in eine Gruppe zusammenfasst,
weil das auch den guten Schiilern gut tut, wenn sie was konnen, was sie weitergeben kénnen und Kinder
kléren sich untereinander die Dinge oft nochmal anders, als wir das machen. Das wiirde ich halt machen,
wenn ich differenziere. Sonst in meinem Fall ist es halt so, dass die Schwichsten zusammengefasst sind. Ich
kenne aber auch Kolleginnen, die sagen: "Gut, wenn wir zu zweit sind, mache bitte Begabtenforderung." Und
ich nehme halt drei oder vier oder fiinf Kinder, die haben das Potenzial ins Gymnasium zu gehen, und foérdere
sie halt speziell.“ (B3: 229-238)

Bei Gruppenarbeiten, zum Beispiel bei der Durchfiihrung eines Projekts in Sachunterricht,
diirften sich die Schiiler*innen selbst aussuchen, mit wem sie zusammenarbeiten wollen,
findet B3.

B5 lasst die Schiiler*innen ihre Partner*innen auch selbst aussuchen, da es in der

Deutschforderklasse bei Gruppeneinteilungen hdufig zu Schwierigkeiten komme.
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»Ja, es ist eine ziemlich schwierige Sache hier in der Deutschforderklasse, weil es einfach sehr viele
unterschiedliche Ethnien und Kulturen gibt, die hier zusammenkommen und sehr viele unterschiedliche
Sprachen. Und ich musste leider feststellen, dass sich diese Kinder aus den unterschiedlichen sozialen und
auch geografischen Herkiinften einfach nicht so gut miteinander vertragen oder nicht vermischen wollen.
(Okay.) Und dass, zum Beispiel, auch beim Anstellen in der Zweierreihe es einfach zu Schwierigkeiten
kommt, dass da irgendwie eine Ordnung gefunden wird, die dann fiir alle passt. Und das gleiche gilt auch fiir
die Sitzordnung und erst recht dann auch in Gruppenarbeiten. (Ja.)* (B5: 397-405)

B5 erwéhnt, dass meistens Geschwisterkinder oder beispielsweise Schiiler*innen, die dieselbe
Erstsprache haben, miteinander arbeiten wollten.

B4 hingegen mag es nicht, wenn sich die Schiiler*innen selbst einteilen wiirden, da
meistens die Kinder, die auch sonst oft allein seien, keine*n Partner*in fanden. Deswegen
lasst B4 die Schiiler*innen haufig ,,durchzdhlen oder liasst das Los entscheiden. Ab und zu
teilt B4 bewusst ein, um Schiiler*innen mit guten Leistungen mit Schiiler*innen mit nicht so
guten Leistungen zusammenarbeiten zu lassen, damit diese sich gegenseitig unterstiitzen. Es
werde nicht nach Geschlecht eingeteilt und bei Partner*innenarbeiten diirften sich die Kinder

ihre Partner*innen selbst aussuchen, betont B4.

,,Also, letztens war ,Kids in motion‘ bei uns im Turnunterricht und der hat das erste Mal, in meinem Leben
habe ich das noch nie gemacht, zwei Kinder ausgesucht, die sollen wihlen, im Turnunterricht. Ja, groBartig.
Es sind genau die Kinder, wo ich mir gedacht habe, die bleiben {ibrig, iibriggeblieben. Ganz schrecklich.
Also, das mochte ich bei Gruppenarbeiten nicht. ... Fiir mich ist das Durchzéhlen (12341234) eine gute
Variante oder Ziehen. ... Oder es kommt darauf an, manchmal tue ich es schon bewusst einteilen davor, wenn
ich schwache und gute Schiiler zusammengeben will. ... Also, das ist vom K&nnen, nicht vom Geschlecht.*
(B4:287-302)

3.3.5.2 Sitzpliitze

B1 betont, dass die Kinder ihre Sitzplitze, beispielsweise im Werkraum, selbst aussuchen
diirften.

B3 zéhlt auf, dass einige Kolleg*innen Sitzgruppen hitten, und andere Kolleg*innen die
Tische aufgrund von Aufmerksamkeitsproblemen frontal aufstellten. B3 hebt zudem hervor,
dass es auch Kolleg*innen gebe, die die Schiiler*innen nach dem Geschlecht aufteilten (Bub
— Médchen — Bub — Médchen), damit diese nicht so viel miteinander sprechen wiirden. In den
Gruppen von B3 diirfen sich die Schiiler*innen ihre Sitzpldtze selbst aussuchen. Wenn die
gewihlte Sitzordnung zu Problemen fiihre, spreche B3 direkt mit den Kindern und versuche

gemeinsam mit ihnen eine Losung zu finden, wie B3 beschreibt.

,»Also, ich hab es immer so gemacht, dass sie es sich aussuchen diirfen. Wenn es klappt, ist es super. Wenn es
nicht klappt, muss man schauen. Also, ich habe eben mit den Kindern dann geredet: "Das geht nicht, weil ihr
redet die ganze Zeit. Da miissen wir was dndern. Neben wem kdnntest du dich noch vorstellen?" Ich bin
immer sehr auf die Kinder eingegangen. ... Also, ich wollte nie, dass dann irgendwer in Trinen aufgeldst ist,
weil er dann nicht neben der Freundin sitzt.“ (B3: 256-263)

B4 erstellt prinzipiell eine Sitzordnung und achtet darauf, dass Kinder nebeneinandersitzen,

die sich gegenseitig nicht zu sehr vom Unterricht ablenken. Manchmal entscheidet das Los
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iiber die Sitzordnung, manchmal diirfen sich die Schiiler*innen die Plitze selbst aussuchen,
und manchmal muss B4 einzelne Schiiler*innen aufgrund von Aufmerksamkeitsproblemen

versetzen. B4 betont, dass dabei das Geschlecht keine Rolle spiele.

- Sitzpldtze teile ich ein. ... Ich teile sie so ein, dass ich weiB, es sind Kinder, die sich mdgen, aber auch
nicht zu sehr, weil dann tratschen sie zu viel. Das ist mein Hintergedanke. Oft kdnnen sie sich selbst einen
Sitzplatz aussuchen, oft ziehen wir Sitzplitze, damit da immer eine Abwechslung drin ist. Manchmal
versetze ich dann einzelne Kinder nur, aber immer aufgrund des Charakters und nicht aufgrund des

Geschlechts.* (B4: 277-283)
B2 und B5 gestalten die Sitzordnung im Grunde so wie sie die Partner*innen- und
Gruppenarbeiten einteilen. B5 betont jedoch, nun eine fixe Sitzordnung eingeteilt zu haben,

da auf diese Weise der Unterricht mit weniger Storungen stattfinden konne.

,Und ich habe das dann so geldst, dass ich eine fixe Sitzordnung habe, die ich so vorgegeben habe. Und da
habe ich mehrmals Probleme gesehen und umstellen miissen und dndern miissen, bis ich zu der gefunden
habe, die ich jetzt habe. Und auch die ist einem stindigen Wandel unterlegen. Aber die funktioniert jetzt
halbwegs so, in dem Sinne, dass ein Unterricht moglich ist und es zu moglichst wenig Stérungen kommt.*
(BS5: 405-410)

3.3.6 Fragen zum*zur Interviewteilnehmer*in

Diese Oberkategorie wurde in sechs Subkategorien unterteilt: ,,Alter”, ,,Anzahl der
Dienstjahre”, ,Standort der Schule*, ,Schulstufe(n)”, ,,Ausbildungsweg®“ und
,Geschlechtsidentitit. Im Zuge der Beantwortungen dieser Subkategorien wird die gesamte

Oberkategorie abgedeckt.

3.3.6.1 Alter

B1 B2 B3 B4 B5

26 Jahre 26 Jahre 52 Jahre 29 Jahre 23 Jahre
3.3.6.2 Anzahl der Dienstjahre

B1 B2 B3 B4 B5

2 Y Jahre 2 Y Jahre 29 Jahre 6 Jahre 1 % Jahre
3.3.6.3 Standort der Schule

B1 B2 B3 B4 B5

4. Bezirk 22. Bezirk 10. Bezirk 15. Bezirk 7. Bezirk
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3.3.6.4 Schulstufe(n)

B1 B2 B3 B4 B5
2.,3.,4. 4. Schulstufe Vorschule, 1., 2. | 3. Schulstufe Vorschule bis 4.
Schulstufe Schulstufe Schulstufe
3.3.6.5 Ausbildungsweg
B1 B2 B3 B4 B5
Kinder- und Gesellenbrief Integrationsklasse | Goldschmied*in | Hausverwaltung
Jugendbetreuung | als Tischler*in
Derzeit: Master | Derzeit: Stiitzlehrer*in Rezeptionist*in | Reinigung
,,Lehramt fiir die | Bachelor in einer
Primarstufe* ,,Primarstufe* Ordination
Vertiefende Zusatzausbildung | Catering und
Kurse im Bereich | ,,Bewegung und | Logistik
,,Primarstufe* Sport*
Montessori- Schwerpunkt im
Diplom BEd-Studium
,Medienbildung
und
informatische
Grundbildung*
DaZ-Lehrgang Derzeit: Master
,,Lehramt fiir

die Primarstufe

Master
,,Education and
Leadership*

3.3.6.6 Geschlechtsidentitdt

Alle befragten Personen fiihlen sich entweder der weiblichen oder der maénnlichen

Geschlechtsidentitit zugehorig. Zwei davon fiihlen sich der ménnlichen Geschlechtsidentitit

zugehorig. Davon mochte eine Person hervorheben, dass sie sich dem ménnlichen Geschlecht

zugehorig fiihle, jedoch Schwierigkeiten hétte, sich dem klassischen Rollenbild eines Mannes

einzuordnen.

3.3.7 Erginzungen / Wiinsche

Diese Oberkategorie wurde induktiv hinzugefiigt, um den Wiinschen und Ergidnzungen der

befragten Personen Platz zu geben.
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B1 und B4 haben erwihnt, dass sie das Thema wichtig fanden.

»(-..) Nein, ein wichtiges Thema. Ich finde es schon, dass du dariiber schreibst.* (B1: 245-246)

,lch finde es sehr wichtig und schon, dass du diese Arbeit machst.” (B4: 326)
B2 war es ein Anliegen, sich zu wiinschen, dass sich die extremen Sichtweisen von
Menschen, die dem Thema kritisch gegeniiberstehen und keine Verdnderungen akzeptieren

wollen, noch dnderten.

,»lch wiirde mich freuen, wenn diese extremen Sichtweisen von Menschen mit Scheuklappen, die sich nicht
offnen wollen oder alte Dinge beibehalten wollen, die unnétig sind, dass das authort, sich auflost.” (B2: 394-
396)

B5 erwihnt, dass es ein schwieriges Thema sei, das zu Diskussionen fiithren kénne. BS5
mochte auch noch hinzufiigen, dass sich Meinungen verdndern konnten, und dass B5 selbst

die meisten, aber auch nicht jede einzelne gesellschaftliche Entwicklung gutheiflen konne.

,»Ja, grundsétzlich ist das ein recht heikles Thema und da hat jeder andere Ansichten und es kommt auch zu
emotional aufgeladenen Diskussionen usw. Und jeder hat feste Standpunkte oder es scheint zumindest so zu
sein. Ich mochte dazu sagen, dass ich schon gewisse Standpunkte habe, die ich jetzt auch kommuniziert habe,
aber ich auch gemerkt habe, dass, zum Beispiel, auch im Laufe des Studiums oder einfach im Laufe der Zeit
sich diese Standpunkte auch verdndern. Und darum fallt es mir auch schwer, irgendwie zehn Jahre zu
prognostizieren. Ja, es gibt gewisse Entwicklungen, die ich sehr gut finde und es gibt gewisse
Entwicklungen, die ich weniger gut finde. Aber grundsitzlich geht alles in die richtige Richtung.“ (B5: 442-
451)

B3 mochte bei dieser Gelegenheit darauf aufmerksam machen, dass in der Primarstufe sehr
viel Personal fehle und wiinscht sich, dass es beim Personal wieder mehr Zuwachs geben

wiirde — besonders fiir die Deutschférderung.

,»Qut, was wir uns alle wiinschen, ist mehr Personal, weil die Kinder teilweise wirklich untergehen. Also,
wenn du jetzt mit einer ersten Klasse beginnst, stehen dir 15 Stunden Deutschforderkurs zu. Das geht sich nie
und nimmer aus. Also, das ist vollkommen unrealistisch und das ist halt schade, weil da wiirde sicher sehr,
sehr viel mehr weitergehen.* (B3: 292-296)

3.4 Zusammenfassung und Interpretation der Untersuchungsergebnisse

Fir die konkrete Beantwortung der zwei Forschungsfragen und ihren dazugehorigen
Teilforschungsfragen werden die Untersuchungsergebnisse aus dem Kapitel 3.3 miteinander,
aber auch in Verbindung mit dem theoretischen Inhalt dieser Arbeit, in Beziechung gesetzt.
Die Inhalte der Interviews, die im Folgenden zusammengefasst und diskutiert werden, sind
entweder im Kapitel 3.3 oder im Anhang (7.6 Transkripte) als vollstdndiger Text, zu finden
und nachzulesen. Zum Abschluss wird — vor dem Fazit (siche Kapitel 4) — auf die drei

formulierten Hypothesen eingegangen, und diese werden entweder bestitigt oder revidiert.

3.4.1 Forschungsfrage 1

Zunichst wird die erste Forschungsfrage mit ihren drei Teilforschungsfragen beantwortet.
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1. Wie nehmen aktive Lehrpersonen in der Primarstufe ihr eigenes gendergerechtes/-inklusives
Sprachverhalten wahr?

1.1. Welchen Wert legen sie auf gendergerechten/-inklusiven Sprachgebrauch?

1.2. Wo sehen sie eventuelle Grenzen oder Hiirden des gendergerechten/-inklusiven Sprachgebrauchs?

1.3. Welche Meinungen vertreten sie in Bezug auf die Umsetzung des gendergerechten/-inklusiven
Sprachgebrauchs im Klassenraum?

Fiir die Beantwortung dieser Fragen sind folgende Oberkategorien mit ihren Subkategorien
von Relevanz: ,,Grammatik / Genderlinguistik®, ,,Sachunterricht”, , Behauptungen®,
,,Unterrichtsstruktur® und ,Fragen zum*zur Interviewteilnehmer*in®. Die
Teilforschungsfragen werden nun in verkehrter Reihenfolge beantwortet, um schlieBlich

daraus eine zusammenfassende Antwort auf die erste Forschungsfrage zu erhalten.

Teilforschungsfrage 1.3. Welche Meinungen vertreten sie in Bezug auf die Umsetzung des gendergerechten/-
inklusiven Sprachgebrauchs im Klassenraum?

In der Subkategorie ,,Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen® sagen die
befragten Personen, dass sie grundsidtzlich die Schreibweisen, die in den Schulbiichern
vorkommen, fiir den schriftlichen Kontext des Unterrichts iibernechmen. B3 oder B4 wechseln
auch die weibliche und die méannliche Schreibweise schriftlich an der Tafel ab, um die
Satzstruktur einfach zu halten. Somit ergibt sich, dass gendergerechte und -inklusive
Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen zum Teil miteingebunden, doch
wenig forciert werden. Vor allem im schriftlichen Bereich kann Schiiler*innen mehr
zugemutet werden, wie die Studie von Heidemarie Poschko und Veronika Prieler aus dem
Jahr 2017 und die Studie von Dries Vervecken und Bettina Hannover aus dem Jahr 2015
bestétigen: Lesbarkeit und Verstdndlichkeit werden nicht beeintrachtigt und durch den Einsatz
von gendergerechten Bezeichnungen wird das Selbstvertrauen der Schiiler*innen gestirkt
(vgl. Kapitel 2.2 Genderlinguistik; Kapitel 2.3.1 Aktuelle Relevanz der Thematik in
Printmedien). Dariiber hinaus ist es verwunderlich, dass laut B4 das generische Maskulinum
in den Schulbiichern vereinzelt vorkommt, denn grundsétzlich sollte seit dem Jahr 1998 in
Schulmaterialien, und spétestens seit der Veroffentlichung des Leitfadens fiir die Umsetzung
des geschlechtergerechten Formulierens in Schulbiichern im Jahr 2010, die vollstindige
Paarform mit dem Bindewort ,,und* verwendet werden. SchlieBlich spiegelt sich die Sprache,
die in den Schulbiichern vorkommt, im Sprachverhalten des Lehrpersonals und der
Schiiler*innen wider (vgl. Kapitel 2.2 Genderlinguistik). Immerhin ist dies im
Unterrichtsgeschehen ein aktueller Anlass, gendergerechte und -inklusive Schreibweisen zu
thematisieren, wie B4 betont.

Im Zuge der Beantwortung der Subkategorie ,,10 Jahre voraus* werden die Meinungen der
befragten Lehrpersonen zur aktiven Umsetzung des gendergerechten und -inklusiven

Sprachgebrauchs in der nahen Zukunft deutlich. B1 steht allen Varianten sehr offen
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gegeniiber. B1 glaubt, dass sowohl das generische Maskulinum als auch das generische
Femininum im schriftlichen Kontext verschwinden wiirden, dass jedoch ersteres im
miindlichen Kontext auch in 10 Jahren, eher seltener, verwendet werden wiirde. Bei den
genderinklusiven Formen sieht B1 keine Probleme, da man alle mit einer kurzen Sprechpause
aussprechen konne. B2 ist der Meinung, dass zusétzlich zur vollstindigen Nennung der
Paarform mit dem Bindewort ,und“, das generische Femininum und die gendergerechte
Variante mit dem Schriagstrich im schriftlichen Kontext verwendet werden wiirden, die
genderinklusiven Formen jedoch keinen Platz finden werden. Im miindlichen Kontext
wiederum variiere dies mehr, da man nach der Meinung von B2 die genderinklusiven Formen
mit der Sprechpause und die genderneutralen Formen gut aussprechen kénne. B5 sieht die
Lage gegenteilig. B5 meint, dass im Gegensatz zum miindlichen Kontext, die genderinklusive
Variante mit dem Sternchen und die gendergerechte Variante mit dem Binnen-I neben der
vollstdndigen Paarform in den Schulbiichern zu finden sein werden. B3 ist der Meinung, dass
sowohl das generische Maskulinum als auch das generische Femininum im miindlichen und
im schriftlichen Bereich auch in 10 Jahren vertreten sein wiirden. Im miindlichen Kontext
stimmt B5 mit B3 iiberein. B4 bestidtigt, dass das generische Maskulinum bis dato verwendet
werde, doch hofft, dass in 10 Jahren die Benennung der Paarform mit dem Bindewort ,,und*
und genderneutrale Formen in das Sprachverhalten der Lehrpersonen integriert sein wiirden,
und diese schlieBlich im schriftlichen und im miindlichen Bereich im Unterricht zum Einsatz
kdmen. Die Antworten der befragten Personen zeigen, dass die Meinung der einzelnen sehr
verschieden ist, und im Lehrberuf selbst Uneinigkeit dariiber herrscht, welche Schreibweisen
von Paarformen fiir Personenbezeichnungen im schriftlichen und miindlichen Kontext im
Unterricht geeignet sind. Der Leitfaden ,,Geschlechtergerechte Sprache* des BMBWF ist
uneindeutig, da dieser zum einen das ausschlieliche Verwenden des generischen
Maskulinums und die damit einhergehende Mitnennung von Frauen nicht empfiehlt, zum
anderen diese Variante als genderneutrale Schreibweise anfiihrt (vgl. Kapitel 2.2.1
Generisches Maskulinum), was die Uneinigkeit unter den Lehrpersonen verstirkt. Dartiber
hinaus sind im Leitfaden keine genderinklusiven Formen angegeben, obwohl sich einige der
Befragten den genderinklusiven Sprachgebrauch im Unterricht vorstellen kdnnten.

In der Subkategorie ,,Geschlecht” wurde von den befragten Personen zum Grofteil auf das
biologische Geschlecht eingegangen. Die meisten fiigten dem minnlichen und dem
weiblichen auch ein drittes Geschlecht hinzu, das jede*r jedoch anders benannte:
intergeschlechtlich, divers und sdchlich, wobei letzteres dem grammatikalischen Geschlecht

Neutrum zuzuordnen ist. Eine einzige Person ist auf das dritte Geschlecht gar nicht
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eingegangen, thematisierte jedoch die Gefiihlsebene, und dass diese nicht mit dem
biologischen Geschlecht iibereinstimmen miisse. Es herrscht zudem eine Diskrepanz
beziiglich des Raumes, den die Befragten dem Thema Diversitit im Unterricht geben
mochten. In den Antworten wird zum einen signalisiert, dass die Termini rund um Geschlecht
nicht bei allen Befragten klar zu unterscheiden seien, und zum anderen, dass der Begriff
Gender kaum bis gar nicht besprochen und erkldrt werde. In diesem Sinne ist noch
Aufklarungspotenzial fiir das Lehrpersonal vorhanden, damit dieses genderkompetent vor die
Klasse treten kann.

Ankniipfend an die vorhergehende Subkategorie zeigen die Erkliarungen der befragten
Personen bei der Subkategorie ,,Liebe und sexuelle Orientierung® ein wenig mehr Offenheit,
da sie hierbei bereits bei der Gefiihlsebene anschlieBen konnten, die sie bei der Erkldrung des
Geschlechts zum Teil bereits herangezogen hatten. Doch auch bei dieser Thematik zeigen sich
unterschiedliche Herangehensweisen, wie sie diese den Schiiler*innen erkldren wiirden.
Wihrend eine Person zwischen Liebe und sexueller Orientierung differenziert und bei
zweiterem auf die Vielfalt an Identitdten eingeht, mochte eine andere Person die Thematik
eher aus dem familidren Bereich heraus erkldaren und dabei sexuelle Orientierungen auf3er
Acht lassen. Eine weitere befragte Person gibt fiir sich zu, dass die binére
Geschlechterordnung in ihrer Person verankert sei, dass sie aber bereit sei, an diesem
Stereotyp zu arbeiten, um den Schiiler*innen ein breiteres Verstindnis von Geschlecht und
Sexualitit vermitteln zu konnen. Dennoch betont dieselbe Person, dass der Schwerpunkt auf
diese Thematik erst in der vierten Schulstufe gelegt wird. Auch B3 ist der Ansicht, dass
sexuelle Orientierung in der Primarstufe nicht unbedingt thematisiert werden miisse. Diese
beiden Sichtweisen stehen in starkem Kontrast zur Tatsache, dass im neuen Lehrplan fiir
Volksschulen das Thema Sexualpddagogik als facheriibergreifende Kompetenz postuliert
wurde. Dies bedeutet, dass diese Thematik in allen vier Jahren der Grundschule eine Rolle
spielen muss, damit die Schiiler*innen am Ende der vierten Schulstufe ,,die Vielfalt von
Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Korper und Geschlechtsidentitdten
respektieren [konnen]“ (BMBWF, 2023b, S. 13, 20.3.2023; vgl. Kapitel 2.3.2 Umsetzung in
der Schule). Dariiber hinaus ist eine andere befragte Person der Meinung, dass es besonders
schwer sein konne, gegen ein starres Verstindnis von Liebe und sexueller Orientierung, das
manche Kinder von ihrer Familie vermittelt bekdmen, anzukdmpfen. All die Ergebnisse dieser
Interviewfrage ergeben, dass trotz der Progressivitit einzelner Lehrpersonen, ein Queering,

das heiit eine intensive Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Heteronormativitit,
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bei Lehrpersonen notwendig wiére, um verstiarkt Queersensibilitit und Genderkompetenz in
die Klassenrdume bringen zu kénnen (vgl. 2.3.2 Umsetzung in der Schule).

Alle befragten Personen bestétigen, dass die traditionellen Feste ,Muttertag und
»Vatertag® mit dem Basteln von Geschenken in Zusammenhang gebracht wiirden. Dabei
nehmen die Interviewteilnehmenden abermals unterschiedliche Positionen ein. Wahrend drei
der befragten Personen der Meinung sind, dass das zwanghafte Basteln von Geschenken nicht
notwendig sei, und sie es mit ihren Schiiler*innen nicht so handhaben, finden die anderen
zwel Personen, dass man diese Tradition fortsetzen konne. Fast alle Interviewteilnehmenden
sind davon {iiberzeugt, dass die Betitelung nicht mehr zeitgemdll sei, da sie einige
Problematiken hervorrufe — sei es, wenn Kinder keine Mutter oder keinen Vater mehr, zwei
Miitter oder zwei Viter oder keine der gesellschaftlichen Norm entsprechenden
Familienverhiltnisse aufweisen. Darum sollen die Kinder selbst entscheiden, wem sie eine
Freude machen wollen, sofern die traditionellen Feste in der Schule thematisiert werden. Eine
Person wiederum hat diesen Faktor nicht in den Vordergrund gestellt, sondern betont, dass es
schon sei, wenn man sich an einem Tag Gedanken dariiber mache, was die Mutter zuhause
alles macht, wo die Mutter hilft und wofiir man ihr dankbar sein kénne — und dem Vater
ebenso. Hierbei muss darauf geachtet werden, dass keine geschlechterstereotypen Aussagen
oder Materialien entstehen, wie es beispielsweise in den Arbeitsmaterialien der Fall war, die
im Mai 2022 in einem Artikel der Zeitung ,,.Die Presse* verdffentlicht wurden, in dem die
Berufe, die die Mutter ausiibt, ausschlieBlich Haushaltsaufgaben darstellten. In solchen Fillen
ist es wichtig, Gendersensibilitdt auch an Lehrpersonen zu vermitteln (vgl. Kapitel 2.3.1
Aktuelle Relevanz der Thematik in Printmedien).

Bei der Oberkategorie ,,Behauptungen® sind sich alle Interviewteilnehmer*innen einig,
dass diese verallgemeinernd sind und Stereotype hervorrufen. Dennoch versuchen sich einige
der befragten Personen in Erkldrungsversuchen, warum diese Behauptungen nicht doch einen
wahren Kern beinhalten konnten, kommen jedoch immer wieder zuriick zum
Ursprungsgedanken, dass diese Behauptungen unsinnig seien, denn beispielsweise wiirden
geschlechtsspezifische Unterschiede auch gesellschaftlich konstruiert werden. B2 bestitigt,
dass es lediglich von den Begabungen, den Interessen und insbesondere von der Forderung
abhinge, die Kinder erhielten. Geschlechtsspezifische Unterschiede seien dabei
ausgeschlossen. Es kann also festgestellt werden, dass die fiinf Interviewteilnehmer*innen
Genderstereotype nicht unterstiitzen (vgl. Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen).

Bei den Subkategorien ,,Partner*innen- und Gruppenarbeit™ und ,,Sitzplatze* waren sich

alle Interviewteilnehmenden einig, dass diese nicht geschlechtsspezifisch, sondern an der
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Produktivitit orientiert eingeteilt wiirden. B3 erwihnt, dass andere Kolleg*innen jedoch einen
Unterschied zwischen den biologischen Geschlechtern machen und teilweise Sitzordnungen
danach einteilen wiirden. Die fiinf befragten Personen jedoch agieren in diesem Fall

gendersensibel (vgl. Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen).

Teilforschungsfrage 1.2. Wo sehen sie eventuelle Grenzen oder Hiirden des gendergerechten/-inklusiven
Sprachgebrauchs?

In den Antworten der Subkategorie ,Schreibweisen von Paarformen fiir
Personenbezeichnungen® betont B3, dass abgesehen von einer gendergerechten Schreibweise,
und zwar der vollstindigen Paarform mit Bindewort ,,und®, keine andere Form fiir die
Primarstufe geeignet wire, da diese die Schiiler*innen, vor allem die Schiiler*innen mit nicht
deutscher Erstsprache, iiberfordern wiirde.

Diese Einstellung bringt B3 auch bei der Beantwortung der Subkategorie ,,10 Jahre
voraus‘ mit. B3 ist iiberzeugt, dass auch in 10 Jahren — sowohl im miindlichen als auch im
schriftlichen Kontext — gendergerechte Formen mit Binnen-I, Schrigstrich und Klammer
sowie alle genderinklusiven Schreibweisen keinen Platz in der Primarstufe haben werden.
Dies sieht B4 auch so. B4 ist der Meinung, dass diese Formen fiir die Primarstufe zu komplex
und eher fiir allgemeinbildende héhere Schulen geeignet seien. Auch B5 findet die Sprechart
von den gendergerechten und genderinklusiven Schreibweisen mit dem Einsatz einer

Sprechpause fiir die Primarstufe nicht geeignet.

Teilforschungsfrage 1.1. Welchen Wert legen sie auf gendergerechten/-inklusiven Sprachgebrauch?

Mit der Subkategorie ,,Maskulinum, Femininum, Neutrum* wird besonders auf diese
Teilforschungsfrage eingegangen. In der Auswertung dieser Subkategorie zeigt sich, dass sich
manche Erkldrungen an dem Verstdndnis vom ,,sprachlichen Geschlecht, das Jacob Grimm
im Jahre 1831 verbreitete, orientiert (vgl. Kapitel 2.1.1 Gender). Dies bestdtigt zum einen die
Erklarung von B4, dass ,,‘der* ... fiir das Ménnliche, ,die‘ ... fiir das Weibliche [und] ,das‘ fiir
Neutrum [steht]* (B4: 7-8). B4 gleicht diese Feststellung anschlieBend ein wenig aus, indem
B4 festhilt, dass diese Art der Erkldrung kaum Sinn mache, und dass grundsitzlich die
Genera nichts mit Gender zu tun hitten. Eindeutiger in der Uberzeugung, dass Genera nicht
als ,,sprachliches Geschlecht* postuliert werden sollten, ist B5. B5 hebt hervor, dass weiblich
konnotierte Personen nicht immer das feminine Genus erhalten, oder dass Gegenstdnde, die
das feminine Genus erhalten, nicht mit weiblichen Gegenstinden gleichzusetzen seien. B5
fligt auBerdem hinzu, dass es keine eindeutigen Regeln gebe, mit denen man sich die
Zuordnung von Genera zu Substantiven merken konne. Auch B4 stimmt {iberein und meint,
dass man diese Zuordnung auswendig lernen miisse. Auffillig ist, dass die Farbwahl, die B3

und B5 als unterstiitzende Methode fiir das Erlernen der Genera aufzdhlten, stereotype
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Anzeichen beinhaltet, da sie unter anderem die Farbe ,,rot* fiir ,,die” einsetzen. Diese Farbe
wird haufig mit dem weiblichen Geschlecht assoziiert, ebenso wie die Farbe ,,blau fiir ,,der*
haufig mit dem ménnlichen Geschlecht konnotiert ist. So wie B5 sagt, konnte der Grund fiir
diese Farbwahl lediglich die einfache Unterscheidung sein.

Bei der Subkategorie ,,Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen* werden
unterschiedliche  Sichtweisen offenbart. Jede Lehrperson kennt unterschiedliche
gendergerechte und -inklusive Schreibweisen und verwendet im schriftlichen sowie im
miindlichen Kontext im Unterricht unterschiedliche Formen. So gibt B2 als einzige Person an,
im miindlichen Kontext die genderinklusive Personenbezeichnung mit einer Sprechpause zu
verwenden. B4 und B5 achten darauf, genderneutrale Formen zu gebrauchen. Bei Gesprachen
iiber und mit den anderen Klassenlehrerinnen ihrer Schule, beniitzen beide das generische
Femininum, da sie zu wissen glauben, dass sich ihre Kolleginnen der weiblichen
Geschlechtsidentitdt zugehorig fiihlen. B4 bemerkt, dass im Kollegium allgemein nicht
genderinklusiv gesprochen werde. Dabei wurde bereits im Jahr 2002 in einem offiziellen
Schreiben des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur an Lehrpersonen
dafiir pladiert, gendergerechten Sprachgebrauch anzuwenden, um als Vorbild fiir die
Schiiler*innen zu agieren (vgl. Kapitel 2.2 Genderlinguistik).

In der Subkategorie ,,10 Jahre voraus* konnte gezeigt werden, welchen personlichen Wert
der Einsatz von gendergerechtem und -inklusivem Sprachgebrauch in der Primarstufe fiir die
Interviewteilnehmer*innen hat. Fiir eine Person ist in 10 Jahren so gut wie jede Form
moglich, fiir zwei Personen ist ein Unterschied zwischen miindlichem und schriftlichem
Kontext gegeben und variiert deswegen, und flir die anderen zwei Personen ist es nicht
moglich, die diversen Formen in der Primarstufe einzusetzen.

Mit der Subkategorie ,,Geschlecht” wird abermals die Verbindung zur Genderlinguistik
hergestellt, da zwei befragte Personen bei der Frage nach der Erkldarung des Geschlechts an
Genus, das heillit das grammatikalische Geschlecht, denken. Dieses Verstindnis scheint tief
verankert zu sein. Nur eine befragte Person stellt bei dieser Frage von sich aus fest, dass nicht
festgelegt wurde, welches Geschlecht gemeint werde und fragt deshalb nach, ob auf das
biologische, das grammatikalische oder Gender ndher eingegangen werden soll. Dies konnte
ein Hinweis darauf sein, dass es bei dieser Person bereits Bewusstsein fiir gendergerechten
und -inklusiven Sprachgebrauch gibt.

Die Subkategorie ,,Liebe und sexuelle Orientierung™ spiegelt ebenfalls das personelle
Interesse der Lehrenden gegeniiber Gendergerechtigkeit und -inklusion wider, da

sprachbezogene Offenheit, auch Offenheit beziiglich der genannten Thematiken ermdglicht.
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Somit kann angenommen werden, dass Lehrende, die diese Thematiken im Unterricht eher
vermeiden, eventuell auch auf sprachlicher Ebene eher Verdnderungen in dieser Hinsicht
umgehen mdchten.

Im Zuge der Beantwortungen der Oberkategorie ,,Behauptungen® kann festgestellt werden,
dass die Lehrenden keine Genderstereotype vertreten und demnach gendergerecht handeln.

In Anbetracht der Oberkategorie ,,Fragen zum®*zur Interviewteilnehmer*in“ konnen
Tendenzen festgestellt werden. Das Alter spielt prinzipiell keine Rolle bei der personlichen
Uberzeugung von Gendergerechtigkeit und -inklusion. Tendenziell haben dennoch die
Personen, die vor kurzem das Volksschullehramtsstudium absolviert haben oder dieses noch
aktiv betreiben, eine offenere Sichtweise beziiglich der Thematik. Dariiber hinaus zeigen sich
die Personen, die sich der ménnlichen Geschlechtsidentitit zugehdrig fiihlen, ein wenig
aufgeschlossener als die Personen, die sich der weiblichen Geschlechtsidentitit zugehorig
fiihlen. Es hat den Anschein, dass es ersteren wichtig wére, nicht in eine stereotype
Mainnerrolle eingeordnet zu werden. Beziiglich des Standorts der Schulen gibt es zwei
Faktoren, die eventuell Unterschiede zeigen: Die Schule im 10. Wiener Gemeindebezirk ist
eine sogenannte Brennpunktschule, in der laut B3 andere wichtige Themen im Vordergrund
stehen und die Thematik Gendergerechtigkeit und -inklusion iberschatten wiirden. Die Schule
im 15. Wiener Gemeindebezirk ist eine katholische Privatschule, in der die Thematik ebenso
zu kurz kommt, da laut B4 die Offenheit beziiglich dieser eingeschriankt sei. Die
Ausbildungswege unterscheiden sich bei den Interviewteilnehmer*innen. Wéhrend drei
Personen bereits in anderen Berufsfeldern titig waren, haben die anderen zwei Personen
ausschlieBlich mit Kindern gearbeitet. Die dlteste Person, die bisher ausschlieBlich im
schulischen Bereich tétig war, scheint weniger Erfahrungen mit Queersensibilitdt und
Genderkompetenz gesammelt zu haben als die anderen Personen. Ob dies mit der
Einschlagigkeit der Berufserfahrungen oder mit fehlenden Fortbildungskursen fiir
Lehrpersonen in diesem Themengebiet zu tun hat, bleibt offen. Hinsichtlich der Schulstufen,
die sie derzeit unterrichten, konnten keine fiir die Beantwortung der Forschungsfragen
relevante Informationen festgestellt werden. Grundsidtzlich wird mit dieser Kategorie

bestétigt, dass die Personen einander nicht kennen und ihre Arbeitsumfelder variieren.

Forschungsfrage 1. Wie nehmen aktive Lehrpersonen in der Primarstufe ihr eigenes gendergerechtes/-
inklusives Sprachverhalten wahr?

In Anbetracht der Zusammenfassungen und Interpretationen der drei Teilforschungsfragen,
kann nun die erste Forschungsfrage beantwortet werden.
Die Interviewteilnehmer*innen konnten offen dariiber sprechen, welche gendergerechten

und -inklusiven Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen sie kennen, und
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welche, ihrer Meinung nach, fiir den Unterricht in der Primarstufe geeignet sind. Der
Grundtenor ihrer Aussagen war, dass sie in ihrem Sprachverhalten auf Gendergerechtigkeit
oder -inklusion Riicksicht nehmen. Welche Formen sie schlieBlich fiir die Primarstufe
gutheilen und welche nicht, variiert. Die Offenheit gegeniiber dem Einsatz von
genderinklusiven Schreibweisen in der Arbeit mit Kindern war dennoch recht gering. Bei den
Fragen, in denen sie beantworten sollten, wie sie die Genera, das (biologische oder soziale)
Geschlecht, Liebe und sexuelle Orientierung und Mutter- und Vatertag den Schiiler*innen
erklaren, und wie sie Partner*innen-, Gruppenarbeiten und Sitzpldtze einteilen, war
ersichtlich, dass sie sich schon lange nicht mehr oder sogar erstmalig mit der Thematik
auseinandersetzten. Sie bedankten sich nach den Interviews fiir den Denkansto3. Es machte
den Anschein, dass ihnen im Alltag manchmal nicht bewusst ist, wie sie auf Kinder wirken.
Die Lehrpersonen iibernehmen eine wichtige gesellschaftliche Funktion, da sie den Kindern
die Tiiren zur Welt 6ffnen, aber auch verschlossen halten konnen. Eine genderinklusive
Gesellschaft kann und muss vom Klassenzimmer aus angestrebt werden (vgl. Kapitel 2.3.3
Genderkompetenz der Lehrpersonen). Wie im theoretischen Teil der Arbeit beschrieben
wurde, wird hdufig die hohe Prdsenz von Geschlecht im schulischen Kontext unterschitzt,
denn auch, wenn man der Meinung ist, dass man alle Kinder gleichwertig behandelt, kann es
passieren, dass man unbewusst auf ein generalisiertes Alltagsverstdndnis zuriickgreift und
genderstereotyp agiert (vgl. Kapitel 2.3.2 Umsetzung in der Schule; Kapitel 2.3.3
Genderkompetenz der Lehrpersonen). Dies bestétigt unter anderem die Behauptung von B1,
dass viele Aussagen von Lehrpersonen an der Schule von Bl Zweigeschlechtlichkeit
manifestieren, beispielsweise, wenn die Lehrperson zuerst alle Méddchen und anschlieBend
erst alle Buben aus dem Sitzkreis wieder auf ihre Sitzpldtze schickt. Selbstreflexion mit Blick
auf die eigene Genderkompetenz ist fiir den Lehrberuf unabdingbar (vgl. Kapitel 2.3.2
Umsetzung in der Schule). Eine befragte Person meinte, dass an ihrer Schule keine Zeit fiir
gendergerechte oder -inklusive Schritte sei, da viele andere Problematiken im Vordergrund
stehen wiirden. Auf sprachlicher Ebene kann jedoch sehr wohl bei jeder Aussage ein Beitrag
fiir Gendergerechtigkeit und -inklusion geleistet werden, wenn das Bewusstsein dafiir erst
einmal geschaffen wurde.

Die vorgestellten Ergebnisse werfen weiterfilhrende Fragen auf. Ausgehend von der
Tatsache, dass sich die zwei Personen, die sich der ménnlichen Geschlechtsidentitit zugehorig
fiihlen, progressiver und etwas reflektierter hinsichtlich der Thematik prisentierten als die
anderen drei Personen, die sich der weiblichen Geschlechtsidentitit zugehorig fiihlen, ergibt

sich die Frage, ob diese Unterscheidung auf die bestehende gesellschaftliche
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Heteronormativitit oder schlichtweg auf personelle Faktoren zuriickzufiihren sei. Es wire in
diesem Zusammenhang interessant zu untersuchen, ob sich die drei Personen, die sich der
weiblichen Geschlechtsidentitdt zugehorig flihlen, in einem bis dato klassischen Frauenberuf
in eine stereotype Frauenrolle gedringt fiihlen und wie sie sich in ihrer Lehrerinnenrolle
etablieren. Um eine genderinklusive Gesellschaft zu erreichen, muss es Ziel sein, dass
Schiiler*innen von genderkompetenten Lehrpersonen — egal welchen Geschlechts —
unterrichtet werden, und diese Lehrpersonen sich einzig durch ihre Lehrfahigkeit

unterscheiden diirfen (vgl. Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen).

3.4.2 Forschungsfrage 2

Die zweite Forschungsfrage lautet:

Forschungsfrage 2. Welche individuellen sprachlichen Verdnderungen konnen aktive Lehrpersonen in der
Primarstufe anstreben, um das Gender Mainstreaming in der Primarstufe voranzutreiben?

Fiir die Beantwortung dieser Frage ist folgende Oberkategorie mit ithren Subkategorien von
Relevanz: ,,Schulische Ebene*.

In Bezug auf die Subkategorie ,,Gendergerechtigkeit und -inklusion® bestdtigen alle
Interviewteilnehmer*innen, dass es weder schulinterne MaBBnahmen fiir die Implementierung
von Gendergerechtigkeit und -inklusion noch Genderbeauftragte, die sich mit dieser Thematik
auseinandersetzen wiirden, an ihren Schulstandorten gibt. B4 stellt fest, dass es an der Schule
noch keine Person gegeben habe, die sich fiir diese Ziele interessiert hitte, und dass es
vermutlich so eine Person bendtige, um eine gendergerechte und -inklusive Schule zu
etablieren. Wie jedoch im theoretischen Teil dieser Arbeit hervorgehoben wurde, reicht die
Willenskraft von einer einzelnen Lehrperson oder von einer kleinen Gruppe an Lehrpersonen
nicht aus, um Gendergerechtigkeit und -inklusion zu implementieren. Es miissen alle
Beteiligten am selben Strang ziehen, und idealerweise miissten diese von der Fithrungskraft
unterstiitzt und geleitet werden (vgl. Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen). Die
Aufgabenverteilung im Kollegium von B5 erfolgt zum Teil genderstereotyp und B2 wiinscht
sich, dass offizielle Briefe von der Schule durchwegs genderinklusiv verfasst werden. B5
scheint nicht zu wissen, ob sich die weiblichen Arbeitskolleginnen eventuell einer anderen
Geschlechtsidentitit zugehorig fithlen, doch da B5 nichts Gegenteiliges gehort hat, geht B5S
davon aus, dass sie sich in ihren weiblichen Korpern als Frau fiithlen und spricht sie daher mit
der weiblichen Bezeichnung an. Es ist tatsdchlich zu hinterfragen, ob Lehrpersonen ihre
Genderidentitdt an ihrem Schulstandort {iberhaupt offen zeigen und kommunizieren (knnen).
Der Weg zur genderinklusiven Schule scheint in vielen Féllen noch lange zu sein. Denn genau

diese Aspekte sind ausschlaggebend dafiir, ob eine gesamte Schule eine genderinklusive
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Haltung vertritt (vgl. Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen). Die ersten Schritte,
die beispielsweise B1, B2 und B3 fiir eine Umsetzung auf schulischer Ebene fiir moglich
halten, sind zum einen, dass schulinterne Lehrer*innen-Fortbildungen zu dieser Thematik
organisiert werden, da sich vor allem é&ltere Kolleg*innen mit dieser Angelegenheit zum Teil
nicht befassen, und zum anderen, im Kollegium festzulegen, dass das generische Maskulinum
durch die vollstindige Paarform mit dem Bindewort ,,und* abgeldst wird. Dies muss in einer
Schulordnung schriftlich bestimmt werden. Der Pessimismus von B3, dass ,,mehr* derzeit
nicht moglich sei, verdeutlicht die strukturelle Unwichtigkeit der Umsetzung von
Gendergerechtigkeit und -inklusion.

Die fehlende strukturelle Implementierung macht ebenso die Unwissenheit
beziehungsweise die Unschliissigkeit der befragten Personen iliber das Konzept Gender
Mainstreaming sichtbar, das in der gleichgenannten Subkategorie zum Thema wird. Zwei der
befragten Personen waren zwar der Meinung, dass sie den Begriff nicht wirklich kennen,
haben ihn jedoch richtig definieren konnen. Bei den anderen drei Personen war die
Unsicherheit beziiglich der Definition groB3. Sie fassten den Begriff eher negativ auf. Dabei ist
es spannend zu sehen, dass sich zwei von diesen Personen der maéannlichen
Geschlechtsidentitit zugehorig fiihlen. Sie dachten, dass mit dem Begriff die bindre
Geschlechterordnung als ,,richtige Richtung®“ bezeichnet wird. Die dritte Person war der
Meinung, dass zwar die Gleichbehandlung der Geschlechter im Mittelpunkt steht, aber dass
statt der Thematisierung von Gender das Geschlecht an sich ignoriert wird. Die Ergebnisse
unterstiitzen das Resultat einer Online-Befragung von vor sechs Jahren, dass zwar 90 Prozent
der befragten Lehrpersonen den Begriff kennen, doch 81 Prozent diesen wiederum nicht
beschreiben konnen (vgl. Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen). Dies steht im
Widerspruch zu der Tatsache, dass seit dem Beginn der 2000er-Jahre das Konzept im
Schulsektor implementiert und an Pddagogischen Akademien als Projekt umgesetzt wurde,
und ab dem Jahr 2009 die Stirkung der Genderkompetenz aller Lehrpersonen im Fokus stand
(vgl. Kapitel 2.1.4 Gender Mainstreaming; Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der
Lehrpersonen). Die befragten Personen sind ein Beweis dafiir, dass dies bisher kaum der Fall
war.

SchlieBlich ist die Schlussfolgerung dieser Antworten im Zusammenhang mit der
Subkategorie ,,10 Jahre voraus®, die bei der Beantwortung der ersten Forschungsfrage
inkludiert wurde, dass die offizielle Implementierung von Gendergerechtigkeit und -inklusion
auf schulischer Ebene, die seit liber 20 Jahren stattfinden sollte, vom Lehrpersonal noch nicht

wahrgenommen worden ist. Die Schritte, die im Bereich des Moglichen zur Unterstiitzung
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von gendergerechten und -inklusiven MalBlnahmen liegen, sind vonseiten der Lehrer*innen
iiberraschenderweise recht klein gehalten. Auf sprachlicher Ebene agiert jede Lehrperson
anders. Die strukturellen sprachlichen Vorgaben des BMBWF sind nicht einheitlich, somit
steht auch ein zeitgemaéBes, gendergerechtes und -inklusives Sprachverhalten fiir die Mehrheit
der Lehrpersonen nicht im Fokus (vgl. Kapitel 2.2 Genderlinguistik). Fiir einige Lehrpersonen
hat die Thematik eine groBere Wichtigkeit als flir andere, deswegen setzen sie individuell mit
den Schiiler*innen, die sie unterrichten, kleine Schritte, die Gendergerechtigkeit und -
inklusion forcieren sollen. Doch keine dieser Lehrpersonen hat bisher diese individuellen
Wiinsche an das Schulkollegium herangebracht, so wie B1 richtig formuliert: ,,Also da macht
jeder so sein..., da kocht jeder sein Siippchen* (B1: 132-133). Das Bewusstsein fiir eine
gendersensible Haltung und fiir einen gendersensiblen Sprachgebrauch ist noch nicht bei der

breiten (Lehrer*innen-)Masse angekommen.

3.4.3 Hypothesen
In Anbetracht der Forschungsergebnisse, konnen folgende drei Hypothesen bestétigt werden:

1. Nicht jede Lehrperson ist genderkompetent und verwendet bewusst gendergerechte/-inklusive Sprache.

2. Nicht jede Lehrperson ist sich der negativen Auswirkungen auf Schiiler*innen bewusst, die ihre fehlende
Genderkompetenz auslost.

3. Nicht jede Lehrperson ist bereit, individuelle sprachliche Verdnderungen anzustreben, um das Gender
Mainstreaming in ihrer Klasse voranzutreiben.

In den Gesprachen mit den Interviewteilnehmer*innen zeigte sich, dass Lehrpersonen
umsichtiger in Bezug auf Gendergerechtigkeit und -inklusion werden, wenn sie sich mit
dieser Thematik individuell auseinandersetzen. In der aktuellen
Volksschullehramtsausbildung wird anscheinend mehr darauf eingegangen, da die drei
befragten Personen, die der Thematik aufgeschlossener und reflektierter gegeniiberstanden,
noch studieren. In einem Lehrer*innenteam treffen aber ganz verschiedene Altersgruppen und
Personen mit unterschiedlichen Erfahrungen und Meinungen aufeinander. Aus diesem Grund
wire es von hochster Wichtigkeit, in den Schulen selbst anzusetzen und Genderkompetenz
und Queersensibilitdt beim aktiven Lehrpersonal zu forcieren. Bisher machen sich die Teams
der Schulen ndmlich keine groBen Gedanken dariiber. Dabei muss aber genau die Schule ein
Vorbild sein, wie Gesellschaft sein und werden kann und muss genau die Schule ein Ort sein,
an dem sich alle Kinder sicher und wohlfiihlen kénnen.

Die vorgestellten Ergebnisse, und vor allem die Bestdtigung der Hypothesen, werfen
weiterfithrende Fragen auf. Da die Hypothesen grundsitzlich bestitigt werden konnten, ist es
eindeutig, dass ein gendersensibles Bewusstsein vor allem auf sprachlicher Ebene bei allen

Lehrpersonen geschaffen werden muss. Im Zuge der Durchfiihrung der Interviews konnte
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festgestellt werden, dass die befragten Personen die Thematik als wichtig erachten, doch dass
sie sich selbst nur eingeschrinkt damit beschiftigen. Aus diesem Grund wére es von groflem
Interesse die Meinungen, die sie in den Interviews gedullert haben, ihrem tatsidchlichen
Unterricht gegeniiberzustellen. Auf diese Weise lieen sich die gewonnenen Erkenntnisse
dieser Arbeit durch Beobachtungen in der Praxis ergidnzen. Dies konnte weitere Aufschliisse

iiber die Relevanz der Thematik ermoglichen.
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4 Fazit

Ziel dieser Masterarbeit war es, einen aktuellen Einblick in die Haltung des Lehrpersonals im
Primarbereich (DaE/DaZ) zum Thema gendergerechtes und -inklusives Verhalten zu geben.
Dabei standen besonders die Meinungen zum gendergerechten und -inklusiven
Sprachgebrauch und die Wahrnehmungen zum eigenen gendersensiblen Sprachverhalten im
Fokus der Untersuchung. Es sollen positive individuelle, vor allem sprachliche
Verdanderungen im Zuge des Gender Mainstreamings angestrebt werden.

Im Zuge der theoretischen Auseinandersetzung, konnte festgestellt werden, dass das
Konzept Gender Mainstreaming zu Beginn der 2000er-Jahre auf schulischer Ebene
implementiert wurde, und dass die Stirkung von Genderkompetenz bei den Lehrpersonen
ebenfalls seit dem ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts forciert wurde (vgl. Kapitel 2.1.4
Gender Mainstreaming). Doch in der anschlieBenden empirischen Untersuchung zur
Beantwortung der Forschungsfragen wird gezeigt, dass in allen fiinf Wiener Schulen, in denen
die Interviewteilnehmer*innen arbeiten und die sich in unterschiedlichen Gemeindebezirken
befinden, dahingehend nichts umgesetzt und verwirklicht wird. Dies bestitigt folgende

Aussage: ,,Aber in der Volksschule... ... ... ist es gar kein Thema bis jetzt, liberhaupt nicht*

(B4: 196-198.) Die befragten Personen zeigen zwar, dass sie selbst nicht in genderstereotypen
Denkmustern verankert sind, bestdtigen jedoch, dass in ihren Schulen dieses Denkverhalten
bei einigen Lehrpersonen zu finden ist: ,,Es werden halt immer Médchen und Buben
angesprochen (B1: 151). Dieses Denkmuster {libertrdgt sich auf das Sprachverhalten der
Lehrer*innen. Selbst die befragten Personen sind sich uneinig, welche gendergerechten,
genderneutralen oder genderinklusiven Schreibweisen fiir die Primarstufe geeignet sind. Viele
gehen auch davon aus, dass das generische Maskulinum in 10 Jahren vor allem im
miindlichen Kontext weiterhin verwendet werden wird. Im schriftlichen Bereich sehen sie
einige Hiirden, da sie der Meinung sind, dass die Schreibweisen fiir junge Kinder zu komplex
sind. Daher beziehen sich Lehrpersonen auf die Schreibweisen, die in den Schulbiichern
angegeben werden. Diese Meinungen zum Sprachgebrauch spiegeln sich schlieSlich auch im
Sachunterricht wider. Von den meisten Interviewteilnehmer*innen wurde besonders auf das
biologische Geschlecht eingegangen und das soziale Geschlecht auler Acht gelassen. Dass

Gender zu wenig Bedeutung zukommt, bestitigt folgende Aussage:

»Was, glaube ich, [dass es] bei uns in der Volksschule bis jetzt auch noch nie gab, [sind] Kinder, die so
wirklich gesagt haben: ,Sie fiihlen sich als anderes Geschlecht. Wenn es das geben wiirde, dann wiirden wir
vielleicht darauf reagieren. Aber davor was zu tun, glaube ich, das wird nicht passieren, leider. Was aber
sicher gut wire, weil dann vielleicht erst die Kinder rauskommen wiirden und sagen wiirde: ,Das passt fiir
mich.* Sie haben ja jetzt die Option nicht.” (B4: 208-214)
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Um Kinder in einer Gesellschaft, die fiir Genderinklusion sensibilisiert ist, aufwachsen lassen
zu konnen, spielt die Sprache eine wichtige Rolle bei der Entwicklung. Denn der
gendergerechte und -inklusive Sprachgebrauch ist es gerade, der in der Gesellschaft auf
aktuelle Probleme aufmerksam machen kann. Es ist ein kleiner Schritt, der respektvollen
Umgang miteinander ermoglicht (vgl. Olderdissen, zit. n. Mauthner-Weber, 2022, S. 28). Es
sind zwar bereits einzelne Lehrpersonen in der Primarstufe titig, die progressiv sind und
Gendergerechtigkeit und -inklusion mehr in ihrem Unterricht einbinden, doch im Grunde
genommen mangelt es bei den meisten Lehrpersonen an Queersensibilitit und
Genderkompetenz. Denn wie eine interviewte Person bestdtigt, wird die binire
Geschlechterordnung im Leben der Erwachsenen und der Kinder weiterhin als die Normalitit
betrachtet, die aufgebrochen werden miisste: ,,Ich glaube, dass Kinder schon sozialisiert sind
mit ithrem Geschlecht, und dass es manchmal auch wichtig ist, da dezidiert aufzubrechen und
darauf einzugehen und das nicht nur zu ignorieren...“ (B1: 190-192). Lehrpersonen, die in
threm Unterricht diese bindre Geschlechterordnung sogar in der Sitzordnung verwirklichen,
sind demnach nicht queer- und gendersensibel. In diesem Zusammenhang mochte ich in
Anlehnung an Aussagen des Kunstprojekts SOLANGE (vgl. Cibulka, o0.J., 5.6.2023) nun in
meinen eigenen Worten formulieren: ,,Solange weiterhin Madchen neben Buben abwechselnd
auf ihre Sitzpldtze gesetzt werden, bin ich Feministin.* Dabei ist es auch von Wichtigkeit zu
erwahnen, was in diesem Sinne unter dem Begriff Feminismus verstanden wird. Dies
formulierte Johanna Dohnal bereits im Jahr 1994 treffend: ,,Die Vision des Feminismus ist
nicht eine ,weibliche Zukunft‘. Es ist eine menschliche Zukunft. Ohne Rollenzwinge, ohne
Macht- und Gewaltverhiltnisse” (Dohnal, 1994, zit. n. Osterreich Institut, 2021, S. 94).

Wie im Jahr 2017 von Doris Guggenberger in ithrem Buch iiber die Schulpolitik zur
Gleichstellung von Midchen und Buben in Osterreich festgestellt wurde, spielen auch
familidre Gegebenheiten bei der Implementierung von Gendergerechtigkeit und -inklusion
eine Rolle. Beispielsweise flihrt die Transferierung von Halbtags- in Ganztagsschulen zu einer
Aufhebung von Ungleichheit in vielfacher Form, da unter anderem der Zugang zur Bildung
fiir alle Kinder gleichermallen gedftnet wird (vgl. Guggenberger, 2017, S. 648). Dies bestitigt
B3:

».. aber die meisten Klassen sind "Ganztagsklassen". Und da sieht man schon, dass die
Leistungsunterschiede verschwinden, irgendwo. (Zwischen den Geschlechtern?) Genau. Die haben dieselben
Maoglichkeiten. Da wird jetzt auch nicht differenziert zwischen den Geschlechtern. Also, das ist sicher was,
was irgendwo auch funktioniert.“ (B3: 205-209)

Schulen sind grundsitzlich zur Umsetzung von Gender Mainstreaming verpflichtet, doch in
der Realitit liegt die Verantwortung dies auch umzusetzen in groem Mafle im Ermessen der

Schulleitung und threm Team (vgl. Kahlert, 2011, S. 77). Da wiederum Queersensibilitit und
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Genderkompetenz erst nach auflen transportiert werden kénnen, wenn Lehrpersonen diese
selbst verinnerlicht haben, liegt der Anfang fiir eine Verdanderung in den Hénden des aktuellen
Lehrpersonals (vgl. Onnen, 2015, S. 92). Da in immer mehr Landern, wie beispielsweise in
Uganda und in den Vereinigten Staaten von Amerika, sich eine Verschlechterung der
Situation zeigt, herrscht jetzt dringender Handlungsbedarf in Bezug auf Queer- und
Gendersensibilitit (vgl. Raidl, 2023, in ,,Der Standard®, 5.6.2023). Es muss alles dafiir getan
werden, damit die Etablierung von Gendergerechtigkeit und -inklusion greifbar wird (vgl.

Guggenberger, 2017, S. 649).
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7 Anhang

7.1 Einverstindniserklirung: Interviewstudie fiir Masterarbeit

°~r_' L ] L ] LN
Kontakt: ‘ ', a% m I Ve rS I tat
Amina Kriznik, BEd ! 05 W| e n

a01494214@unet.univie.ac.at

Wien,

Einverstindniserklirung: Interviewstudie fiir Masterarbeit

Sehr geehrte*r Teilnehmer*in!

Im Rahmen meiner Masterarbeit werden die Meinungen von aktiven Lehrpersonen in der
Primarstufe zum geschlechterinklusiven Sprachgebrauch und Wahrnehmungen zu ihrem
gendersensiblen Sprachverhalten erforscht. Ziel ist es, mittels qualitativer Interviews einen
kleinen Einblick in das aktuelle Genderlernen des Lehrpersonals im Primarbereich (DaE/DaZ)
zu offenbaren, um in weiterer Folge ein grofleres Bewusstsein zu schaffen und positive
individuelle, vor allem sprachliche, Veranderungen anzustreben.

Aus diesem Grund mdchte ich gerne mit [hnen ein Leitfadeninterview mit einer Dauer von
etwa 20 Minuten durchfiihren. Alle gefiihrten Interviews werden aufgezeichnet, transkribiert
und qualitativ ausgewertet. Dabei werden alle erhobenen Daten anonymisiert und anonym in
die Masterarbeit aufgenommen. Die Teilnahme an dem Interview erfolgt freiwillig. Bei
etwaigen Fragen oder Bedenken wenden Sie sich bitte an mich (siehe: oben angefiihrte E-
Mail-Adresse).

Herzlichen Dank fiir Ihre Teilnahme an der Studie.

Mit freundlichen Grii8en,
Amina Kriznik, BEd

Einverstindniserklirung Interview-Nr.:

Ich, (Teilnehmer*in: Vor- und
Nachname), habe an dem oben genannten Interview teilgenommen und bin mit der
Aufzeichnung des Interviews und der Verwendung der erhobenen Daten in anonymisierter
Form einverstanden.

Ort, Datum Unterschrift



7.2 Interviewleitfaden

Interviewleitfaden

1. Einverstindniserklirung

2. Grammatik / Genderlinguistik

2.1. Erzéhlen Sie mal, wie erkldaren Sie den Lernenden im Deutschunterricht den
Unterschied zwischen Maskulinum und Femininum und Neutrum? Nenne Beispiele.
Bezug auf: Kapitel 2.1.1 Gender

2.2. Welche Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen (z.B. ,,der
Schiiler / die Schiilerin®) kennen Sie und verwenden Sie sowohl im schriftlichen als
auch im miindlichen Kontext in IThrem Unterricht?
Bezug auf: Kapitel 2.2 Genderlinguistik

2.3. Gehen wir mal 10 Jahre voraus, welche der folgenden Schreibweisen (siehe Anhang,
7.2 Stimulus 1: Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen) fir
Personenbezeichnungen werden in Schulbiichern der Primarstufe zu finden sein und
welche werden im miindlichen Kontext angewendet? Begriinden Sie.
Bezug auf: Kapitel 2.2 Genderlinguistik

3. Sachunterricht
Erzidhlen Sie mal, ...
3.1. ...wie erkldren Sie den Lernenden das Geschlecht? Nennen Sie Beispiele.
Bezug auf: Kapitel 2.1.1 Gender
3.2. ...wie erkldren Sie den Lernenden Liebe und sexuelle Orientierungen? Im Lehrplan
der Volksschule 2023 steht ,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen die Vielfalt von
Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Korper und Geschlechtsidentitdten
respektieren.” (BMBWF, 2023b, S. 13, 20.3.2023)
Bezug auf: Kapitel 2.3.2 Umsetzung in der Schule
3.3. ...wie gestalten Sie Ihren Unterricht rund um die traditionellen Feierlichkeiten
,Mutter-/Vatertag*?
3.3.1. Wird fiir diesen Anlass mit den Lernenden etwas fiir zuhause vorbereitet? Falls
ja, was zum Beispiel?
Bezug auf: Kapitel 2.3.1 Aktuelle Relevanz der Thematik in Printmedien

4. Schulische Ebene
4.1. Erzéhlen Sie mal, wie wird an Threr Schule schulintern fiir Gendergerechtigkeit und -
inklusion gesorgt?

4.1.1. Gibt es Genderbeauftragte?
4.1.2. Was sind Ihre Aufgaben? / Welche Schritte setzen Sie?
4.1.3. Was wire Ihnen besonders wichtig?
4.1.4. Was ist aus Ihrer Sicht auf der sprachlichen Ebene zu tun?
Bezug auf: Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen

4.2. Was verstehen Sie unter dem Begriff Gender Mainstreaming?

4.2.1. Ist das fiir Sie ein negativer oder ein positiver Begriff? Begriinden Sie.
Bezug auf: Kapitel 2.1.4 Gender Mainstreaming + Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen



5. Behauptungen
Was ist Ihre Meinung zu folgenden Behauptungen (siehe Anhang, 7.3 Stimulus 2:
Behauptungen)?
5.1. ,,Man kann nichts daran dndern, dass Maddchen und Buben unterschiedliche
Begabungen haben.*
5.2. ,,Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern kann man eigentlich nicht
dndern.”
5.3. ,,Buben konnen schlechter lesen als Madchen.*
5.4. ,,.Buben sind besser in Mathematik als Madchen.*
Quelle: Guggenberger, Doris (2017). Der lange Weg: Von der Mddchenbildung zu Gender und
Diversitdt. Ein halbes Jahrhundert Schulpolitik zur Gleichstellung von Mddchen und Burschen in

Osterreich. Wien: LIT Verlag, 583 — 641.
Bezug auf: Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz der Lehrpersonen

,»Wir kommen jetzt zur letzten Frage ...“

6. Fragen zum*zur Interviewteilnehmer*in
6.1. Wie alt sind Sie?
6.2. Wie viele Jahre sind Sie als Lehrperson in der Volksschule tatig?
6.3. In welchem Wiener Gemeindebezirk befindet sich die Schule, in der Sie arbeiten?
6.4. Welche Schulstufe(n) unterrichten Sie derzeit?
6.5. Beschreiben Sie Thren bisherigen Ausbildungsweg.
6.5.1. Waren Sie bereits in einem anderen Berufsfeld titig? Wo haben Sie gearbeitet?
6.5.2. Haben Sie Zusatzausbildungen abgeschlossen? Welche waren das?
Bei Gelegenheit sehr sensibel nachfragen...

6.6. Welcher Geschlechtsidentitit fiihlen Sie sich zugehorig?

Falls das Interview bisher schnell verlaufen ist, kann folgende Kategorie noch behandelt werden...
7. Unterrichtsstruktur
7.1. Wie teilen Sie Thre Lernenden in Partner*innen- und Gruppenarbeiten in der Regel
ein?
7.2. Wie teilen Sie die Sitzpldtze im Klassenzimmer in der Regel auf?
Bezug auf: Kapitel 2.3.3 Genderkompetenz von Lehrpersonen + Kapitel 2.3 Gendergerechtigkeit und -
inklusion in der Schule
Bei Gelegenheit genauer nachfragen...

7.3. Wie gehen Sie mit den Lernenden um, die andere Lernende nicht in ,,ihrer* Gruppe
oder neben sich sitzen haben wollen?

,»Wir sind jetzt am Ende des Interviews angelangt. Gibt es noch etwas, was Sie ergdnzen oder
noch loswerden wollen? Was wiinschen Sie sich fiir die Zukunft?*



7.3 Stimulus 1: Schreibweisen von Paarformen fiir Personenbezeichnungen

Interview-Nr.:

(2.3.) SCHREIBWEISEN VON
PAARFORMEN FUR
PERSONENBEZEICHNUNGEN

Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer.

SCHULBUCHER
DER PRIMARSTUFE
Teil 1

Bitte kreuzen Sie die
Varianten an, die Ihrer
Meinung nach in 10

SCHULBUCHER
DER PRIMARSTUFE
Teil 2

Bitte reihen Sie die
Varianten nach der
Wahrscheinlichkeit: Die

MUNDLICHER
KONTEXT
Teil 1

Bitte kreuzen Sie die
Varianten an, die Ihrer
Meinung nach in 10

MUNDLICHER
KONTEXT
Teil 2

Bitte reihen Sie die
Varianten nach der
‘Wahrscheinlichkeit: Die

Jahren in Schulbiichern | Variante, die am ehesten | Jahren im Variante, die am ehesten

der Primarstufe zu finden | in den Schulbiichern zu | Unterrichtsgesprich im Unterrichtsgesprich

sein werden. finden sein wird, erhélt der Primarstufe angewendet wird, erhalt
die 1. angewendet werden. die 1.

Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer.

Die Lernenden gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer.

Die Schiiler/innen gehen ins Klassenzimmer.

Die SchiilerInnen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler(innen) gehen ins
Klassenzimmer.

Die Schiiler*innen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler_innen gehen ins Klassenzimmer.

Die Schiiler:innen gehen ins Klassenzimmer.

7.4 Stimulus 2: Behauptungen

(5.) BEHAUPTUNGEN

,,Man kann nichts daran dndern, dass Madchen und Buben unterschiedliche Begabungen haben.

,,Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern kann man eigentlich nicht dndern.*

,,Buben konnen schlechter lesen als Madchen.

,,Buben sind besser in Mathematik als Madchen.

Médchen und Bi 7

Quelle: Guggenberger, Doris (2017). Der lange Weg: Von der Midchenbildung zu Gender und Diversitat. Ein halbes Jahrhundert Schulpolitik zur Gleichstell

in Osterreich. Wien: LIT Verlag, 583 — 641.

g von




7.5 Kodierleitfaden

Oberkategorie Subkategorie Definition der Subkategorie Ankerbeispiel
& ggf. Definition
Grammatik / Genderlinguistik | Maskulinum, Hierbei wird auf die Vermischung von ,»Ich mein, gute Frage, an sich ist das in den Biichern recht gut
Femininum, grammatikalischer Kategorie Genus und Gender aufgeschliisselt. Meistens arbeitet man mit Symbolen, weil die
Neutrum Bezug genommen. Dabei wird das grammatikalische | Kinder das oft... Also da an dem Standort, das ist so eine
Genus zum "sprachlichen Geschlecht" deklariert. klassische Brennpunktschule, mit teilweise 100 %
Migrationsanteil, und da ist halt das mit den Artikeln, auch
mit dem Wortschatz, extrem schwierig und man arbeitet halt
sehr, sehr visuell, also mit Symbolen, also entweder mit
Farben oder mit Symbolen. (Zum Beispiel?) Also, zum
Beispiel ,der’ ist in den meisten Féllen blau. Entweder
schreibt man es blau und macht ein blaues Dreieck dariiber,
glaube ich. ,Die‘ ist rot mit einem roten Kreis und ,das‘ ist
griin mit einem griinen Viereck oder Dreieck. Also, das macht
jede Kollegin unterschiedlich. Und dann versucht man halt
den Kindern mithilfe der Symbole irgendwie die Worter auch
mit den Artikeln und mit den Begleitern nahezubringen. Also,
da wird jetzt nicht so wahnsinnig darauf eingegangen, weil es
fiir die Kinder schwer ist, das {iberhaupt zu differenzieren.*
(B3:9-21)
Schreibweisen | Mithilfe dieser Subkategorie soll herausgefunden ,»Ich versuche immer sehr oft die neutrale Form zu sagen. ...
von werden, welchen Wert Lehrpersonen personlich auf Dann sage ich oft die weibliche Form, um entgegenzuwirken,
Paarformen den gendergerechten oder -inklusiven dass all die Jahre die midnnliche Form verwendet wurde
fiir Personen- Sprachgebrauch legen, und ob oder wie sie diesen in | (lachen).” (B4: 45; 53-54)
bezeichnungen | ihren Unterricht integrieren.
10 Jahre Diese Subkategorie ergibt sich als Fortsetzung der ,»Ja, ja. Und ,Lernenden® ist es halt so zu sachlich, finde ich.
voraus vorhergehenden: Es soll herausgefunden werden, Das ist nicht kinderfreundliche Sprache. ,Die Schiilerinnen
welche Meinungen Lehrpersonen in Bezug auf die und Schiiler gehen ins Klassenzimmer.‘ Vielleicht, ja. Das
Umsetzung von gendergerechter und -inklusiver glaube ich auch nicht. ,Schiilerlnnen gehen ins
Sprechweise im Klassenraum in der nahen Zukunft Klassenzimmer.® Vielleicht. Ach ja, mit dem GroB3schreiben.
vertreten, und wo sie eventuelle Hiirden und Grenzen | Also, das kann ich mir vorstellen.” (B5: 94-98)
sehen.
Sachunterricht Geschlecht In dieser Subkategorie soll darauf hingewiesen ,Es gibt verschiedene... Ich glaube, dass es schon sinnvoll ist,

werden, dass dem Begriff Geschlecht in der
deutschen Sprache bisher entweder biologisch oder
grammatikalisch hinzugefiigt werden musste, um

auf Chromosomen einzugehen und dann auf Geschlechtsteile.
Ich finde es ganz wichtig zu sagen, weil ich mich auch selbst
damit in meiner Masterarbeit auseinandersetze, dass es ...




eine klare Differenzierung zwischen den Termini zu
schaffen. Mit dem Begriff Gender kann nun eine
weitere Differenzierung hergestellt werden, und zwar
indem die sozialen Geschlechtsstereotypen, die
aufgrund des biologischen Geschlechts in der
Gesellschaft konstruiert werden, angesprochen
werden.

nicht nur ,weiblich‘, also dass manche Menschen auch quasi
intergeschlechtlich sind und ... da (8hm, ach) nicht eindeutig
... in dieses Standardschema ,ménnlich‘ und ,weiblich*
hineinpassen. Also, aber Geschlecht an sich wiirde ich mit
Geschlechtsteilen und definieren mit Hormonen und (...) Ja,
ja, genau so, also. (Passt.) Ja, okay.” (B1: 71-78)

Liebe und
sexuelle
Orientierung

Mit dieser Subkategorie soll herausgefunden werden,
ob die Lehrpersonen ihren Unterricht, in diesem Fall
Sachunterricht, genderkompetent und queersensibel
gestalten.

,Ja, Liebe, das ist so eine Sache. Da wiirde ich sagen, dass es
verschiedene Formen der Liebe gibt, zum Beispiel Selbstliebe
auch oder Liebe aus der Familie. Deine Mutter liebt dich, oder
was bedeutet das, wenn du sagst, dass du deine Mutter liebst,
oder dass du deine Schwester lieb hast oder auch eine Katze
oder so ein Tier. Ja, da sagen wir auch, dass man jemanden
liebt, oder dass man ein Tier liebt. Aber das es ja auch die
partnerschaftliche Liebe gibt oder so was. Ich weiB jetzt nicht,
was die korrekten Begriffe sind, und das wiirde ich mir vorher
auch noch einmal anschauen. Aber ja, dass es auch irgendwie
eine sehr intensive Liebe geben kann, zwischen zwei oder
auch mehr Menschen, aber eigentlich vor allem zwei
Menschen. Und oft kann man das dann vielleicht an Papa und
Mama aufzeigen oder vielleicht sind es auch zwei Papas oder
zwei Mamas, natiirlich. Aber da sagt man dann halt, da sagen
diese zwei Personen, dass sie den Rest des Lebens praktisch
miteinander verbringen wollen oder einfach wirklich so
verliebt sind, dass sie alles fureinander tun wiirden usw. Und
genau, das ist Liebe. Und was war das Andere? (Sexuelle
Orientierung.) Sexuelle Orientierung, das wiirde ich halt mit
so einer Art Anziehung irgendwie wahrscheinlich erklaren. Ja.
Welche Eigenschaften von Personen - das konnen duflerliche
sein, aber auch die Stimme, zum Beispiel, oder auch der
Geruch, oder aber auch der Charakter - man anziehend findet
und ja, auf die Vielfalt eingehen. Dass, zum Beispiel, nur,
wenn jemand sagt: ,Ja, ich... Sexuelle Anziehung war es? (Ja,
sexuelle Orientierung.) Aber ja, da wiirde ich auf die
verschiedenen so hetero- und homo- und trans- und asexuell
und die ganzen Sachen, die es halt gibt, die ich jetzt auch nicht
alle weiB, eingehen, aber... (Mit Kindern in der Volksschule
aber auch?) Ja, ja, sicher.” (B5: 180-203)

Mutter- /

Diese Subkategorie hat zum Ziel, zu eruieren, ob die

,.Das finde ich ganz schwierig. Ich meine, es gibt immer, im




Vatertag Lehrpersonen ihren Unterricht, in diesem Fall den Studium bin ich konfrontiert worden mit diesem, ja... manche
Sachunterricht, genderkompetent und queersensibel progressiveren Lehrenden haben gemeint naja, aber quasi
gestalten. nicht alle haben eine Mutter oder einen Vater. Ich finde, dass

man... Ich glaube, es ist halt sehr verankert bei uns, auch im
Schulleben oder auch bei anderen Kolleg*innen. Und dann
dieses Jahr, wir brauchen jetzt eine Bastelei, und ich habe halt
Werken, und wir brauchen eine Bastelei fiir Muttertag zum
Beispiel. Und ich glaube, wenn ich selbst eine Klasse habe,
wiirde ich trotzdem Sachen basteln und wiirde sagen, es gibt
den Muttertag und man kdnnte quasi (...), wir basteln etwas
und aber ein bisschen so dieses Inklusivere sagen: ,Ja, du
kannst es ... jemandem schenken, dem du ... eine Freude
bereiten mochtest. Und falls das deine Mutter ist, dann
konntest du das oder dein Vater ist.“ (B1: 96-107)
Schulische Ebene Gender- In dieser Subkategorie soll auf die notwendige ,»Da muss ich liberlegen. Also, ich merke auf jeden Fall, was,
gerechtigkeit Genderkompetenz von Lehrpersonen hingewiesen das Klima der Kolleg*innen betrifft, dass wir ein sehr offenes
und -inklusion | werden, denn sie haben durch die padagogische Team haben. Aber ich kann jetzt nicht sagen, ob wir so was
Haltung, die sie vermitteln, eine groe Wirkung auf wie eine Initiative haben oder ein Projekt, das im Hintergrund
Kinder. lauft. Dafiir bin ich nicht zusténdig. (Hallo.) Jetzt bin ich raus.
Was war noch einmal? (B2: 220-224)

Gender Das Ziel der Subkategorie ist es, herauszufinden, ob ,»Also, als negativ, wiirde ich es jetzt nicht bezeichnen. Ich

Mainstreaming | die Lehrpersonen den Begriff und das Konzept wiirde mir denken, es ist eher etwas, was man halt, ich sag es
Gender Mainstreaming kennen, und was sie darunter | einmal in der breiten Masse etwas mehr bekannt macht oder
verstehen. einem ein Gefiihl dafiir vermittelt oder ein Bewusstsein auch

auf breiterer Basis.” (B3: 186-189)
Behauptungen Behauptung 1 » Man kann nichts daran &ndern, dass Madchen und Buben

In dieser Kategorie wird Bezug
auf eine Studie aus dem Jahr 2010
genommen, aus welcher
hervorging, dass das
Genderwissen der befragten
Lehrpersonen gering ist und mehr
als die Hilfte eher oder eindeutige
Genderstereotype dufBlerten.

unterschiedliche Begabungen haben.‘ Nein, das finde ich ganz
ekelhaft. (Warum?) Na ja, was heilit? Also, weil ich das so
interpretiere, dass Maddchen mit Puppen spielen und Buben
mit Autos. Also, unterschiedliche Begabungen, natiirlich, aber
da sollte stehen: ,Man kann nichts daran dndern, dass jedes
Kind unterschiedliche Begabungen hat.® Das hat nichts damit
zu tun, welches Geschlecht sie haben. Jeder hat
unterschiedliche Begabungen. ,Leistungsunterschiede
zwischen den Geschlechtern kann man eigentlich nicht
andern.‘ Inwiefern? Welche Leistungsunterschiede? Also auf
schulischer...?* (B4: 246-254)

Behauptung 2

,»Weil das fiir mich... (...) Das trifft ein bisschen... Aber wie
kann ich das sagen? Fiir mich ist es normal, dass es




Leistungsunterschiede gibt, irgendwo. Wenn ein Kind
sportlich begabt ist, dann ist klar, dass ein Kind weniger
sportlich begabt ist und das andere viel mehr. Dass das einfach
so ist in der Klasse, weil es ist sehr heterogen und kein Kind
ist gleich. Aber das ist nicht auf das Geschlecht bezogen.
Deswegen tue ich mir schwer damit. Weil
Leistungsunterschiede sind immer da. Und das hat auch viel
mit der Begabung und mit dem Interesse des Kindes zu tun.
Und das ist geschlechtsunspezifisch.” (B2: 309-316)

Behauptung 3

,,'Buben konnen schlechter lesen als Médchen.* Ja, wir sind
bei den Klischees angelangt und die Klischees kdnnen nur
wahr sein, weil so viel dagegenspricht. Also, also, bei mir, das
ist halt auch so... Nein. Also, das ist fiir mich so, wie, wenn
man eben sagen wiirde... Ja, das sind so Behauptungen. Das ist
einfach eine Verallgemeinerung, die kannst du nicht treffen.
(B4:260-264)

Behauptung 4

,,'Buben sind besser in Mathematik als Mddchen.© Da stimme
ich auch nicht zu, denn das ist halt sehr stereotyp und da bin
ich nicht dabei.” (B1: 221-222)

Unterrichtsstruktur

Partner*innen-
und Gruppen-
arbeiten

Es soll herausgefunden werden, ob Lehrpersonen bei
der Einteilung von Partner*innen- und
Gruppenarbeiten gendersensibel agieren.

,,Vom Tratsch-Potenzial. Also, ich kenne meine Klasse schon
und ich weil}, wer nicht zusammenarbeiten kann in Ruhe, weil
zu viel getratscht wird oder sie sich nicht auf den
Unterrichtsinhalt konzentrieren konnen. Und dann werde ich
versuchen, die nicht zusammen in eine Gruppe zu geben. Aber
das ist auch geschlechtsneutral. Eigentlich, weil es verstehen
sich bei mir in der Klasse Burschen mit Méadchen und
Midchen mit Madchen und Burschen und Burschen. Also
natiirlich schaue ich, dass ich zwei Kinder zusammengebe, die
auch produktiv arbeiten kénnen und sich nicht damit
beschéftigen, dass sie sich gegenseitig nicht mogen.“ (B2:
338-346)

Sitzplitze

Es soll herausgefunden werden, ob Lehrpersonen bei
der Aufteilung von Sitzplétzen gendersensibel
agieren.

,»Also, beginnen wir mit den Sitzplétzen. Sitzplitze teile ich
ein. Ich habe zwolf Médchen und sechs Buben, somit sind
Buben bei mir Mangelware. Ich teile sie so ein, dass ich weil3,
es sind Kinder, die sich mdgen, aber auch nicht zu sehr, weil
dann tratschen sie zu viel. Das ist mein Hintergedanke. Oft
konnen sie sich selbst einen Sitzplatz aussuchen, oft ziehen
wir Sitzplitze, damit da immer eine Abwechslung drin ist.
Manchmal versetze ich dann einzelne Kinder nur, aber immer




aufgrund des Charakters und nicht aufgrund des Geschlechts.*
(B4:277-283)

Fragen zum*zur Alter ,Ich bin 23.* (B5: 418)

Interviewteilnehmer*in

Die personlichen Angaben sollen

bestitigen, dass fiir das

Forschungsvorhaben nach

Lehrpersonen in der Primarstufe

gesucht wurde, die sich nicht

kennen und in unterschiedlichen

Schulen, die sich wiederum in

unterschiedlichen Wiener

Gemeindebezirken befinden,

arbeiten.
Anzahl der ,»Qute Frage. Ich habe mit 23 begonnen. (Okay. Also, 29
Dienstjahre Jahre, oder?) Ja, genau.” (B3: 268-269)
Standort der ,,Im Siebten. (B5: 422)
Schule
Schulstufe(n) ,Zurzeit die vierte.” (B2: 356)
Ausbildungs- ,»Ich habe als Goldschmied gearbeitet und als Rezeptionistin
weg in einer Ordination.” (B4: 313-314)
Geschlechts- ,»lch fithle mich, zum Gliick muss ich sagen, sehr wohl in
identitiit meinem Korper als Frau. (B4: 322-323)

Erginzungen / Wiinsche

Da jede*r Interviewpartner*in am
Ende des Interviews etwas zu
erginzen hatte, wurde dafiir eine
eigene Kategorie angelegt. Es soll
festgehalten werden, welche
Wiinsche die Lehrpersonen fiir
die Zukunft haben.

,,Jch wiirde mich freuen, wenn diese extremen Sichtweisen
von Menschen mit Scheuklappen, die sich nicht 6ffnen wollen
oder alte Dinge beibehalten wollen, die unnétig sind, dass das
aufhort, sich auflost.” (B2: 394-396)
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Transkript: Interview 1 (2.5.2023)

I So, danke, dass du dir Zeit nimmst fiir das Interview. Die
Einverstandniserklarung haben wir jetzt gerade unterschrieben. Und wir starten
jetzt rein, so ein bisschen in den Deutschunterricht. Da wollte ich mal fragen:
Hast du denn gar keinen Bezug zu Deutschunterricht zurzeit?

B1: Also nein. Ich halte halt keinen Deutschunterricht. Also, ich bin hie und da
in so Forderstunden oder als Teamlehrerin, dann sehe ich halt ein bisschen
Deutschunterricht, aber das ist jetzt nicht mein Hauptfach.

I: Okay, ich werde trotzdem ein bisschen fragen, weil du hast es ja auch
studiert und vielleicht ist das ja mal untergekommen. Und zwar ware mal die
erste Frage: Wie wirdest du oder wie erklarst du den Lernenden "Maskulinum”,
"Femininum" und "Neutrum", also die Artikel? Hast du da vielleicht noch eine
Erinnerung? Oder wie wiirdest du das machen?

B1: Gute Frage (oh ...). Wie erklare ich ihnen die Artikel "der", "die", "das".

I: Oder hast du schon einmal mitbekommen, wie das jemand anderer gemacht
hat? Oder ist das fiir dich schwer zu beantworten?

B1: Das st schwierig zu beantworten. Ich habe keinen (...) Ich weil nicht, ob
ich es wirklich mitbekommen habe. Ich weil3, dass es viel gibt, so diese
Farbenmethoden. Jedes hat eine eigene Farbe. Ich glaube, es gibt auch
Material,

wo quasi dann mit so "mannlich", "weiblich" und aber halt so bei "der Schlosser"
oder "die Lehrerin" oder so, wo halt so Berufe oder so was zugeordnet werden.
Aber (Gott), ob man dann so (hm) Dinge (...), wie man (...) Nein, kann ich nicht
sagen.

I: Okay, aber du hattest ja auch eine Methode vorgestellt. Also, das passt jetzt

eh. Das ist ausreichend. Jetzt kommen wir weiter. Und zwar, wollen wir jetzt
einen Blick auf Personenbezeichnungen werfen, auf Schreibweisen von
Personenbezeichnungen. Es geht zum einen darum, dass wir tberlegen, in zehn
Jahren, was kénnte in den Schulbilichern vorhanden sein, von diesen

Schreibweisen. Das heil’t, du kdnntest ankreuzen, was du denkst, dass konnte
in

den Schulblichern vorkommen. Und dann von diesen Varianten, vielleicht
sortieren von 1 bis, wie viele du halt angekreuzt hast, was du denkst, dass am
ehesten in den Schulbiichern vorhanden sein wird. Und dann kommen wir spater
zum mindlichen Kontext.
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B1: Was ich hoffe oder was ich glaube, in zehn Jahren in Schulblichern.

|: Das kannst du selbst festlegen. (...) Oder nein, zu finden sein eher, ja, zu
finden sein. Entschuldigung.

B1: (...) Na, obwohl, ich hoffe es halt. (...)
l: Okay. Und von diesen Varianten?
B1: Welche ich am besten finde?

I: Ja, welche, du glaubst, dass sie am wahrscheinlichsten (...). Ja. Also, dass
du versuchst zu reihen, die du jetzt angekreuzt hast.

B1: Muss ich alle reihen? Ja, schon, oder?

| Wenn es geht, ware es schon hilfreich. (Ah, nein.) Du kannst es auch wieder
durchstreichen. Das macht ja nichts. (Es istimmer...) (...) Super. Okay. Du

hast drei ausgelassen. Den Rest hast du jetzt mal gesagt, dass konnte in den
Schulblichern vorhanden sein. Wie sieht es aus mit dem miindlichen Kontext?

Welche Varianten wiirden die Lehrpersonen verwenden und in weiterer Folge
vielleicht auch die Kinder verwenden? (Ankreuzen?) Genau.

B1: ich wiirde das auch alles ankreuzen, weil man das immer mit so einer
Leerstelle sagt. Also. (Und?) Ja.

I: Ja und wére da jetzt die Reihenfolge wieder die gleiche Reihenfolge?

B1: wasich glaube, dass Lehrpersonen in zehn Jahren machen? (Ja.) Na gut,
ich glaube auch, dass sie das machen. (Okay.) Klammer kann man nicht sagen,
oder?

I Ja, das ist schwierig. Okay.
B1: Und jetzt die Reihenfolge? (Ja, bitte.)

|2 Einfach nach Gefiihl.
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B1: Okay. Also, was am wahrscheinlichsten ist, dass mundlich gesagt wird?

(Genau.) Ich hoffe, das hier. (...) Ich glaube ganz viel... Darf ich das alles
mit "2" machen? (...) Aber das ist auch... Erkennt man das?

I: Ja, Kar.

B1: Und dann habe ich noch... (...)

I: Okay, gut. Das ist alles mit rein. (Ja.)

B1: Ja, weil das alles die Leerstelle quasi ist.

I: Okay, danke. Das war es jetzt mal so mit den Schreibweisen. Jetzt wiirde ich
dich fragen wollen (...) Ich weit jetzt auch nicht in deinem Kontext, ob du es
schon mal verwendet hast im Unterricht aktiv. Aber, wie hast du oder wiirdest du
den Lernenden das Geschlecht erklaren?

B1: Das Geschlecht erklaren?
1: wir gehen jetzt eher in den Sachunterricht tiber.

B1: Es gibt verschiedene... Ich glaube, dass es schon sinnvoll ist, auf
Chromosome einzugehen und dann auf Geschlechtsteile. Ich finde es ganz

wichtig zu sagen, weil ich mich auch selbst damit in meiner Masterarbeit
auseinandersetze, dass es quasi nicht nur "weiblich", also dass manche

Menschen auch quasi intergeschlechtlich sind und quasi da (&hm, ach) nicht
eindeutig quasi in dieses Standardschema "mannlich” und "weiblich"
hineinpassen. Also, aber Geschlecht an sich wiirde ich mit Geschlechtsteilen und
definieren mit Hormonen und (...) Ja, ja, genau so, also. (Passt.) Ja, okay.

|: Genau. Und dann weiterfiihrend, steht namlich in dem Lehrplan der
Volksschule von 2023, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Vielfalt von
Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Kérper und
Geschlechtsidentitaten respektieren kénnen. Das heil’t, da wollte ich dich fragen,

ob du mir erzéhlen kannst, wie du den Lernenden auch Liebe und sexuelle
Orientierung erklaren wiirdest oder auch erklart hast? Sexuelle Orientierung,
Liebe.
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B1: (...) Liebe ist etwas, was also zwei Menschen oder mehrere Menschen
verbindet, dass man fiir mehrere Menschen Liebe empfinden kann, weil man

selbst ja auch, keine Ahnung, seine Geschwister lieb hat, aber seine Eltern auch

oder halt seine Verwandtschaft. Also, dass das auf jeden Fall breiter gefachert
ist und dass es da verschiedene, nein, dass es breiter gefachert ist. Genau. Und
dass es quasi keine Einschrankung gibt, wen man lieben darf und wen man
lieben kann. Ja, also damit, so verschiedene sexuelle Orientierungen
abzudecken. Ja, genau.

Schul
|: Gut. Und jetzt wieder die Frage, wie gestaltest du den Unterricht rund um die Genc
Feierlichkeiten, um die traditionellen Feierlichkeiten, Muttertag und Vatertag?

B1: Das finde ich ganz schwierig. Ich meine, es gibt immer, im Studium bin ich
konfrontiert worden mit diesem, ja... manche progressiveren Lehrenden haben
gemeint naja, aber quasi nicht alle haben eine Mutter oder einen Vater. Ich
finde, dass man... Ich glaube, es ist halt sehr verankert bei uns, auch im
Schulleben oder auch bei anderen Kolleg*innen. Und dann dieses Jahr, wir
brauchen jetzt eine Bastelei, und ich habe halt Werken, und wir brauchen eine cenc [ [
Bastelei fiir Muttertag zum Beispiel. Und ich glaube, wenn ich selbst eine Klasse
habe, wiirde ich trotzdem Sachen basteln und wiirde sagen, es gibt den

Muttertag und man kénnte quasi (...), wir basteln etwas und aber ein bisschen so

Schulische

dieses Inklusivere sagen: "Ja, du kannst es ... jemandem schenken, dem du
... eine Freude bereiten mdchtest. Und falls das deine Mutter ist, dann
koénntest du das oder dein Vater ist."

schul |
L

Genderge

|: Und was wurde da so gebastelt (zustimmendes Lachen) oder wird derzeit
gebastelt?

B1: Gebastelt fiir den Muttertag, ein Speckstein-Anhénger als Kettenanhanger,
was schon sehr, sehr stereotyp ist, oder...

Schul

|: Warum meinst du?

B1: Weil es dieses "meiner Mutter schenke ich Schmuck" ist und eine andere
Klasse macht gerade Ton fir Schiisselchen, so Schélchen, wo man Schmuck
hineinlegen kann. Also man muss natiirlich keinen Schmuck hineinlegen, man

kann auch andere Sachen hineinlegen. Also vielleicht ist das ein bisschen
allumgreifender, aber genau, das ist auf jeden Fall sehr stereotyp. Was ich mich
weigere, sind Karten zu basteln fiir den Vatertag, die mit Werkzeug in Bezug
stehen, weil das finde ich wirklich furchtbar (lachen). (Weil auch wieder?) Weil
es auch wieder so stereotyp ist. Ja genau.
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I: Okay, das steht jetzt bevor. Gut, jetzt gehen wir weiter vom Unterricht zur
schulischen Struktur. Und da wollte ich mal fragen, ob hier in der Schule, ob
schulintern fir Gendergerechtigkeit und -inklusion gesorgt wird, ob du mir
erzahlen kannst, was du fiir Erffahrungen, welche Erfahrungen du da hier

gesammelt hast?

B1: Kaum welche. Also wir haben unsere schulinternen Ziele, schulintemen
Qualitatsziele. Das sind im Moment "Digitalisierung” und "die Zusammenarbeit
zwischen den Lehrpersonen und der Nachmittagsbetreuung", also das ist

irgendwie, da ist es nicht verankert. Also auf Schulebene, dass man wirklich
darliber redet, wiirde ich nicht sagen, dass das irgendwie verankert ist. Oder
auch, mir wére jetzt auch kein Fall bekannt, wo irgendwie das dann zur
Diskussion gestanden ware oder so. Also da macht jeder so sein..., da kocht
jeder sein Siippchen.

| Das heift, Genderbeauftragte gibt es nicht. Oder habt ihr so was festgelegt?
B1: Nicht, dass ich wiisste.

|: Okay. Und irgendwelche Schritte?

B1: Nicht, dass ich wiisste. Nein.

I: Okay. Weiterfiihrend ware meine Frage: Was ware dir in der Hinsicht wichtig?
Was koénnte man da umsetzen? Was fehit?

B1: ich glaube, dass... Ich fande es sehr sinnvoll, so was wie eine SCHILF oder
so etwas zu machen, das ist eine schulinteme Lehrer*innen-Fortbildung, um da
vielleicht ein bisschen Gesplir oder so, die Awareness bei der Person zu
schaffen, weil ich glaube, dass das recht wenig, oder halt nicht bei allen, aber

ja,

ich glaube schon, dass es bei allen relativ wenig ist. Und dass viele jetzt

schon so sind: "Ja, eine Frau kann natiirlich auch ein Handwerker werden oder
halt in den Forschungsbereich gehen." Aber das ist halt alles sehr binar und
steckt vollkommen in dieser Zweigeschlechtlichkeit drinnen.

I: Okay und was meinst du, ist aus deiner Sicht auf der sprachlichen Ebene in
der Schule zu tun?

B1: Es werden halt immer Madchen und Buben angesprochen. Also, ganz viel
so dieses: "Alle Madchen kdnnen jetzt das machen und alle Buben kénnen jetzt
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das machen." So. Ich glaube, dass manche diese Einteilung nicht fiir Materialien,

die sie zur Verfligung stellen, verwenden, sondern fiir den Ordnungsrahmen. So,
man sitzt im Sitzkreis und jetzt diirfen sich alle Madchen hinsetzen und jetzt

diirfen sich alle Burschen hinsetzen, um so einfach das als Kategorie zu
nehmen.

Und ich finde, das kénnte man aufweichen.

|: Da wollte ich auch noch nachfragen, wie teilst du dann Gruppenarbeiten oder
Partner*innenarbeiten ein? Oder Sitzplatze, zum Beispiel auch, wie das gemeint
hast, wie wiirdest du das einteilen?

B1: Im Moment teile ich es eigentlich nicht selbst ein, sondern die Kinder
diirfen sich selbst aussuchen, wie sie sitzen, vor allem in den Werkrdumen und

so und setzen sich dann mit ihren Freund*innen zusammen. Und
Gruppenarbeiten, wenn ich weil}, okay, sie sollen jetzt gut miteinander arbeiten,

dann versuche ich halt Freundes-, also diese Schnattergruppen, auseinander zu
tun, aber ich setze die Kinder nicht Bub, Madchen, Bub, Madchen hin.

I: Ja, okay und Partner*innenarbeit: Hast du das bis jetzt noch nicht verwendet?

B1: Naja, diirfen sie selbst aussuchen, oder ich nehme die vorgefertigte, also
ich nehme sie so, wie sie sitzen. Wenn ich in die Klasse komme, dann sitzen sie
ja schon von der Lehrperson, wie sie jetzt sitzen, und dann sage ich halt quasi
immer tischweise zusammen.

|: Kennst du den Begriff "Gender Mainstreaming” und was verstehst du
darunter? Und auch wenn du nicht kennst, was verstehst du darunter?

B1: Gender Mainstreaming. Ich habe das auf jeden Fall schon gehért. (Okay,

das ist mal was.) Jetzt muss ich ihn erklaren. Das ist... (Du kannst es
versuchen, deine Definition.) Ich habe im Hinterkopf, also, ich glaube, dass es
so was heildt, wie, zu schauen, dass man mit allen Geschlechtern gleich umgeht,
S0,

dass es sehr dieses Fundament "mit einem gleich umgehen" ist, weil sie das
Geschlecht nicht sehen. War das das? Ich glaube, es ist dieses man ignoriert die

Kategorie "Geschlecht".

|: Ist es fiir dich ein positiver oder negativer Begriff?
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B1: (...) Positiv, aber nicht ganz ideal. Also, ich wiirde sagen, positiv.
Positiv.

| warum?

B1: Alsoich finde es gut, wenn man, also so, wie ich es verstehe, mit dem
"Man

versucht die Kategorie 'Geschlecht' auf3en vor zu lassen und die nicht
mitzunehmen". Das finde ich gut, weil man dann versucht auf alle Kinder gleich
einzugehen oder man hat den Anspruch auf alle gleich einzugehen und sich
davon nicht beeinflussen zu lassen. (...) Ich glaube, dass Kinder schon
sozialisiert sind mit ihrem Geschlecht, und dass es manchmal auch wichtig ist,
da dezidiert aufzubrechen und darauf einzugehen und das nicht nur zu
ignorieren,

sondern da auch manchmal dezidiert zu sagen: "Okay, ihr seht es gerade so und
ich habe

den Eindruck, das und das entsteht, aber das muss ja gar nicht sein, das kann ja
auch so sein."

|: Du meinst, mit dem Begriff "Gender Mainstreaming" wird genau so etwas
umgesetzt, dass man so etwas aufbricht?

B1: Nein, ich habe gedacht, es ist nur das "Wir ignorieren es, aber wir brechen
es nicht auf."

l: Okay, dann ist das deine Definition. Danke. Wir kommen jetzt zu den
Behauptungen. (Okay.) Es sind vier verschiedene Behauptungen. Was ist deine
Meinung dazu?

B1: "Man kann nichts daran andern, dass Madchen und Buben
unterschiedliche

Begabungen haben." Das finde ich dumm. Also, ich glaube, dass jeder Mensch
unterschiedliche Begabungen hat, und ich glaube nicht, dass das etwas damit zu
tun hat, ob man ein Madchen oder ein Bub ist. Genau. (Zum nachsten...)
"Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern kann man eigentlich nicht
andem." Ich habe letztens gelesen, dass es bei den beiden Geschlechtern
"mannlich" und "weiblich" im Gehirn Unterschiede gibt zwischen Praferenzen und
auch, keine Ahnung, sprachlicher oder raumlicher Vorstellungskraft, aber, dass
das eigentlich viel mehr mit den Hormonen zu tun hat, denen man wahrend der
Schwangerschaft ausgesetzt war und gar nicht dann mit dem dezidierten

Geschlecht, das man hat. Und deswegen finde ich das auch eine dumme
Aussage. AuRerdem kann man mit Ubungen ganz viel ausgleichen und ganz viel
seine Schwachen vielleicht kompensieren. Und deswegen glaube ich, dass
Leistung nichts mit Geschlecht zu tun hat.
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|2 Und zu den letzten zwei Aussagen?
B1: "Buben kénnen schlechter lesen als Madchen." Ich glaube, dass es
genauso gut Buben gibt, die sehr gut lesen kdnnen und deswegen stimme ich

nicht zu. "Buben sind besser in Mathematik als Madchen." Da stimme ich auch
nicht zu, denn das ist halt sehr stereotyp und da bin ich nicht dabei.

I: Gut, jetzt kommen wir eigentlich schon zur letzten Frage, und zwar ist es ein
bisschen zu dir, zu deiner Person. (Okay.) Und zwar: Wie alt bist du?

B1: ich bin 26.

I: Okay. Und seit wie vielen Jahren bist du schon als Lehrperson in der
Volksschule tatig?

B1: Dasist jetzt mein drittes Jahr. Also zwei und halb oder fast drei Jahre.

|2 Und in welchem Wiener Gemeindebezirk befindet sich die Schule, in der du
unterrichtest? (Im 4. Bezirk.) Und welche Schulstufen unterrichtest du derzeit?

B1: Grundstufe zwei, also dritte und vierte Klasse und ein bisschen zweite
Klasse. (Okay.)

|2 Und du hast eine halbe Lehrverpflichtung? (Genau.) Und hast du auch in
einem anderen Berufsfeld bisher gearbeitet?

B1: Nein, also nur Kinderbetreuung, aber nichts GroRartiges.
|: Und hast du Zusatzausbildungen? Falls ja, welche?

B1: Nein, nein, nicht wirklich. Nein, ich habe keine Zusatzausbildung im
dezidierten Sinn. Also ich bin Pfadfinderin, da hat man halt auch eine
Ausbildung gemacht, aber ist halt auch nur Kinder- und Jugendbetreuung.

|: Aber es ist eine Zusatzausbildung. Also passt. Und wenn du es mir sagen
mochtest: Welcher Geschlechtsidentitat flihlst du dich zugehérig?

B1: Weiblich. Ja, sie.
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|: Gut. Ja, damit waren wir auch am Ende angelangt. Gibt es noch etwas, das
du
erganzen mochtest oder loswerden mochtest oder fiir die Zukunft dir wichtig ist?

B1: (...) Nein, ein wichtiges Thema. Ich finde es schon, dass du dariiber
schreibst.

|: Danke. Dann war es das. Wenn dir was einfallt, noch im Nachhinein, kannst
du
mir jederzeit schreiben.
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Transkript: Interview 2 (3.5.2023)

|: so. Danke, dass du dir Zeit nimmst. Die Einverstandniserklarung haben wir
unterschrieben.

B2: Genau.

I: Und jetzt starten wir mal mit dem Deutschunterricht. Derzeit unterrichtest du
ja kein Deutsch.

B2: Genau.

|: Aber du hast es in der Ausbildung gelernt. (Ja.) Was man da so fiir Methoden
anwendet. Und jetzt mochte ich zuerst mal nachfragen: Wie wirdest du den
Lernenden den Unterschied zwischen Maskulinum, Neutrum und Femininum

erklaren? Also die Artikel. (Hm.)

B2: ich glaube, ich wiirde es versuchen bildhaft darzustellen mit: "der Mann",
"die Frau" zum Beispiel. Aber auch bei Dingen, die die Kinder kennen, wie - also
Begriffe, die die Kinder kennen - "die Schlange”, "der Baum", dann aber auch
"das Boot" zum Beispiel. Und so versuchen, die Artikel halbwegs zuordnen zu
kénnen. Ja, sonst wie gesagt, ich hab wenig Erfahrung, was das betrifft. Das
wirde mir jetzt spontan dazu einfallen.

|: Zuordnen?

B2: Genau zuordnen, aber versuchen dieses Bildhafte dazu, diese Symbole
quasi, gleich pragnant. (An welche Symbole denkst du?) Einmal ein Bild von
einem Baum, zum Beispiel, und dann "der Baum". Oder ein Bild von einem Boot
und "das Boot" oder "das Schiff". (Bilder zu den Begriffen?) Genau. Okay. "Der
Mann", "die Frau".

|: Dann habe ich hier einen Zettel fiir dich. Ach nein, noch nicht. Kommt in der

nachsten Frage. Zuerst namlich, so allgemein, welche Personenbezeichnungen
kennst du? Welche Paarformen von Personenbezeichnungen - der Schiiler, die
Schiilerin - kennst du und verwendest du in deinem Unterricht?

B2: Aiso wenn ich jetzt mit Kindern spreche?

l: Ja, wenn du mit denen im Unterricht sprichst, wie benennst du zum Beispiel
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auch das Lehrpersonal? Sagst du das Lehrpersonal? Was gibt es noch fiir
Varianten?

B2: ich muss sagen, ich glaube, ich wei3, worauf du hinaus willst. (Ja.) Ich
muss sagen, ich habe das ziemlich von der Uni iibernommen, dass "*innen",
dass ich dann sage "die Kolleg*innen" zum Beispiel.

I: Also mit einem? Was fligst du da ein?

B2: ich mache... (Wenn du es beschreiben kannst...) ...eine Pause:
"Kolleg*innen". Dann setz ich das so irgendwie pragnant. Und das mache ich bei
den Kindern aber eigentlich auch. Ich weil nicht, ob es ihnen auffallt oder so,

aber ich sage dann, zum Beispiel, "die Schiler*innen”, wenn ich jetzt den
Kindern

was erzahle, Uber eine andere Klasse. Ich weil} nicht, ob das ein gutes Beispiel
ist, aber das fallt mir selber auf, dass ich das halt sehr von der Uni ibernommen
habe.

|2 Und im schriftlichen Kontext?

B2: Im schriftlichen Kontext mache ich es immer mit Doppelpunkt und dann...
(Auch mit den Kindern?) Achso, nein, nur selber, aber mit den Kindern... (...)

|: An der Tafel zum Beispiel, wenn du was aufschreibst? (Hm.)

B2: Daist es meist... da iibernehme ich es meistens so wortgetreu, wie es bei
Angaben war. Zum Beispiel, weil ich Mathematik unterrichte, und, wenn ein
Beispiel kommt: "Die Schiilerinnen gehen dort und dort hin fiir soundso viel Tage
und zahlen soundso viel.", zum Beispiel. Dann ibernehme ich das so und

schreib es genauso hin, weil ich, glaube ich, sonst die Kinder viel zu sehr
verwirre. Ich glaube noch kein Mathematikbuch gesehen zu haben, wo es dann
wirklich mit Doppelpunkt und "i" oder groRes "I" oder die ganzen Formen, die es
gegeben hat oder die man jetzt machen sollte, gibt. Aber ich muss sagen, dass
ich schon mal mit den Kindern durchbesprochen habe, dass bei Erwachsenen
eben vor allem, dass es da unterschiedliche Nennungen gibt, sage ich jetzt
einmal, oder Méglichkeiten, das darzustellen und das eben divers zu gestalten.

|: Und welche Varianten hast du da vorgestellt? Du hast gemeint: den
Doppelpunkt...
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B2: Genau, den Doppelpunkt mit dem kleinen "i" danach, also "Schiiler:innen”,

zum Beispiel, oder auch mit Beistrich und groR danach. Nicht Beistrich.
(Schragstrich.) Schragstrich. Genau. Und auch ohne, dass man nur Schiiler und
dann das groRe "I" dranhéngt, ohne dem Schréagstrich quasi.

I: Okay, also die Varianten. Hast du mit ihnen besprochen?

B2: Ja, und dass man es auch ausschreiben kann, also "die Schiiler und
Schilerinnen”, dass ich die Aufzahlung viel langer habe halt.

I: Okay.
B2: Ja. Das war es.

I: Ja, genau. Und jetzt kommt das mit dieser Tabelle. Und zwar ist da die
Uberlegung: Wir gehen mal zehn Jahre voraus und du kannst jetzt ankreuzen,
welche Formen du glaubst, dass sie in den Schulbiichern vorhanden sein

werden. Okay. Also, das ist hier mal der erste Teil: Nur in den Schulbiichern. Was
glaubst du, welche Formen sind vorhanden? Alle ankreuzen. Ja.

B2: was ich glaube oder was ich mir wiinsche? In welche Richtung soll es
gehen? (Nein, was du glaubst, dass es vorhanden sein wird.) Dann sieht es eher
mau aus, glaube ich.

|: Genau.

B2: "Schulbiicher der Primarstufe - Teil 1. Bitte kreuzen Sie Varianten an, die
lhrer Meinung nach in zehn Jahren in Schulbiichern zu finden sind." "Alle, die
lernen, gehen ins Klassenzimmer." "Die Schiilerinnen gehen ins

Klassenzimmer." (...)

|: Das sind ja auch ein paar Formen dabei, die du benannt hast.
B2: Nur nichts machen.

I Ja, einfach ankreuzen.

B2: pas ist jetzt aber Primarstufe.
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|: Also, Volksschule. Ja.

B2: Das, glaube ich, wird gar nicht kommen. Da bin ich mir nicht sicher. Ich
wirde aber eher sagen, dass sowas eher kommen wird.

I Hm.

B2: Ja.

| Und wenn du diese drei Varianten jetzt noch reihen konntest, bitte. Was du
glaubst, welche Variante davon am ehesten (Von eins bis drei?), genau, am
ehesten verwendet wird, bekommt die eins. Auch wieder in den Schulbiichern.

Okay, und jetzt kommt der miindliche Kontext. Genauso, wie du mir deine
Beispiele gesagt hast, wie du mit den Schiilerinnen und Schiilern redest. Genau,
was die Lehrpersonen verwenden werden. In zehn Jahren. Was du glaubst, dass
sie anwenden werden.

B2: pakannich jetzt die anderen aber auch nehmen? (Ja.) Okay.

|: Es ist wieder neu. (Okay. Und das wird dann auch wieder gereiht?) Genau.
B2: Das wird auf dasselbe kommen, oder? Miindlich?

I: Ja.

B2: Nehme ich an, deswegen, ...also die vier wiirde ich mal als gleich
definieren. (Okay.) "Schiiler innen" mit Sternchen oder Unterstrich oder
Doppelpunkt oder gro geschrieben.

| Wenn du alle meinst, kannst du sie ja auch zusammenfassen, dann kannst du
alle ankreuzen und dann bei der Reihung auch zusammenfassen. (Ja, genau.)

Du hast jetzt sechs Varianten angekreuzt und jetzt bitte diese auch noch reihen.

B2: Nach der Wahrscheinlichkeit.

|: Genau. Was verwenden Lehrpersonen am ehesten? (...) Spitze. Danke. Das
ist mal deine Einschatzung. Diese nehme ich mit.
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B2: Ja. (Danke.)

I: Gut. Jetzt gehen wir weiter. Jetzt haben wir den Deutschunterricht abgehakt.
Jetzt gehen wir weiter zum Sachunterricht. Kénntest du mir mal erzéhlen, wie du
den Lernenden das Geschlecht erklaren wiirdest?

B2: cute Fragen.
I: Schwierige Fragen.

B2: Also, Kindern in der Primarstufe das Geschlecht beizubringen, ist

allgemein schwierig, vor allem, weil es gerade so diskutiert wird, auch. Und ich
personlich finde, egal, wie ich es ihnen beibringe, dass es sehr offen sein
sollte, wie man das erklart. Also, dass man Diversitat auch wirklich in die
Primarstufe bringt und sagt: "Gut, ein Mann ist nicht ein Mann, nur wenn er so
und so ausschaut und das und das macht und hin und her." Genauso, wie bei

einer Frau, diese Klischee-Rollenbilder, die noch einmal in der Volksschule
préagen..., dass es eher offener ist. (Hm...) Wie wiirde ich das machen?

I: Vielleicht ein Beispiel. (...) Wenn dich ein Kind fragt: "Was ist das
Geschlecht?"

B2: Gehtes da per se um die Geschlechtsteile?

|: Das darfst du entscheiden.

B2: oder geht es um die Artikel quasi?

I: Nein, das hat jetzt nichts mehr mit den Artikeln im Deutschen zu tun.

B2: Okay. Also wirklich, was mit dem Sachunterrichtsgeschlecht zu tun hat und
mit dem Thema. Okay. Ja, ich glaube, ich wiirde das vor allem irgendwie so
besprechen, dass die Frau das Kind austragt oder die Einzige ist, die die
Méglichkeit hat, das Kind auszutragen. Von Menschen, zum Beispiel. Und, dass

der Mann dafiir gebraucht wird.
I: Okay.

B2: Aiso einfach heruntergebrochen. (Okay.) Und dann das, dass die Frau halt
Geschlechtsorgane und was auch immer hat, die der Mann nicht hat, aber
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braucht, um sich weiter fortzupflanzen. Ganz grob heruntergebrochen. In der
Tierwelt ist es ja teilweise dann mit séchlichen Wesen anders, aber ja.

I: Okay, also, das ware es mal... Oder willst du noch etwas hinzufliigen?

B2: ich wiirde es bei den Menschen mal so besprechen - also nicht so grob,

wie ich es gesagt habe - aber ich glaube, jetzt kann man circa verstehen, was ich
meine. Aber ich wiirde dann trotzdem auch die Tierwelt mit einbinden, weil sie da
teilweise auch ganz anders ist.

I: Okay.

B2: wmit Schnecken, zum Beispiel, die dann das Geschlecht aussuchen. Das,
was sie gerade brauchen. Ja.

|2 Und wiirdest du es in Zusammenhang bringen? Die Tierwelt und die
Menschenwelt?

B2: ich wiirde es schon. Also, was heiRt im Zusammenhang? (...) Ich wiirde
schon in die Richtung gehen, dass das Natur ist, und dass das so und so ist.
Aber ich wiirde diese ganzen - also da mache ich jetzt ein riesen Fass auf -, aber
ich wiirde diese ganzen Religionsthematiken, was ist normal, was muss sein
oder diese extremen Gedanken, darauf wirde ich gar nicht eingehen, weil ich
finde, da kann man sich nur verrennen. Und wenn ein Kind religiés von den
Eltern getrimmt ist, dann... (in die Hande klatschen) Ja, du kannst es versuchen,
aber wenn das von den Eltern nicht unterstiitzt wird, die Offenheit gegeniiber von
diversen Personen, dann ist es nicht mehr in der Primarstufe unterzubringen,
meiner Meinung nach.

I: Okay, danke. Jetzt kommen wir zur Erklarung von Liebe und sexueller
Orientierung. Weil im Lehrplan der Volksschule von 2023 steht: "Die

Schiilerinnen und Schiiler kénnen die Vielfalt von Menschen im Hinblick auf
sexuelle Orientierung, Kérper und Geschlechtsidentitaten respektieren." Und da
ist die Frage: Wie wiirdest du das den Schiler*innen erklaren? Wenn sie mal
nachfragen: "Was ist denn Liebe? Was ist sexuelle Orientierung?"

B2: ich wiirde auf jeden Fall sagen, dass Liebe ein sehr starkes Gefiihl ist, das
man sich nicht aussuchen kann. Also ich kann jetzt nicht, ich wiirde dem Kind
sagen, dass es nicht sagen kann: "Gut, ich méchte den jetzt lieben und mein
Korper macht das dann oder die Person liebt mich." Das ist halt (in die Hande
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klatschen) die Natur von Menschen. Also von manchen Menschen flhlen wir uns
angezogen oder zu denen hingezogen. Und bei manchen ist es halt abstoRend,

zum Beispiel. Im Extremfall, also den kann man dann nicht riechen, zum
Beispiel, oder schmecken, wie auch immer. Das passt dann nicht zusammen.

|: Aber dann sexuelle Orientierung?

B2: Genau. Auch in dem Fall, zum Beispiel, dass es ein Gefiihl ist, wenn ich
jetzt homosexuell bin, dann ist es ein Gefiihl, das ich nicht abschalten kann,
muss und sollte.

|: Okay. Das heildt, so erklarst du das. So wiirdest du das auch den Lernenden
erklaren?

B2: Genau. Da ist dann wieder das Problem des vorherigen Punkts. Wenn ich

jemanden in der Primarstufe habe, wo die Eltern sehr religiés sind, kann es sehr
schwierig sein, mit den Kindern dartiber zu diskutieren oder denen verniinftige
Griinde dafiir zu geben. Oder das mit ihrem Umfeld irgendwie darstellen zu

kénnen, damit die Kinder das auch irgendwie begreifen kénnen. Weil die haben
ja das nur eingeblaut bekommen, dass das nicht normal ist, zum Beispiel, dass
ein Mann einen anderen Mann liebt und deswegen ist es so. Keine Begriindung
und sie das seit Jahren gehort haben, oder wie auch immer. Ja, so wie die Flat

Earth Typen.

|: Okay, passt. Dann gehen wir jetzt weiter zur traditionellen Feierlichkeit
"Muttertag" und "Vatertag". Das steht uns nun bevor. Wie gestaltest du deinen
Unterricht rund um diese Feierlichkeiten?

B2: Muttertag und Vatertag. Da geht es wahrscheinlich auch um Geschenke?
Bastle
ich ein Muttertagsgeschenk oder ein Vatertagsgeschenk und so...?

|: Ja, kannst du inkludieren.

B2: ich finde, dieses Wording manchmal nicht so passend. Was macht ein
Kind, das keine Eltern mehr hat? Einfach jedes Jahr auf das Neue, kommt es
drauf, dass es keine Mutter hat, fir ein Muttertagsgeschenk oder keinen Vater,
fiir ein Vatertagsgeschenk. Deswegen wiirde ich das nicht so betiteln. Also das
Thema nicht "Muttertagsgeschenk" nennen, sondern bisschen... (...)

|: Wie wiirdest du es sonst machen, wenn du es nicht als "Muttertagsgeschenk"
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B2: ich wiirde es besprechen, dass es schon seit Jahren einen Tag gibt, wo

man gesagt hat, dass ist jetzt der Muttertag, aber dass man an dem Tag jetzt
jemandem eine Freude machen soll. Und beim Vatertag genauso jemandem

eine Freude machen soll.

|: Und weil du eben von Geschenken geredet hast, was wird da vorbereitet, jetzt
in deinem Unterricht? Also habt ihr Geschenke, die ihr gerade vorbereitet? Was
fiir Geschenke sind das?

B2: Also, ich habe keine Geschenke vorbereitet. Ich muss auch sagen, dass
ich am Anfang der Klasse den Eltern mitgeteilt habe, dass es bei mir eher um
den Prozess geht, in Werken vor allem, und nicht um das Produkt am Ende. Das
heilt, sie sollen bitte nicht zu Hause mit den Hufen scharren und jede Woche auf

ein neues Produkt warten, sondern ja, das zieht sich dann schon langer, unsere
Projekte eben. Und da geht es um den Prozess per se.

I: Gut, passt. Danke. Wir gehen jetzt zur schulischen Struktur. Und zwar ist
meine Frage, ob du mir erzéhlen kénntest, wie denn schulintern, an dieser

Schule hier, fir Gendergerechtigkeit und -inklusion gesorgt wird? Wie? Ob? Was
fallt dir dazu ein? Was hast du mitbekommen?

B2: pamussich uberlegen. Also, ich merke auf jeden Fall, was, das Klima der
Kolleg*innen betrifft, dass wir ein sehr offenes Team haben. Aber ich kann jetzt
nicht sagen, ob wir so was wie eine Initiative haben oder ein Projekt, das im
Hintergrund lauft. Dafir bin ich nicht zustandig. (Hallo.) Jetzt bin ich raus.

Was war noch einmal?

|: Du hast nicht mitbekommen, dass es ein Projekt im Hintergrund gibt.
B2: Genau.

| Hast du nicht mitbekommen?

B2: Genau. Habe ich nicht mitbekommen.

I: Ja.

B2: ich finde aber, das wir ein sehr offenes Team sind im Kollegium, und dass
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wir Uber so was gar nicht so arg nachdenken miissen, wie wir Dinge bezeichnen
oder Gruppen bezeichnen oder so, das ist immer sehr, sehr offen. Also ich wiirde
tberhaupt nicht davon sprechen, dass wir irgendeine Art von Rollenbild oder
Klischee von den alt ibernommenen Manner- und Frauenbildern haben.

I: Okay, und was ware auf der sprachlichen Ebene im Kollegium zu tun?
B2: wie wir miteinander reden, oder?

I: Oder, ob du gemerkt hast, mit den Schiiler*innen eben, ob da etwas noch auf
der sprachlichen Ebene im Kollegium zu tun gabe?

B2: ich wiirde es so - also, so wie ich es jetzt verstehe -, wiirde ich sagen,
dass die alteren Kolleginnen, da die das nicht im Studium so arg hatten, mit dem
"divers", mit dem Doppelpunkt und "i" und auch nicht so wissenschaftlich
eigentlich, dass das fiir sie manchmal noch so ein nicht so selbstverstandliches
Ding ist, das so zu benennen oder so zu schreiben, zum Beispiel. Aber bei
Jiingeren oder bei unseren jiingeren Kolleginnen ist das eigentlich
selbstverstandlich. Und ich wiirde sagen einfacher, weil wir halt immer
wissenschaftlich schreiben mussten oder noch immer miissen. Und bei den

alteren Kolleg*innen, das halt nicht so war damals.

I Ich wollte auch dazu fragen, ob es denn Genderbeauftragte gibt an deiner

Schule? Oder weil es eben noch kein Projekt gab, hast du es noch nicht
mitbekommen?

B2: Ich habe es noch nicht mitbekommen. Ich bilde es mir ein, aber es konnte
auch sein, dass sich das irgendwo von der Uni mal gehért habe und deswegen,
dass es das bei der Uni gegeben hat. Das kann ich jetzt nicht genau zuordnen.

|: Also, hier in der Schule, weit du es jetzt gerade nicht? (Nein.) Ware dir da
noch etwas besonders wichtig in der Hinsicht, im Sinne von der Umsetzung von
Gendergerechtigkeit und -inklusion an dieser Schule? Oder bist du damit
zufrieden?

B2: Ja. Ich wiirde mir manchmal wiinschen, dass die Wordings, die so nach
auflen kommen, also diese "Schiiler*innen", zum Beispiel, dass das bei
offiziellen Briefen, zum Beispiel, oder offiziellen Aussendungen an die Eltern
schon mehr in die Richtung geht, weil es, finde ich, auch viel professioneller
wirkt. Aber jetzt nicht nur bei "Schiiler*innen”, sondern bei allem Mdglichen halt.
(Also Personenbezeichnungen?) Genau, bei Personenbezeichnungen, voll.
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|: Was verstehst du, noch zu der Thematik, unter dem Begriff "Gender
Mainstreaming"?

B2: Gender Mainstreaming (...)
|: Hast du den schon mal gehort, den Begriff?

B2: Wenn, dann sehr, sehr wenig. (Okay.) Hért man das so auf den sozialen
Medien, oder wie? (Na, was?) Da bin ich nicht wirklich...

|: Okay, aber wenn du es jetzt noch nicht so gut kennst, wiirde ich dich trotzdem
bitten, versuchen zu beschreiben, was das oder was du darunter verstehst, unter
dem Begriff.

B2: unter dem Begriff "Gender Mainstreaming" (...)
I: Ja.

B2: Mir wiirde sofort was einfallen, namlich, oder wie ich das einordnen wiirde.
Ich wiirde sagen, vor vielen Jahren gab es den "Gender Mainstream": Es gibt
einen Mann und es gibt eine Frau und diese Rollenbilder, dass das eher ein
"Gender Mainstream" war. Jetzt wiirde ich das irgendwie negativ auffassen,
diese Bezeichnung.

|: Aber das ist deine Definition.

B2: ich habe keine Ahnung, aber mir fallt da gleich irgendwie ein oder mir
fallen gleich diese extremen Leute ein, die sagen: "Jetzt haben wir so ein
kleines Problem und alle machen eine riesen Welle. Mir ist egal, welchen Artikel
ich jetzt benutz oder wie ich das tue. Die Frauen und Manner wissen, wie sie
angesprochen werden und so." Also diese extremen, vollig aus der Luft
gegriffenen Extremen. Also, ich kann mir nicht vorstellen, oder ich weil nicht,
was die Leute sich denken, oder, dass das so ein groes Problem sein kann,
wenn Leute, oder wenn diverse Personen, gern andere Artikel haben méchten.

Zum Beispiel muss ich das selber aussuchen wollen. Ich verstehe nicht, was das
Problem sein soll, weil es mich ja per se nicht stort. Der tut mir ja nichts.

|: Danke fiir deine Definition, wir werden nachher aufkliren, was es bedeutet.
Jetzt zeige ich dir vier verschiedene Behauptungen und ich wiirde gerne wissen,
was zu jeder Behauptung deine Meinung ist.
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B2: Okay, zur ersten: "Man kann nichts daran andern, dass Madchen und
Buben unterschiedliche Begabungen haben." Ich wiirde sagen, Buben und
Madchen kénnen genau dieselben Begabungen haben. Es liegt halt einfach sehr
viel am Interesse von den Kindern, was sie machen wollen auch damit. Vielleicht
hat ein Kind eine Begabung und will das aber gar nicht ausiiben, zum Beispiel
einen Sport oder so. Ja, ich weil nicht, auf den Sport bezogen vielleicht, Manner
und Frauen haben halt andere Kérperhaltungen, glaube ich, und sind anders

gewachsen, zum Beispiel.
Das heil}t, ein Bursche kann andere Voraussetzungen haben als ein Madchen,
zum Beispiel. Aber ich wiirde nie davon ausgehen, dass ich sage: "Das ist ein

Bub, der kann die Begabung nie haben, wie ein Madchen oder so."
I: Okay.

B2: Das zweite: "Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern kann
man eigentlich nicht andern." Tu ich mir schwer.

I: Wobei tust du dir schwer?

B2: weil das fiir mich... (...) Das trifft ein bisschen... Aber wie kann ich das
sagen? Fir mich ist es normal, dass es Leistungsunterschiede gibt, irgendwo.
Wenn ein Kind sportlich begabt ist, dann ist klar, dass ein Kind weniger
sportlich begabt ist und das andere viel mehr. Dass das einfach so ist in der
Klasse, weil es ist sehr heterogen und kein Kind ist gleich. Aber das ist nicht
auf das Geschlecht bezogen. Deswegen tue ich mir schwer damit. Weil
Leistungsunterschiede sind immer da. Und das hat auch viel mit der Begabung

und mit dem Interesse des Kindes zu tun. Und das ist geschlechtsunspezifisch.
I: Okay. Danke.

B2: "Buben kénnen schiechter lesen als Madchen.” Sagt wer?

I: Okay.

B2: Ja, eine Aussage, die genauso wieder auf die oberen beiden oder auf die
vorherigen beiden Behauptungen trifft. Kommt auf das Interesse darauf an...
Kommt drauf an, wie die Begabung ist, und wie es auch geférdert wird. Oder
anders herum: Wenn ich bei einem Buben die Messlatte quasi ganz weit unten
ansetze und sage: "Das passt eh schon." Weil ich gehe davon aus, dass er eh
schlechter lesen kann als ein Madchen, dann werde ich diese Klischees nur
bedienen. Aber das ist ja nicht der Sinn eigentlich. Und "Buben sind besser in
Mathematik als Madchen." Ist genau dasselbe. Also ja. Sagt wer? Also, ich kann
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mich eigentlich immer auf das, was ich beim Ersten schon gesagt habe, stiitzen,
dass es extrem auf das Interesse des Kindes ankommt, auf die Férderung, auf

die Begabung. Es macht schon sehr viel aus. Das Interesse vor allem, und wie
es geférdert wird.

I: Super, Danke. Noch ganz kurz zur Unterrichtsstruktur. Wir hatten schon mal
kurz dariiber geredet, glaube ich. Wie wiirdest du deine Schiiler*innen in
Partner*innen- und Gruppenarbeiten einteilen? Also ein Beispiel halt, wie du es
das letzte Mal gemacht hast.

B2: So, dass sie gut arbeiten kdnnen miteinander.
|: Und wovon hangt das ab?

B2: Vom Tratsch-Potenzial. Also, ich kenne meine Klasse schon und ich weil3,
wer nicht zusammenarbeiten kann in Ruhe, weil zu viel getratscht wird oder sie

sich nicht auf den Unterrichtsinhalt konzentrieren kénnen. Und dann werde ich
versuchen, die nicht zusammen in eine Gruppe zu geben. Aber das ist auch
geschlechtsneutral. Eigentlich, weil es verstehen sich bei mir in der Klasse
Burschen mit Madchen und Madchen mit Madchen und Burschen und Burschen.

Also natirlich schaue ich, dass ich zwei Kinder zusammengebe, die auch
produktiv arbeiten kénnen und sich nicht damit beschaftigen, dass sie sich
gegenseitig nicht mégen.

|: Ja, und bei den Sitzplatzen ist das ahnlich, oder?
B2: Esist genauso eigentlich, ja.

|: Dann kommen wir eigentlich schon zu der letzten Frage. Und zwar ist es noch
zu deiner Person. Wie alt bist du?

B2: 26.
|: Und seit wie vielen Jahren bist du als Lehrperson in der Volksschule tatig?
B2: ich glaube, seit ein bisschen mehr als zwei Jahren.

I: Okay. In welchem Wiener Gemeindebezirk befindet sich die Schule, in der du
arbeitest? (22.) Und welche Schulstufe unterrichtest du derzeit?
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B2: zurzeit die vierte.

|: Und warst du vor der Volksschule schon in einem anderen Berufsfeld tatig?
Wenn ja, in welchem?

B2: Ja, ich war Tischler.
|: Okay. Das heil’t, du hast eine Zusatzausbildung abgeschlossen?

B2: ich habe, bevor ich mich dazu entschieden habe, Lehrer zu werden, einen

Gesellenbrief als Tischler gemacht. Also, die Lehre drei Jahre und dann die
Lehrabschlusspriifung.

|: Hast du noch irgendwelche Zusatzausbildungen? Wenn ja, welche?

B2: Ausbildungen, glaub ich nicht. Aber ich habe ein breites Feld an Arbeiten
schon in meinem Leben hinter mir und deswegen glaube ich, dass ich sehr
sozial bin und sehr gut auf Menschen eingehen kann.

|: Und wenn ich noch nachfragen diirfte, und wenn du es auch beantworten
mochtest: Welcher Geschlechtsidentitat fihlst du dich zugehérig?

B2: Der mannlichen.

I: Okay, das war es. Noch zum Abschluss, méchtest du noch irgendwas
erganzen? (Ja.) Dann bitte ergénze.

B2: ich fiihle mich dem mannlichen Geschlecht zugehorig, aber ich wiirde mich
nicht in das klassische Rollenbild eines Mannes stellen.

|: Okay.

B2: Also, ich finde schon auch Dinge schén, die Frauen schon finden. Zum
Beispiel: Ich habe hier eine rosa Kaffeetasse. Weil ich auch im Unterricht ein
bisschen zeigen mag, dass es nicht so Geschlechterrollen gibt. Ich habe auch
einen rosa Pullover, wo mich ein Bursche mal darauf angesprochen hat.

|: Hier in der Schule?
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B2: In der Schule.
| Was hat er gesagt?

B2: Der Bub hat mich darauf angesprochen, warum ich einen rosa Pullover
trage, und ich habe gesagt: "Warum trage ich keinen oder soll ich keinen
tragen?" Er weil} eigentlich nicht. Und am nachsten Tag ist er zu mir gekommen
und hat gesagt, er mdchte gern wissen, wo ich den Pulli herhabe, weil er méchte
ihn sich auch kaufen. Seine Mama wiirde ihn kaufen. Und das fand ich sehr nett,
weil ich auch ein bisschen hineininterpretiert habe, dass das zu Hause vielleicht
nicht so offen angesprochen wird, normalerweise. Deswegen wahrscheinlich
auch seine Frage am Anfang, warum ich einen rosa Pullover trage. Aber das hat
mich gefreut.

|: Schénes Beispiel. Noch etwas, was du fiir die Zukunft festhalten willst, sonst
beenden wir das Gesprach.

B2: ich wiirde mich freuen, wenn diese extremen Sichtweisen von Menschen
mit Scheuklappen, die sich nicht 6ffnen wollen oder alte Dinge beibehalten
wollen, die unnétig sind, dass das aufhért, sich auflost.

l: Okay, danke dafir, flr diesen Wunsch. Ich hoffe auch.

B2: Danke.
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Transkript: Interview 3 (4.5.2023)

l: so. Danke, dass du dir Zeit nimmst fiir das Interview. Wir haben die
Einverstandniserklarung unterschrieben, also du hast sie unterschrieben. Ich
habe dir alles erklart.

B3: Genau.

I Und jetzt starten wir mal so ein bisschen in den grammatischen Teil, also in
den Deutschunterricht. Und da ware die erste Frage: Wie wirdest du den
Lernenden

die Artikel, also Maskulinum, Femininum und Neutrum erklaren?

B3: ich mein, gute Frage, an sich ist das in den Biichern recht gut
aufgeschlisselt. Meistens arbeitet man mit Symbolen, weil die Kinder das oft...
Also da an dem Standort, das ist so eine klassische Brennpunktschule, mit
teilweise 100 % Migrationsanteil, und da ist halt das mit den Artikeln, auch mit
dem Wortschatz, extrem schwierig und man arbeitet halt sehr, sehr visuell, also
mit Symbolen, also entweder mit Farben oder mit Symbolen. (Zum Beispiel?)
Also,

zum Beispiel "der" ist in den meisten Fallen blau. Entweder schreibt man es blau
und macht ein blaues Dreieck dariiber, glaube ich. "Die" ist rot mit einem roten
Kreis und "das" ist griin mit einem griinen Viereck oder Dreieck. Also, das macht
jede Kollegin unterschiedlich. Und dann versucht man halt den Kindern mithilfe
der Symbole irgendwie die Wérter auch mit den Artikeln und mit den Begleitern
nahezubringen. Also, da wird jetzt nicht so wahnsinnig darauf eingegangen, weil
es fir die Kinder schwer ist, das Uberhaupt zu differenzieren.

I: Verstehe ich. Okay. Gut, jetzt an dich gerichtet: Welche Schreibweisen von
Personenbezeichnungen kennst du?

B3: wie man gendert quasi? (Genau.) Ich kenne das mit dem Binnen-"I". Das
mache

ich meistens. Ich kenne das eben, dass man es wirklich aufspaltet quasi, in
"Schiiler und Schilerinnen" und "Lehrer und Lehrerinnen”. Oder mit dem
Unterstrich, kenne ich auch. Oder mit einer Pause dazwischen.

|: Wie wird das visuell dargestellt?

B3Z In der Volksschule macht man das eigentlich nicht, also zumindest nicht in
der Grundstufe 1, weil das wiirde die Kinder véllig durcheinanderbringen. Also,
da muss man wirklich schon froh sein, wenn sie das geschlechtsspezifisch
irgendwie halbwegs zuordnen kénnen. Meistens sagen sie dann "er" zu einem
Madchen, weil sie das nicht differenzieren kénnen.
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I: Okay, das heif3t im Unterricht selbst, welche verwendest du dann, welche
Formen?

B3: Ja, es kommt auf die Kinder an. Also wenn, dann wiirde ich beide Formen
verwenden: "Schiiler und Schiilerinnen, "Lehrer und Lehrerinnen". Wenn, dann
wiirde

ich es so machen.

I: Im schriftiichen und miindlichen Kontext?

B3: Ja, wobei im schriftlichen Kontext, nimmt man meistens einfach eine Form
und

wechselt ab, zum Beispiel: "Der Schiiler liest gern." Und im nachsten Satz: "Die
Schilerin rechnet gern." Und nicht beides in einem Satz, weil das verwirrt
einfach die Kinder.

I: Okay, jetzt wiirden wir mal zehn Jahre voraus gehen und ich habe hier eine
Tabelle. Es sind mal ein paar Schreibweisen von Paarformen fiir
Personenbezeichnungen aufgelistet. Erster Schritt wére, dass ich dich bitte,
dass du ankreuzt, was deiner Meinung nach in zehn Jahren in Schulbiichern in
der

Primarstufe zu finden sein wird.

B3: Okay. (Genau, das ist mal der erste Schritt.) Ja. (Einfach aus dem
Bauchgefihl heraus. Welche Formen kénnten denn vorhanden sein?) Hmmm.
Gibtes

mehrere Mdglichkeiten zur Auswahl? (Du kannst einfach auswahlen, welche
Varianten kénnten vorkommen?) (...) Also ich versuch es jetzt zu vereinfachen,
halt auch auf die Volksschule. (Natirlich in der Primarstufe.)

|: Was halt wirklich vorkommen kann... was du dir denkst... Es gibt kein Richtig
oder Falsch. (Ja.)

B3: ich kann es mir schwer vorstellen, dass das umgesetzt wird.
|: Das mit den Leerstellen?
B3: Ja, genau. Weil in der Primarstufe kann ich es mir kaum vorstellen.

|: Und von diesen vier Varianten, die du angekreuzt hast, welche wiirdest du
glauben, dass sie am ehesten in den Schulbiichern zu finden sein werden? Also
bitte reihen sie Sie von 1 bis 4. Eins ist am ehesten.
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B3: Ja, das ist eben "Schiilerinnen" und "Lernenden"... Also, wie soll ich jetzt
sagen, den Zusammenhang da herzustellen, ich glaube, dass das schwierig ist.
Okay, "Schiilerinnen"” ist klar, aber was sind dann die "Lernenden"? Das hat dann
wieder mit dem Wortschatz zu tun. Ich glaube, dass das wahnsinnig schwierig
ist.

Also, das wiirde ich zusammenfassen. (Ja, das geht auch.) Weil das
mdglicherweise

dann als zwei Satze vorkommt.

|: "Schiilerinnen” und "Schiiler" getrennt. (Genau.) Okay, und jetzt nehmen wir
diese selben Beispiele fiir den mindlichen Kontext, auch wieder in zehn Jahren.
Was konntest du dir vorstellen, wird im Unterrichtsgesprach verwendet? Und
dann

wirden wir es auch wieder reihen. Es kann gleich bleiben, es kann sich auch
verandern.

B3: Okay, soll ich mal ankreuzen? (Ja, genau.) (...) Also, ich wiirde das eher

ziemlich gleich ibernehmen. Unter Umstanden vielleicht das auch noch mit,
moglich. Wenn es méglich ist, ist es wieder anders als mit schriftlich.

I: Okay, gut, das ist deine Einschatzung. Passt, dann passt das mit den
Schreibformen. Wir wiirden jetzt ein bisschen in den Sachunterricht tibergehen.
(Ja.) Und zwar koénntest du mir erklaren, wie du Schiiler*innen das Geschlecht
erklaren wiirdest?

B3: Naja, ich wiirde auch wieder sehr mit Bildern arbeiten, weil ich mein
"Papa",

"Mama" und "Mann", "Frau" - das geht. Also, das kann man in die Richtung...
vielleicht auch mit Tieren und ein bisschen "sachlich - Neutrum”, Dinge, an
Personen. Aber dann differenziert man bei Personen halt auch wieder. Weil, ich
glaube, mehr als "weiblich, mannlich, sachlich" ist, glaube ich, nicht méglich

in der Grundstufe. Also, da gibt es ja dann auch noch divers. Ich glaube, das
geht nicht. Das schaffen sie, glaube ich, nicht. Eher vielleicht bei den
GroReren, wenn da noch Fragen kommen diesbeziglich. Aber bei den Kleinen:
"Mama",

"Papa", "Mann", "Frau", "Bub", "Madchen" mit Bildern. Also, sehr visuell alles,
mit Bildern untermalen.

I: Okay. Und, kannst du mir erzéhlen, wie du den Lernenden Liebe und sexuelle
Orientierung erklaren wiirdest? Dazu noch im Lehrplan der Volksschule 2023
steht:

"Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen die Vielfalt von Menschen im Hinblick auf
sexuelle Orientierung, Kérper und Geschlechtsidentitdten respektieren.”
Deswegen

meine Frage: Wie wiirdest du Liebe und sexuelle Orientierung erklaren?

B3: ich meine, ich wiirde immer von der Situation der Kinder ausgehen oder
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nennt Beispiele. Oft ist es auch so, dass die Kinder jemanden im Familienkreis
oder im Bekanntenkreis haben, zum Beispiel ein gleichgeschlechtliches Paar,
dann

greift man das halt auf. Es muss immer aus der Welt der Kinder passieren und
aus

der Realitat der Kinder. Aber sie haben sicher auch schon einiges mitbekommen.
Also, wiirde ich das eher aus dem Umkreis der Kinder mal herausnehmen.

|: Wenn ein Kind fragt: "Was ist Liebe?"

B3: Also meistens erarbeitet man es mit den Kindern gemeinsam: "Was ist fiir
dich

Liebe? Was stellst du dir darunter vor? Ist Liebe gleich Sexualitat oder ist
Liebe einfach 'Man hat sich gern mal so als Familie zusammen.'?" Das ist halt,
bei den kleinen Kindern, eher noch dieses Familidre. Und alles, was dariiber
hinausgeht, ist irgendwie eine andere Realitat, die halt noch ein bisschen
schwierig einzubauen ist, vielleicht. Also, viel passiert halt im familidren
Kontext: "Wie erlebt man Liebe innerhalb der Familie, unter Freunden, unter
Geschwistern, in der Klasse? Was bedeutet Liebe?" Also, ich weil nicht, ob in
einer ersten Klasse schon das Thema "Sexualitat" so mit reinspielt. Also, es
kommt auf die Kinder an. Bei manchen ist das gar kein Thema. Auch aus
religidsen

Grinden. Manche, die halt ein bisschen progressiver sind, wird es vielleicht
schon ein Thema sein.

I: Okay, und jetzt kommen ja auch die traditionellen Feierlichkeiten "Muttertag"
und "Vatertag". Wie wiirdest du den Unterricht um diese Feierlichkeiten
gestalten?

B3: Ich meine, ich kann es so sagen, wie es die Kolleginnen machen, weil das
nicht so in meinen Bereich fallt. Also, bis jetzt war es in jeder Klasse einfach
das Klassische: Man macht ein Muttertagsgeschenk, man macht ein
Vatertagsgeschenk. Aus.

|: Was wurde da gebastelt?

B3: Also, in zwei Klassen habe ich gesehen, haben sie so Stofftaschen mit
Serviettentechnik bedruckt. Halt irgendwelche Servietten mit netten Symbolen,
Herzchen oder was weil} ich, was dabei ist. Ja, es gibt unterschiedliche
Méglichkeiten.

|: Und wie wiirdest du jetzt die Feierlichkeiten thematisieren mit den Kindern?
Jetzt nur einmal fiktiv vorgestellt, wenn du jetzt die Klasse unterrichten
wirdest.

4/11

Sacht

Gen¢

L

Schulische

Gen¢

Schul

Schul

Gen¢

Schul

i

129
130

131

132

133
134

135
136

137

138

139

140
141

142

143
144

145
146

147
148
149
150
151
152

153

154
155

156

B3: Also, es geht halt schon drum: "Gut, die Mama macht halt viel, oder was
macht die Mama bei euch zu Hause? Wofiir kann man der Mama dankbar sein?
Wo hilft

die Mama?" Meistens sieht man es von der Seite auf und beim Papa halt
genauso.

I: Ja, okay, danke. Jetzt kommen wir schon zur schulischen Struktur. In deinem
Fall sind das jetzt zwei Schulen. Du kannst entweder eine aussuchen, an die du
jetzt gerade denken mdchtest, oder du erzahlst mir von beiden. Und zwar wére
die

Frage, ob du mir erzéhlen koénntest, wie denn an der Schule fiir
Gendergerechtigkeit und -inklusion gesorgt wird, und ob iberhaupt?

B3: Inklusion, im Sinne von beeintrachtigten Kindern?

I: Genderinklusion, also entweder Geschlechtergerechtigkeit oder
Genderinklusion,
weiter gedacht mit Diversitat.

B3: Esist schwierig, weil es ist jetzt nicht so ein groRes Thema. Ich kann es
ehrlich sagen, weil wir in so einer Brennpunktschule sind.

|: Denkst du jetzt an eine Schule?

B3: ich denke jetzt einmal an diese, aber die andere ist auch eine
Brennpunktschule. (Ja, okay.) Es stehen so viele andere Themen im
Vordergrund.

Ich meine nicht, dass das nicht wichtig ist, aber es ist ein bisschen

Uberschattet von anderen Themen, weil es hapert schon beim Wortschatz. Also,
das

ist oft "Sinnerfassendes Lesen". Das sind halt so die primaren Themen. Es fliet
halt ein bisschen ein, vielleicht im Sachunterricht. Aber da geht es eher darum,
dass man die Korperteile benennen kann. Also, einmal in der Grundstufe 1, und
auch, dass man das Geschlecht zuordnen kann. Und sehr viel mehr ist es leider
nicht. Also, in der dritten und vierten Klasse, dann wird es wahrscheinlich ein
bisschen mehr in die Tiefe gehen.

I: Okay, aber so Genderbeauftragte im Kollegium, gibt es das?

B3: cute Frage. Ich glaube nicht. Ich miisste mich erkundigen, aber ich glaube
nicht.

I: Also, du hast es nicht mitbekommen? Das ist ja in Ordnung.
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184 einmal versuchen konntest, wie du es erklaren wiirdest, auch wenn du das jetzt

157 B3: Ja, weil das auch nicht meine Stammschule ist. Die Stammschule ist eine X
185 nicht kennst.

158 andere und in Konferenzen bin ich dann auch nicht da. Also, es ist ein bisschen
159 schwierig. (Okay.) Ich glaube nicht. Es gibt schon so eine Topf-C, wo jeder halt

schul Leo ?.?L?ﬁs':::lgaben noch zusatzlich erflillen muss. Aber da geht es sher um { 186 B3: Also, als negativ, wiirde ich es jetzt nicht bezeichnen. Ich wiirde mir
161 in Ordnung halten" oder "Musikinstrumente in Ordnung halten" und ob da jetzt schul | den_ken,h . inmal in der breiten M
162 Genderbeauftragte dabei sind? Kann ich jetzt nicht sagen. o 187 es ist eher etwas, was man alt, ich sag es einmal in der reiten asse etwas )
cene 188 mehr bekannt macht oder einem ein Gefiihl dafiir vermittelt oder ein Bewusstsein

189 auch auf breiterer Basis.

163" |: setzt du Schritte in dieser Hinsicht, in Richtung Geschlechtergerechtigkeit?
:gg \?ﬁj}cil’j? personlich in deinem Unterricht irgendwelche Schritte oder auch nicht 190 |- Okay, passt. Gut, dann kommen wir jetzt zu Behauptungen, die ich gefunden
' 191 habe. Ich leg sie dir her und bitte, sag mir deine Meinung, zu diesen vier
192 Behauptungen, wenn es méglich ist.
166 B3: Nein, auch nicht wirklich, weil, wie gesagt, zu viele andere Themen im
Fokus gehat | | 1193 . . . . - ..
Genc 167 sind: Sinnerfassendes Lesen, Zehneriiberschreitungen, es sind also andere L B3: Okay. Ich meine, das ist spannend, weil natiirlich kann man das andern.
Schul Dinge,
168 wo so ein wahnsinniges Defizit da ist, dass das halt wirklich eher die 194

|: Also, das erste ist: "Man kann nichts daran andern, dass Madchen und Buben

169 Schwerpunkte sind. Und dann ist bei mir speziell dafiir keine Zeit. o
195 unterschiedliche Begabungen haben."

170

|: Okay, und wenn Zeit ware, ware dir etwas wichtig? Wenn ja, was? 196 . i . i .
B3: Das kommt darauf an. Ich meine, wenn wir jetzt bei der Schule sind und
man
171 B3: Ja, ich wiirde es, wenn dann iiber die Sprache und iber die 197 sagt: "Okay, die Buben sind nur naturwissenschaftlich begabt und die Madchen
cene Kommunikation ehat nur
Schul 172 irgendwie vielleicht mit einbauen ¢ | 1198 weilt ich nicht was." Dann kann man das sehr wohl &ndern. Also, das wiirde ich
’ 199 jetzt nicht so differenzieren. Dass Madchen und Buben unterschiedliche
200 Begabungen haben, finde ich jetzt, kann man schon &ndern. Also, auch das
178 |- anwelche Versnderungen denkst du da in sprachlicher Hinsicht? 201 Bewusstsein schaffen, was Buben kdnnen, kénnen Madchen genauso und
umgekehrt.
174 . . - s .
{ B_3' ICh_ meine r.\aturllch, [nan s agt h?“ gene.rell noch dle.SchuIef' und 202 |1 |m zweiten Satz steht: "Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern
sehul 175 differenziert wenig. Das ware sicher einmal ein erster Schritt, dass man das Kkann

1 176 einmal wirklich differenziert in "Schiiler und Schiilerin" und "Lehrer und
Gene 177 Lehrerin". Genau, das ist ein erster kleiner Schritt. Aber ich glaube, viel mehr
178 wird nicht moglich sein.

203 man eigentlich nicht andern.”

204 B3: Ich meine, es ist spannend, weil hier ist noch ein bisschen das
179 |- Aber es ist schon mal ein Schritt. 205 fgaslalgm:ﬂzlé;:ajbtagsklassen". aber die meisten Klassen sind
nztag: n".
bor 206 Und da sieht man schon, dass die Leistungsunterschiede verschwinden,
cenc [ [ 1180 . : ) ) T irgendwo.
Schu‘iih N B3: Das st schon mal ein Schritt. Genau. Beni 207 (Zwischen den Geschlechtern?) Genau. Die haben dieselben Méglichkeiten. Da
wird
181 |: und jetzt eine Frage: Kennst du den Begriff "Gender Mainstreaming"? igg ]‘: ;Zst it'ac: i?gg&u?;’;ﬁ?:ﬂmﬁﬁgi" den Geschlechter. Also, das ist sicher
chul [ N I s . . .
Sehul 1 { 182 B3: Nein, eigentlich nicht so. Also, ich kénnte es jetzt auch nicht so erklaren. 210 |: Nachste Aussage: "Buben kdnnen schlechter lesen als Madchen.”
Gender M . : 3
o=y |: Okay. Dann die Frage namlich, ob du es als negativ oder positiv auffasst und genas | [ 21 B3: Nein, wiirde ich jetzt auch nicht sagen. Es hangt halt sehr vom auch vom
J - i o
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Familidgren ab. Also, ich meine, hier ist es halt so, das sind teilweise sehr
patriarchale Strukturen, auch zu Hause bei den Kindern. Das merkt man dann
schon.

Also, da wird zu Hause ein Unterschied gemacht zwischen Buben und
Médchen. Und

Buben, die missen halt nicht, und da wird auch oft nicht so geschaut, weil die
wollen dann nicht und dann missen sie es auch nicht. Aber prinzipiell wiirde ich
das nicht sagen.

|: Okay, und bei der letzten: "Buben sind besser in Mathematik als Madchen."

B3: wiirde ich auch nicht sagen. Ich bin jetzt in so vielen Klassen, also, ich
bin ja jede Stunde in einer anderen Klasse und habe halt schwerpunktmaRig
auch

Mathematik und das halt sich in Waage. Also, es gibt Buben, die sind super in
Mathematik und es gibt genauso viele Madchen, die sind super in Mathematik
und

gleichzeitig gibt es auch Buben, die sind sehr schwach und Madchen, die sind
sehr schwach. Also, das kann man nicht sagen. Also, das sehe ich nicht so.

I: Okay, danke. Das war es mit den Behauptungen. Eigentlich kommen wir
schon zur

vorletzten Frage: Wie teilst du Lernende in Gruppenarbeiten ein, oder in
Partner*innenarbeiten?

B3: Also, wenn ich mir vorstelle, ich ware in einer Klasse, dann wiirde ich...
Also, es kommt auf das Fach an, aber es hat sich auch friiher, als ich in
Integrationsklassen war, schon bewahrt, wenn man, zum Beispiel, gute Schiiler
mit

schwacheren Schiilern in eine Gruppe zusammenfasst, weil das auch den guten
Schiilern gut tut, wenn sie was kénnen, was sie weitergeben kénnen und Kinder
klaren sich untereinander die Dinge oft nochmal anders, als wir das machen.
Das

wirde ich halt machen, wenn ich differenziere. Sonst in meinem Fall ist es halt
so, dass die Schwachsten zusammengefasst sind. Ich kenne aber auch
Kolleginnen,

die sagen: "Gut, wenn wir zu zweit sind, mache bitte Begabtenférderung." Und
ich

nehme halt drei oder vier oder fiinf Kinder, die haben das Potenzial ins
Gymnasium zu gehen, und fordere sie halt speziell.

|: Und da untereinander teilst du sie auch noch in Partner*innen ein, oder?

B3: Ja, ja, teilweise schon. Also, es kommt drauf an, wenn das irgendein ein
Thema ist, dass sie gemeinsam erarbeiten kdnnen oder im Sachunterricht zu
einem

bestimmten Thema, dann teilt man in Gruppen auf. Aber es ist meistens so, dass
die Kinder sich dann aussuchen kénnen, zu welchem Thema sie forschen wollen
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und

mit wem. Da sind es so Dreier- oder Vierergruppen, dann dirfen sie halt am
Computer was erforschen oder was ausschneiden oder was dazu basteln oder
was

dazu schreiben.

|: Und wie wiirdest du Sitzplatze einteilen? Beispielsweise. Es ist immer nur ein
Beispiel.

B3: ich meine, ich kenne viele Modelle. Es kommt auf die Klasse an. Ganz
ehrlich.

Also, manche Klassen schaffen es gut, wenn man Sitzgruppen macht. Andere
schaffen das tberhaupt nicht, weil sie sehr abgelenkt sind. Ich meine, ich bin
uberhaupt kein Freund von Frontal. Es machen nur viele Kolleginnen, weil es
anders nicht méglich ist, von der Aufmerksamkeit auch.

|: Und wie kommt es zustande, dass X neben Y sitzt? Also, wird da auch noch
speziell eingeteilt oder diirfen sich das die Kinder aussuchen?

B3: Also, ich hab es immer so gemacht, dass sie es sich aussuchen drfen.
Wenn

es klappt, ist es super. Wenn es nicht klappt, muss man schauen. Also, ich habe
eben mit den Kindern dann geredet: "Das geht nicht, weil ihr redet die ganze
Zeit. Da miissen wir was andern. Neben wem konntest du dich noch vorstellen?"
Ich

bin immer sehr auf die Kinder eingegangen. Manche machen es Bub neben
Mé&dchen,

damit sie nicht so viel tratschen, aber ich habe es eher immer sehr frei

gestaltet. Also, ich wollte nie, dass dann irgendwer in Tranen aufgeldst ist,

weil er dann nicht neben der Freundin sitzt.

|: Okay, dann kommen wir schon zu den letzten Fragen. Es ist zu deiner Person
noch, wenn ich fragen darf: Wie alt bist du?

B3: 52.
|: Und seit wie vielen Jahren bist du als Lehrperson in der Volksschule tatig?

B3: Gute Frage. Ich habe mit 23 begonnen. (Okay. Also, 29 Jahre, oder?) Ja,
genau.

I: Ja, okay. In welchem Wiener Gemeindebezirk befindet sich jetzt die Schule
oder die Schulen, in denen du arbeitest?
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B3: im zehnten. Also, beide sind im zehnten Bezirk.
| Und welche Schulstufen sind gerade dabei, die du unterrichtest?
B3: Grundstufe 1, also mit Vorschulklasse, erste und zweite Klasse.

|2 Und hast du auch schon abseits der Volksschule in einem anderen Berufsfeld
gearbeitet?

B3: Eigentlich nicht. Also, ich war immer im Volksschulbereich, aber je
nachdem

halt entweder Integrationsklasse oder jetzt als Stitzlehrerin. Also, ein Monat
war es ein Intermezzo in einer neuen Mittelschule, vierte Klasse, auch
Integrationsklasse. Aber das war nur ein Monat.

|: Und hast du Zusatzausbildungen abgeschlossen? Wenn ja, welche, zum
Beispiel?

B3: Also, ich habe eigentlich nur, weil ich Stltzlehrerin werden wollte,
vertiefende Kurse gemacht, zur Lese-/ Rechtschreibschwéche. Aber sehr
spezifisch,

aber keine, in dem Sinne, Zusatzausbildung.

|2 Und wenn du mir darauf antworten méchtest: Welcher Geschlechtsidentitat
fiihlst du dich zugehdrig?

B3: Also, als Frau.
I: Okay.
B3: Ganz klassisch.

|: Gibt es noch etwas, das du erganzen méchtest oder dir fiir die Zukunft
wiinschst?

B3Z Gut, was wir uns alle wiinschen, ist mehr Personal, weil die Kinder
teilweise

wirklich untergehen. Also, wenn du jetzt mit einer ersten Klasse beginnst,
stehen dir 15 Stunden Deutschférderkurs zu. Das geht sich nie und nimmer aus.
Also, das ist vollkommen unrealistisch und das ist halt schade, weil da wiirde
sicher sehr, sehr viel mehr weitergehen.
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2971 | Okay. Sonst noch etwas? Sonst beenden wir das Gesprach.

298 B3: Nein, das war es eigentlich. (Okay. Danke schén.) Ja, gerne.
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Transkript: Interview 4 (5.5.2023)

I: Gut. Danke, dass du dir Zeit nimmst fur das Interview. (Gerne.) Du hast
jetzt

die Einverstandniserklarung unterschrieben. (Ja.) Wir starten jetzt mit der
Thematik "Deutsch". Die allererste Frage ware: Kannst du mir erzahlen, wie
du

den Unterschied zwischen Maskulinum, Femininum und Neutrum den
Schiler*innen

erklaren wiirdest? Also, die Artikel.

B4: Die Artikel "der", "die", "das"? (Ja.) "Der" steht eben fiir das
Mannliche,

"der Mann", "die" flir das Weibliche, "das" fiir Neutrum. Kann man, finde ich,
sehr schwer erklaren, weil es nicht immer so logisch ist. Ich meine, "der
Vogel"

- wieso muss der Vogel mannlich sein? Ist eigentlich kein Grund. Und fiir
Kinder,

die sowieso DaZ sind, hat es auch keinen Sinn. Also, Artikel, finde ich,
haben

eigentlich nicht wirklich was mit dem Geschlecht zu tun. Die muss man
lernen.

Also, ich kann jetzt nicht logisch herleiten, wo Uberall "die" kommt, weil ...

|: Aber hattest du da irgendein Verfahren, das du den Kindern vorstellen

oder
vorschlagen konntest, wie sie es lernen kénnten?

B4: Nein, eigentlich kaum. Sie missen es auswendig lernen. (Okay.) Also,
bei

DaZ-Kindern. Weil, wenn du jetzt Kinder hast, die mit der deutschen
Sprache

aufgewachsen sind, die haben ja schon so dieses Sprachgefiihl. Und bei
ganz

offensichtlichen Sachen, wie "der Arzt" oder "die Arztin", da kann man sicher
das herleiten, weil man eben sagen kann: "Der Arzt', das ist 'der Arzt' plus
mannlich, also 'die Arztin' mit dem "-in' am Schluss, das ist die weibliche
Form.

" Aber eben, "die GieRkanne" oder "der Vogel", da kommt es darauf an, da
kannst

du es eigentlich nicht erklaren.

|: Passt. Jetzt die nichste Frage: Welche Paarformen von
Personenbezeichnungen
kennst du?

B4: Also, Mann, Frau, Bub, Madchen?
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I: zZum Beispiel: "der Schiiler”, "die Schiilerin". (Ah, okay.) Was fiir Formen,
wie
man sie benennen kann, kennst du noch?

B4: Also mit "-in" am Schiuss. Also, "Arzt", "Arztin", "Koch", "Kéchin".

|: Genau. Wie kénntest du das noch anders schreiben oder auch sagen?
Du hast

jetzt zwei Schiiler vor dir, eine Schiilerin und einen Schiiler. Du kannst
sagen:

"Der Schiiler, die Schiilerin." Aber, wie kénntest du noch zu diesen zwei
sagen?

B4: "Das Kind"?
|: "Die Kinder"? (Ja. Neutral.) Was wiirde dir denn noch einfallen?

B4: Also, es ist ein Madchen und ein Bub vor dir. (Zum Beispiel, ja.) Oder
zwei
Buben?

|: Oder die ganze Klasse ist vor dir. Wie kannst du die Klasse noch
benennen?

B4: Als "Kiasse" (lachen).

I Ja, "die Schiilerinnen und die Schiiler der 3b". Aber, wie kannst du auch
sagen?

B4: "Die Kinder, "die Madchen und Buben".

I: Oder, wenn du Uber deine Kolleginnen und Kollegen redest, vor deinen
Kindern?

B4: "Kollegium".

|: Genau, dann kannst du "Kollegium" sagen. Was fallt dir noch ein?
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B4: ich versuche immer sehr oft die neutrale Form zu sagen.
I: Okay. Wie ware das bei den Schiilerinnen und Schiilern?

B4: Also, oft sagen wir "die Lehrerinnen", weil bei uns gibt es...
Klassenlehrerinnen sind alles Frauen. Das heilt, da gendern wir gar nicht,
da

sagen wir die weibliche Form. (Okay.) Wir probieren schon zu gendern,
wenn wir

wissen, im Team sind auch Manner anwesend, in unserem Kollegium. Ich
weill nicht.

|: Daist die Frage, wie du das noch im Unterricht verwendest? Also, wenn
du
jetzt Uber Berufe redest...

B4: pann sage ich oft die weibliche Form, um entgegenzuwirken, dass all
die
Jahre die mannliche Form verwendet wurde (lachen).

|: Das ist interessant.

B4: Na, da sind die Kinder ziemlich wiff. Also, ich habe das oft, dass im
Buch

nur das Mannliche steht, und dann sagen die Kinder: "Ja, aber es gibt ja
auch

die weibliche Form." Also, die hinterfragen das und ich schaue halt darauf,
dass

wir das eben besprechen. Aber die Biicher sind auch so oft jetzt schon,
dass sie

eigentlich eher Sachen nehmen, die neutral sind.

| Undim Schriftlichen, was verwendest du da an der Tafel? Oder auch
wieder so,
wie du es jetzt gerade beschrieben hast, fiir den miindlichen Kontext?

B4: ich verwende das eigentlich kaum an der Tafel, solche Woérter.
|: Keine Personen?

B4: wenn, ist es eine Person. (Eine Person. Okay.) Und wenn, dann
schreibe ich
meistens "Kinder". Also, fiir mich ist "Kinder" immer das...
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|: Okay. Ja, passt. Jetzt wiirden wir mal zehn Jahre vorausgehen, in die
Zukunft.

Ich gebe dir eine Liste und du kreuzt bitte an, welche Formen, du glaubst,
dass

sie in den Schulblichern in der Primarstufe vorkommen konnen. (Okay.)
Was gar

keinen Sinn macht, kannst du auslassen.

B4: warte einmal: Teil 1. Nur das soll ich jetzt...?
|: Jetzt nur einmal die erste, blaue Spalte. Ja.

B4: "Alle die lernen, gehen ins Klassenzimmer." "Die Schiilerinnen und
Schiiler
gehen ins Klassenzimmer." "Die Lernenden..." (...)

|: Es geht jetzt wirklich darum, was du glaubst, dass es wirklich in den
Schulblichern verwendet werden konnte, in zehn Jahren.

B4: wenn ich es jetzt so sagen darf: Am besten wiirde ich eigentlich das
Erste

finden. Das wird es aber nicht spielen, wegen den Beistrichen. Das ist zu
kompliziert fiir Primarstufe in Schulblichern. Das heiflt, momentan ist es ja
noch:

"Die Schiiler gehen ins Klassenzimmer". (Okay.) Also, jetzt verbreitet. "Die
Lernenden", "Lernenden" ist neutral, das heilt, ich finde, das ware
eigentlich

eine gute Sache, wenn das verwendet werden wiirde. Und ich bin halt ein
Fan von

beiden nennen: "Die Schilerinnen und Schiiler gehen ins Klassenzimmer."
Diese

anderen Schreibweisen... schwierig. Ich glaube nicht, dass die sich in der
Primarstufe durchsetzen werden, so mit Sternchen oder Unterstrich oder so.
Das

ist zu schwierig, das ist zu komplex. Also, wenn, wiirde ich halt hoffen, dass
beide genannt werden.

|: Genau. Wenn du jetzt diese zwei, die du angekreuzt hast, reihen
konntest. Was

glaubst du, was am Ehesten in Schulbiichern verwendet wird, von diesen
zwei? Also,

das, was am Ehesten verwendet wird, bekommt eine 1 und das andere
dann die 2.

B4: ich hoffe es.
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|: Und jetzt kommen wir zum mindlichen Kontext wieder. Im Gespréach, im
Unterrichtsgesprach, was kénntest du verwenden? Was wiirden vielleicht
die

Schiiler und Schulerinnen auch verwenden?

B4: ich wiirde immer... ach so. (Ja, "Kinder" ist vielleicht gleichzusetzen
mit

"Lernenden".) Dann probiere ich immer das. Und ich sage dann schon
immer auch...

(Was sagst du? Noch einmal?) Ich tue auch gendern. (Okay.) Ich tue jetzt
auch,

wenn ich jetzt "Schiiler" sagen wiirde, auch "Schiilerinnen" sagen.

I: Okay, also du sagst beide Formen (Mhm.). Und von den anderen Formen
derweil,

glaubst du nicht, dass sie in zehn Jahren verwendet werden kénnten? Das
ist eh

deine Einschatzung. Ich wollte nur fragen noch einmal. (Ja.)

B4: Na ja, damit schliet du immer wen aus. Und das ist das, was die
Gesellschaft nicht will. Also, glaube ich es nicht. Und bei dem sind wir halt,
meiner Meinung nach, schon bei Gymnasium.

|2 Kannst du das auch wieder reihen, bitte. Was am Ehesten verwendet
wird im
Miindlichen.

B4: Miindlich? Da bin ich umgekippt. Da bin ich dann so.

I: An, okay. Fertig? Danke. Das gehért mir (lachen). Dann haben wir mal
den
Deutschunterricht erledigt. Und jetzt gehen wir Gber in den Sachunterricht.

B4: Okay.

|: Erzahl mir mal, wie wiirdest du den Kindern das Geschlecht erkléren?
(Ja)

B4: Das Geschlecht in Sachunterricht, Korper? Oder wie meinst du das?
Ich hatte

heute, dass... Wir haben Klassenregeln besprochen. Der XY sagt: "Eine
Regel

sollte sein, es darf niemandem jemand auf den Penis oder in den Penis
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hauen oder

s0." Sage ich darauf, natlrlich Gelache, sage ich darauf: "XY, das ist nicht
fair. Nicht jeder in der Klasse hat einen Penis. (Mhm.) Dann wiirdest du ja
alle

die ausschlieBen, die keinen Penis haben, und die diirfen dann gehaut
werden?"

Dann war wieder Gelache. Naja, sie sind dann immer ein bisschen
geschockt, wenn

ich so ernst das Wort "Penis" in den Mund nehme.

I: Ja. Wie wiirdest du jetzt den Kindern das jetzt erklaren? Was ist ein
Penis?

(Es gibt mannlich und weiblich.) Oder was ist das Geschlecht? Was genau?
Nein,

erzahle weiter, was du sagen wolltest, gerade.

B4: Entweder du bist eine Frau oder du bist ein Mann.
I: Okay?

B4: vom Biologischen her.

I: Okay.

B4: Das heift, entweder du hast einen Penis oder du hast eine Vagina.
Vom

Biologischen ist es so. Das ist flir mich das Geschlecht. Fiir mich ist es was
anderes, wie du dich jetzt dann fiihlst.

I Hm?

B4: ob du dich jetzt als Mann fiihlst, wenn du ein Mann bist? Das sind
zwei
verschiedene... aber biologisch gesehen, finde ich es ganz klar.

I Ja, dann kannst du mir erzahlen, wie du den Schiilerinnen und Schiilern
Liebe
und sexuelle Orientierungen erklaren wiirdest?

B4: pas ist, finde ich... Damit habe ich letztens gehadert, weil es gab so
Liebesbriefe, Liebesbriefe wurden geschrieben, und dann habe ich gesagt:
"Es ist

ja nicht schon, wenn man jemandem einen Liebesbrief schreibt und dann
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bekommt

man keine Antwort darauf." Dann habe ich gesagt: "Nehmen wir den XY als
Beispiel,

wenn er jetzt einem Madchen..." Und dann ist mir eingefallen: "Hey, das ist
blod.

Aber, wieso sage ich jetzt, dass der XY einem Madchen einen Liebesbrief
schreibt?" Ich bin halt noch sehr konservativ aufgewachsen und erzogen
worden

und ich denke oft in diesen Mann-Frau-Schienen. Und da fallt es mir
schwer, aber

ich habe dann halt immer gesagt, wenn der XY einem anderen Kind oder
jemandem,

also ich probiere es dann eben neutral zu halten, um nicht vorzugeben,
dass der

XY als Bub jetzt einem Madchen einen Liebesbrief schreiben muss. Das
heilt, das

ist mir immer ganz wichtig, das vorzuleben, eben nicht in Schienen zu
denken und

auch nicht solche Aussagen zu machen. Ich habe jetzt in der Klasse keine
gleichgeschlechtlichen Ehepartner, also Eltern, oder sonst irgendwas. Da
bekommt

man halt dann mit, was die Eltern darliber denken, weil dann machen die
Kinder

halt dementsprechend Bemerkungen, wie die das vom Elternhaus
mitbekommen. Wie

ich es machen wiirde... Naja, offen dariiber reden, dass es jede Art von
Liebe

gibt. Das ist auch in der Klasse, finde ich, ganz schon, weil eben zwei
Buben,

XY und Z, heute, zum Beispiel, beim Ausflug... Hat XY Z ein Bussi gegeben
und

das ist einfach deren Freundschaft und das deklarieren sie aber klar. Das ist
deren Freundschaft, wenn jetzt daraus mehr entstehen wiirde, ware es
auch gut

oder schon, aber fiir sie ist das jetzt nicht: "Hey, ich darf jetzt keinem
anderen Buben ein Bussi geben oder so."

|: Dazuim Lehrplan von 2023 steht: "Die Schilerinnen und Schiiler kénnen
die

Vielfalt von Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Kérper und
Geschlechtsidentitaten respektieren.” Wollte ich nur noch vorlesen, was zu
dem

Thema im Lehrplan drin steht.

B4: Das finde ich gut. Das habe ich auch vor. Aber das ist halt fiir mich,
ich

habe jetzt eine dritte Klasse... Das heift, all das kommt erst in der vierten
Klasse, flir mich.

|: Passt. Jetzt stehen die traditionellen Feierlichkeiten "Muttertag" und
"Vatertag" bevor. Wie gestaltest du da deinen Unterricht?
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B4: Dritte und vierte Klasse gar nicht mehr. Da gehe ich nicht mehr darauf
ein.

I: Okay. Warum?

B4: Erstens mal, weil ich es einfach nicht mag und ich immer viel zu spat
dran

bin. Ich vergesse es. Aber ich finde, das ist etwas, was man zu Hause
machen

kann. Da muss halt der Vater fur den Muttertag irgendwie die Kinder
beiseite

holen und was basteln fiir die Mutter, zum Beispiel. Aber ich finde nicht,
dass

das jetzt klassisch die Schule Gbernehmen muss. Und wie gesagt, man hat
halt die

Probleme jetzt nicht nur - "Vatertag" und "Muttertag" - auf die Geschlechter
bezogen. Was ist, wenn jemand verstorben ist? Also, ich finde, dass eine
groRe

Bandbreite - oder alleinerziehend - an Problemen, die mit diesen Feiertagen
zusammenkommen. Und wie gesagt, bei mir ist es so, es gibt immer
eigentlich nur

einen Mann oder eine Frau, also es gibt immer einen Vater und eine Mutter.
(Bei

den Eltern?) Ja, bei den Eltern. Das heif3t, ich habe jetzt nicht wirklich die
Konfrontation damit, dass es zwei Vater gibt.

I: Okay. Gut, jetzt kommen wir zur schulischen Struktur. Und zwar wiirde
mich

sehr interessieren, ob du mir so erzahlen kannst, wie in der Schule
schulintern

flir Gendergerechtigkeit gesorgt wird, oder auch fiir Genderinklusion?

B4: Fast nichts.
I: Fast nichts?

B4: Nein. Also, wir sind ein Bildungscampus und ich habe schon bei
Konferenzen

gehort, dass es in den hoheren Schulen, das heilt in der AHS, und so, gibt
es

schon die ersten Anzeichen dafiir, dass man neutrale Klos macht. Aber es
scheitert immer an der baulichen Form, also an dem Raum, was es gibt
halt. Ja,

weil jetzt war die Diskussion, macht man die Madchenklos zu neutralen
Klos? Dann

haben sich aber die Madchen voll aufgeregt, weil sie gesagt haben: "Nein,
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sie

wollen da keine Burschen drin haben." Und es ist halt leider so, dass es
viele

Jugendliche nicht ernst nehmen und dann wiirde ein Bub auf das
Madchenklo gehen

und sagen: "Heute fiihle ich mich als Madchen." Das ist lachhaft, so auf die
Art,

nur um auf das Madchenklo zu gehen. Also, damit haben sie anscheinend
gerade in

der AHS und in dem Aufbaulehrgang der HAK und HASCH zu kampfen.
Aber in der

Volksschule... (Jetzt bei dir auch in der Schule?) ...ist es gar kein Thema bis
jetzt, Uberhaupt nicht. Es ist eher gerade nur so, dass der einzige mannliche
Lehrer, den wir haben, gesagt hat, er hatte gern auch ein Mannerlehrerklo,
weil

das hat er nicht. Also, wir sind auf dem Niveau.

I: Das heiRt, Genderbeauftragte gibt es nicht? (Nein.) Was ware dir
wichtig? Fur
den Anfang? So, wie deinem Kollegen das Klo fiir ihn... (Ja.)

B4: (...) Das ist sehr schwierig zu sagen, weil es bei uns... Ja, wir sind
eine
religiose Privatschule. Das wird schwierig sein.

I: warum?

B4: Na ja, weil es eine katholische, religiose Privatschule ist. Ich meine,
da

reden wir davon, dass die Priester noch immer das Zélibat leben, dass
Schwule

nicht den Segen bekommen. Das ist dann ein schwieriges Thema. Was,
glaube ich,

bei uns in der Volksschule bis jetzt auch noch nie gab, Kinder, die so
wirklich

gesagt haben: "Sie fiihlen sich als anderes Geschlecht." Wenn es das
geben wiirde,

dann wiirden wir vielleicht darauf reagieren. Aber davor was zu tun, glaube
ich,

das wird nicht passieren, leider. Was aber sicher gut ware, weil dann
vielleicht

erst die Kinder rauskommen wiirden und sagen wiirde: "Das passt fiir
mich." Sie

haben ja jetzt die Option nicht.

I: Und was glaubst du, in der Hinsicht, in deiner Schule, kénnte man auch
auf
der sprachlichen Ebene tun?
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B4: Ja, viel. Also, viel in die Richtung, dass du eben aufpasst als Lehrer...
Also, wir hatten einen Lehrer, der mit einem anderen Volksschullehrer liiert
war,

und ich wei} gar nicht, jetzt im Nachhinein, ob er das den Kindern gesagt
hat?

(Okay.) Also, das ist auch, bei uns ist alles so, so... Jeder Lehrer ist so.
Also, alles ist sehr konservativ, auch bei den Lehrern. Deswegen kann man
gar

nicht sagen, man will was @ndern, weil es fiir alle so, so normal ist, oder so
passt ins Lebensbild, weil wir alle so gestrickt sind, als Lehrer. Wenn jetzt
aber jemand kommen wiirde, der dann sagt... Ja, da braucht es
wahrscheinlich
jemanden, der das in Angriff nimmt.

|: Kennst du den Begriff "Gender Mainstreaming"? (Ja?) Ja? Was verstehst
du
darunter?

B4: Doch nicht so richtig.

I: Meine Frage ist namlich dann noch weiterfiihrend, ob du es als negativ
oder

positiv auffassen wiirdest, und was du darunter verstehst. Also, dein
Versuch

einer Definition. Gender Mainstreaming.

B4: Also, fur mich, wiirde es heil3en, dass die verschiedenen
Geschlechter, also

nicht nur weiblich, mannlich eben, eigentlich so Mainstream werden sollten.
Das

heil3t, eigentlich sollte es nicht mehr sein, dass es eben nur Mann und Frau
mehr

gibt... Sondern es sollte eigentlich... Was ist denn das deutsche Wort fiir
Mainstream?

|: Ja, das wollte ich dich ja auch gerade fragen.

B4: So, quasi so 0815 werden, also, so ganz normal werden, dass jeder
das sein
kann, was er will.

|2 Und also ist es fiir dich ein negativer oder ein positiver Begriff?
B4: Fiir mich ist es eigentlich ein positiver Begriff. Also, ich glaube, es

ware
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flir mich damit verbunden: "Hey, da sollten wir hinkommen. Es sollte normal
werden und daran sollten wir arbeiten.”

I: Okay, danke. Ich gebe dir jetzt einen Zettel mit vier Behauptungen und du
sagst dann bitte deine Meinungen dazu.

B4: "Man kann nichts daran andern, dass Madchen und Buben
unterschiedliche

Begabungen haben." Nein, das finde ich ganz ekelhaft. (Warum?) Na ja,
was heil3t?

Also, weil ich das so interpretiere, dass Madchen mit Puppen spielen und
Buben

mit Autos. Also, unterschiedliche Begabungen, natiirlich, aber da sollte
stehen:

"Man kann nichts daran andern, dass jedes Kind unterschiedliche
Begabungen hat."

Das hat nichts damit zu tun, welches Geschlecht sie haben. Jeder hat
unterschiedliche Begabungen. "Leistungsunterschiede zwischen den
Geschlechtern

kann man eigentlich nicht &ndern." Inwiefern? Welche
Leistungsunterschiede? Also

auf schulischer...?

I: Das ist schulisch bezogen, in der Volksschule.
B4: Also, finde ich einen totalen Humbug.
|: warum?

B4: Also, ich sehe es in meiner Klasse nicht. Ich habe es noch nie
gesehen. Ich

sehe da Uberhaupt keinen Zusammenhang zwischen Leistung und
Geschlecht. (Okay.)

"Buben koénnen schlechter lesen als Madchen." Ja, wir sind bei den
Klischees

angelangt und die Klischees kénnen nur wahr sein, weil so viel
dagegenspricht.

Also, also, bei mir, das ist halt auch so... Nein. Also, das ist fir mich so,
wie, wenn man eben sagen wiirde... Ja, das sind so Behauptungen. Das ist
einfach

eine Verallgemeinerung, die kannst du nicht treffen. "Buben sind besser in
Mathematik als Madchen." Wieder dasselbe. Ich meine, es gab ja
irgendwann mal

die... Also, was schon ist, dass ja teilweise die Kompetenzen ein bisschen
anders sind, also in der Hinsicht - wenn ich mich richtig erinnere -
medizinisch

gesehen, manchmal Buben dieses visuelle, das abstrakte Denken frither
erreichen
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als die Madchen. Und deswegen man gesagt hat: "Ja, sie tun sich leichter in
Mathematik als die Madchen, oder besser." Aber das sind einfach so, so
Sachen.

Stimmt auch wieder nicht. Also, ich finde diese Behauptungen so
verallgemeinernd

und, so wie: "Lehrer arbeiten nur bis 12:00 Uhr und sind Dienstagmittag
fertig."

I: Okay, danke fiir deine Meinung dazu. Jetzt kommen wir schon zur
vorletzten

Frage, und zwar zur Unterrichtsstruktur. Ich wollte fragen, wie du denn
Sitzplatze einteilst, wie du Gruppenarbeiten einteilst, wie du
Partner*innenarbeiten einteilst?

B4: Also, beginnen wir mit den Sitzplatzen. Sitzplatze teile ich ein. Ich
habe

zwolf Madchen und sechs Buben, somit sind Buben bei mir Mangelware.
Ich teile

sie so ein, dass ich weil}, es sind Kinder, die sich mdgen, aber auch nicht zu
sehr, weil dann tratschen sie zu viel. Das ist mein Hintergedanke. Oft
koénnen

sie sich selbst einen Sitzplatz aussuchen, oft ziehen wir Sitzplatze, damit da
immer eine Abwechslung drin ist. Manchmal versetze ich dann einzelne
Kinder nur,

aber immer aufgrund des Charakters und nicht aufgrund des Geschlechts.

I: Okay, das waren die Sitzplatze.
B4: was war das Nachste?
|: Gruppenarbeiten? Partnerinnenarbeiten?

B4: Also, was ich nicht mag, ist, dass sie sich selbst... Also, letztens war
"Kids in motion" bei uns im Turnunterricht und der hat das erste Mal, in
meinem

Leben habe ich das noch nie gemacht, zwei Kinder ausgesucht, die sollen
wahlen,

im Turnunterricht. Ja, groRartig. Es sind genau die Kinder, wo ich mir
gedacht

habe, die bleiben (brig, ibriggeblieben. Ganz schrecklich. Also, das méchte
ich

bei Gruppenarbeiten nicht. Ich mdchte es aber auch nicht immer einteilen.
Fur

mich ist das Durchzahlen (12341234) eine gute Variante oder Ziehen. Oder
manchmal, und das gebe ich zu, im Sportlichen... Oder es kommt darauf an,
manchmal tue ich es schon bewusst einteilen davor, wenn ich schwache
und gute

Schiler zusammengeben will. Also wenn wir, sagen wir mal, eine
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Gruppenarbeit

haben, wo es jetzt um ein Thema geht, wo ich weil}, da muss jetzt viel
gelesen

werden und Textverstandnis muss da sein, dann gebe ich halt gute mit
schwache

Schiiler, so dass nicht eine Gruppe entsteht, wo nur schwache Leser drin
sind.

Aber das ist wieder vom Kénnen her teile ich sie ein und nicht... Auch im
Sport,

ich teile sie ein, dass nicht die schnellen Laufer alle in einer Gruppe sind,
sondern verteilt sind usw. Also, das ist vom Konnen, nicht vom Geschlecht.

|: Und wenn man zu zweit arbeiten muss?

B4: Kénnen sie sich eigentlich immer aussuchen. Also, zu zweit: Das ist
flir mich.
.. da teilen sie sich meistens selbst ein.

I: Okay. Passt. Dann die Fragen noch zu dir. Wie alt bist du?

B4: 29.

|: Und seit wie vielen Jahren bist du als Lehrerin tatig? In der Volksschule.
B4: Fast sechs Jahre.

I: Okay. Und in welchem Bezirk befindet sich die Schule, in der du
arbeitest?

(Im 15. Bezirk.) Und hast du noch in einem anderen Berufsfeld gearbeitet?
Aulter

Volksschule. (Ja.) Ja? Wo?

B4: ich habe als Goldschmied gearbeitet und als Rezeptionistin in einer
Ordination.

I: Okay, Danke. Und hast du Zusatzausbildungen abgeschlossen? Wenn
ja, welche?

B4: ich habe die Zusatzausbildung in Sport und Bewegung. Ich habe die

Montessoriausbildung. Ich habe einen DaZ-Lehrgang besucht und einen
Master in
"Education und Leadership".
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I: Okay. Also, ganz viele. Und wenn ich dich fragen darf bzw. du darfst
entscheiden, ob du antworten willst: Welcher Geschlechtsidentitat fihlst du
dich

zugehorig?

B4: ich fiihle mich, zum Gliick muss ich sagen, sehr wohl in meinem

Korper als
Frau.

l: Okay. Schon. Méchtest du noch irgendwas erganzen, irgendwas
festhalten? Sonst
waren wir namlich am Ende.

B4: ich finde es sehr wichtig und schon, dass du diese Arbeit machst.

|: Danke.
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Transkript: Interview 5 (9.5.2023)

I: Danke, dass du dir Zeit nimmst. Du hast jetzt die Einverstandniserklarung
unterschrieben und wir starten jetzt in den deutschen Bereich, also
Grammatik,

Deutschunterricht. Und da will ich dich zuerst fragen, ob du mir erzahlen
koénntest, wie du den Unterschied zwischen Maskulinum, Femininum und
Neutrum,

also zwischen den Artikeln den Kindern erklarst?

B5: Geht es darum, wann, zum Beispiel, oder warum "Sonne" "die" ist?
Also eine

Begriindung fiir die Artikel? (Genau.) Wirde ich gar nicht machen, weil
soweit ich

weil, gibt es dafiir keine Erklarung. Also, das sind teilweise wirklich
willkirliche Artikel und es gibt auch keine Regel, die man sich irgendwie
verinnerlichen kénnte oder so. Zum Beispiel, du kannst auch nicht sagen,
wenn es

eine weibliche Person ist, oder so etwas Weibliches, dann ist es "die". Das
stimmt auch nicht, weil "das Madchen" ist dann wieder "das". Also, es gibt
zu
jeder Regel, die man sich auch ausdenken kénnte, eine Ausnahme oder so
viele

Ausnahmen, dass es sich nicht auszahlt, da irgendwelche Regeln zu
erklaren. Also,

auf das wiirde ich gar nicht eingehen.

|: Wie machst du es dann im Unterricht? Wie sollen die Kinder es trotzdem
lernen?

B5: Ja, wir leren das immer gleich mit (6ffnet die Tafel). Also, ich nehme
Farben als Unterstitzung.

I: Okay. Welche Farben?
B5: ich nehme grin fur "der", "das" blau und "die" rot.
I: Okay, welche Begriindung hast du fir die Farbenwahl?

B5: Keine Begriindung. Sie sollen einfach leicht zu unterscheiden sein.
Und das

war es eigentlich. Zuerst denke ich naturlich gleich an griin und rot, sind ja
ziemlich einfach. Und dann noch blau. Drei ziemlich leicht zu
unterscheidende

Farben.
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|: Das heiRt die Kinder sehen das Bild und lernen gleich das Nomen mit
dem
Artikel dazu.

B5: Richtig, ja.
|: Keine Begriindungen?

B5: Keine Begriindung. (Okay, na gut, passt.) Also, manchmal versuche

ich das mit
Regeln, zum Beispiel, wenn es zusammengesetzte Nomen sind.

I: An ja, genau.

B5: Also es ist "der Schrank” und dann ist es auch "der Kiichenschrank"
und dann

ist es auch "der Kleiderschrank". Und wenn es "die Tasche" ist, dann ist es
auch

"die Schultasche", dann ist es auch "die Sporttasche". Aber es geht nicht
darum,

was es jetzt genau ist, dass "die Tasche" irgendwie ein weibliches Objekt ist,
also nein. Also, manchmal fragen sie nach. Und dann auf solche
Phanomene der

Sprachbetrachtung kann man dann schon eingehen, aber sonst eigentlich
nicht.

I: Okay, dann jetzt zu dir. Welche Schreibweisen von
Personenbezeichnungen
kennst du und verwendest du im Unterricht?

B5: schreibweisen von Personenbezeichnungen?
|: Also, wie wiirdest du Personen bezeichnen? Also, welche kennst du da?
B5: Menschen, Leute, Mann, Frau? Sowas meinst du?

|: Ja, und wenn du jetzt, zum Beispiel, "der Schiler, die Schiilerin" hast, wie
kannst du die... Du kannst sagen "der Schiiler". Du kannst sagen "die
Schiilerin".

Du kannst aber auch sagen "der Schiiler, die Schiilerin”, was kennst du
dann noch?
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B5: Die Lemnenden? (Ja.) Der Lernende, die Lernende.

|: Und wenn du im Unterricht jetzt Uiber das Kollegium redest, sagst du "das
Kollegium", sagst du "die Lehrerinnen", sagst du "die Lehrer, die anderen
Lehrer"? So, ein bisschen reflektieren, wie du es benennst.

B5: Es kommt darauf an, wen ich genau meine, weil, wenn ich wirklich
weil, ich

rede jetzt nur von Lehrerinnen, also weiblichen Kolleginnen, dann sage ich
"Lehrerinnen”, und sonst spreche ich eigentlich vom Kollegium. Das Ding Ist
halt,

nur hier an der Schule bin ich der einzige mannliche Lehrer, und dann sage
ich

meistens "Kolleginnen", "Lehrerinnen" selten und "Lehrer" sowieso nie, weil
ich

der Einzige bin. Und ich wiisste auch nicht, dass sich eine von meinen
Kolleginnen irgendwie dem mannlichen Geschlecht zugehorig fiihlen wiirde.
Also,

gehe ich davon aus, dass ich das so machen kann.

I: Okay. Und wenn du mit den Kindern (iber andere Kinder redest oder eh
auch so
ahnlich?

B5: Ja, wenn ich mit den Kindern iiber andere Kinder rede, dann sage ich
eigentlich nicht "Schiiler" oder "Schiilerin", dann sage ich "Kind" oder direkt
am

Namen und meistens direkt am Namen.

|: Okay, und was fiir Schreibweisen kennst du noch, also, wie man es auch
aufschreiben wiirde?

B5: Von den Kindern, zum Beispiel, also von "Schiiler", "Schiilerin", oder
so0?

|: Ja, und vielleicht gibt es noch andere Formen, die man verwenden kann,
im
schriftlichen Bereich?

B5: Verschiedene Genderformen?

|: Ja, genau, welche kennst du da?
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B5: ich kenne die mit dem Sternchen, die benutze ich auch in der
Masterarbeit,

ich kenne die mit Slash oder Schragstrich, ich kenne die mit dem
Unterstrich,

ich kenne die Aufzahlung "Schiiler und Schiilerinnen"”, ich kenne... Da gibt
es

diese neutralen Begriffe "Lehrpersonen” anstatt "Lehrerinnen und Lehrer".
Und ja,

ich glaube, das war es.

|: Das sind ja schon viele. Wir gehen jetzt mal fiktiv zehn Jahre voraus und
ich

habe da eine Liste mit verschiedenen Schreibweisen von
Personenbezeichnungen.

Und jetzt Gberlegen wir mal, in der ersten Tabelle, also in der blauen
Tabelle:

Du kannst die ankreuzen, die deiner Meinung nach in zehn Jahren in den
Schulbiichern der Primarstufe zu finden sein werden. (Okay.) Es kann eine
Form

sein. Es kdnnen aber auch mehrere Formen sein. Du darfst selber
entscheiden, was

du glaubst. (Okay.)

B5: soll ich das laut kommentieren?
|: Kannst du gemne, ja.

B5: "Alle, die lernen, gehen ins Klassenzimmer." Das ist moglich und
relativ
korrekt, aber zu verschachtelt fiir die Kinder.

|: Wenn du meinst, es wird nicht zu finden sein, dann lasst du es aus.

B5: "Die Schiilerinnen gehen ins Klassenzimmer." Hoffentlich nicht. "Die
Schiiler

gehen ins Klassenzimmer." Hoffe ich auch nicht. "Die Lernenden gehen ins
Klassenzimmer." In zehn Jahren... Es ist halt sehr...

|: Noch immer in der Primarstufe.

B5: Ja, ja. Und "Lernenden" ist halt so zu sachlich, finde ich. Das ist nicht

kinderfreundliche Sprache. "Die Schiilerinnen und Schiiler gehen ins
Klassenzimmer.
" Vielleicht, ja. Das glaube ich auch nicht. "Schiilerinnen gehen ins
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Klassenzimmer." Vielleicht. Ach ja, mit dem GroRschreiben. Also, das kann
ich
mir vorstellen.

|: Passt.

B5: Gehtes jetzt darum wirklich, was ich mir vorstellen kénnte oder was
ich gut
finden wiirde?

|: Nein. Was du glaubst, dass es wirklich zu finden sein wird?

B5: Das kénnte ich mir auch vorstellen, dass es passieren konnte. (Okay.)
Und
das konnte auch mdglich sein. (...) Ja. Ich glaube die drei.

|2 Und kénntest du dir jetzt bitte reihen? Von 1 bis 3, welche am Ehesten zu
finden sein wird?

B5: Ja.

|: Welche du glaubst, dass sie am Ehesten zu finden sein wird.
B5: Eins ist am Ehesten.

|: Genau. (...) Hm. Und jetzt kommen wir zum selben, nur im mindlichen
Kontext.

Was konnten jetzt Lehrpersonen verwenden, wenn sie zu den Kindern
sprechen? Was

kénnten die Kinder dann auch verwenden? Was glaubst du?

B5: Also, definitiv das auch. Und in zehn Jahren wird es das auch noch
geben. Ja,
das wird es in zehn Jahren auch geben. (...) Ja, das kann man sprechen.

|: Du kannst sie auch zusammenfassen, wenn du meinst, dass diese von
der
Sprechart dhnlich sind.

BSZ Ja, ich kann mir halt schwer vorstellen, wie man das sprechen soll, mit
dem
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Sternchen und mit dem Unterstrich oder mit dem Doppelpunkt.
|: Mit einer kurzen Pause dazwischen.

B5: "schiiler*innen. Na, diese drei kann ich mir nicht vorstellen. Und auch
nicht die mit der Klammer oder die mit dem Slash.

|: Passt, von diesen dreien, wieder bitte reihen, welche am Ehesten zu
finden
sein wird. Die bekommt die eins.

B5: Es geht um Schulen in Wien, oder?
|: Ja, genau in Wien.
B5: Okay.

|: Hattest du jetzt einen Unterschied gemacht? (Ja, schon.) Und zwar?
Wirde mich
interessieren.

B5: Naja, in Wien, denke ich, dass sich das weit schneller
weiterentwickeln wird
als irgendwo am Land.

I: Okay. Land in Osterreich, meinst du auch? (Ja.) Ja. Okay. Danke dafiir.
Gut.

Das war jetzt mal so der Einblick in den Grammatikteil. Jetzt gehen wir Uber
den

Sachunterricht. Wie wiirdest du den Kindern das Geschlecht erklaren?

B5: Das Geschlecht? (...) Das biologische Geschlecht?

|: Ja, das darfst du jetzt entscheiden, wie du darauf eingehen wiirdest.

(Das ist
eine Falle.) Wieso meinst du, ist das eine Falle?

B5: Ja, weil es das biologische Geschlecht gibt und es gibt auch Gender,

glaube
ich. Also das Geschlecht, mit dem man sich identifiziert. Und das muss nicht
unbedingt miteinander Ubereinstimmen, diese zwei Geschlechter. Und dann
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gibtes
auch noch das sprachliche Geschlecht. Oder weif} ich was? Aber gut.

I: Okay, also, wie wiirdest du - du darfst dir jetzt eins aussuchen davon,
zum
Beispiel - es erklaren?

B5: Okay, dann suche ich mir das biologische Geschlecht aus, weil das fiir
mich

eigentlich auch in Sachunterricht am starksten verortet ist. Und da wiirde ich
das vermutlich so erklaren, dass es rein biologisch... okay... dass es
eigentlich rein biologisch zwei Geschlechter gibt, aber es auch Mischformen
gibt.

Und diese Mischform kann man noch als drittes Geschlecht irgendwie
definieren.

Aber ich weil} es nicht, wie ich das genau machen wiirde, oder ob ich das
machen

wirde. Aber das ware dann so divers oder so was. (Ja.) Aber ich denke, das
wirde

ich... Ja, es ist schwierig. Ich wiirde mich auf jeden Fall vorher noch mal
inhaltlich damit auseinandersetzen. Aber so aus dem Stegreif wiirde ich
sagen,

dass es eigentlich zwei Geschlechter gibt, biologisch, also dass es von
Natur so

vorgesehen ist. (Welche?) Mannlich und weiblich oder, wie man die auch
nennen

mochte, ist wurscht. Aber weiblich mit der Vagina und den ganzen
Innereien, mit

Eierstocken und der Gebarmutter usw., und die Fahigkeit ein Kind
auszutragen usw.

, und die Briiste. Und beim méannlichen Geschlecht ware es halt der Penis
und die

Hoden und Samenleiter und das ganze andere Zeug. Das ware das
biologische

Geschlecht. Genau.

|2 Und wiirdest du auf das andere, was du auch noch gesagt hast, auf die
andere
Art von Geschlecht auch eingehen?

B5: Das, was, weil ich, psychologische oder wie man sich damit
identifiziert?

Auf jeden Fall, ja. Da wiirde ich auf jeden Fall darauf eingehen, weil, wenn
man

das so erklart, es gibt nur diese zwei Geschlechter oder das ist von der
Natur

so vorgesehen und dann kénnen die Kinder schnell vielleicht darauf
reinfallen,

dass sie dann denken, das ist richtig. Und wenn man sich dann irgendwie
als Frau
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kleidet oder so, sage ich jetzt mal, aber einen Penis hat, dass das dann
irgendwie falsch ist. Und dieses Denken ist auf jeden Fall zu vermeiden.
Also,

da musste man dann halt sagen, eben, es gibt Abweichungen und diese
Abweichungen

sind auch normal, da kénnen diese Menschen nichts dafiir. Und es ist auch
schon,

dass jeder anders ist, und dass es diese Unterschiede gibt und diese
Vielfalt

gibt, und dass es einfach ganz okay ist, und dass jeder sich auch fiihlen und
identifizieren kann mit dem was, was er oder sie fiir richtig halt und fir
passend halt.

I: Okay, aber ich glaube, da kommen wir eh auch schon so in die nachste
Frage,

weil im Lehrplan der Volksschule von 2023 steht, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die Vielfalt von Menschen im Hinblick auf sexuelle Orientierung,
Korper

und Geschlechtsidentitaten respektieren konnen. Ich glaube, du bist jetzt
schon

ein bisschen darauf eingegangen. Meine Frage wére, wie du den
Lernenden auch

Liebe und sexuelle Orientierung erklaren wiirdest?

B5: Ja, Liebe, das ist so eine Sache. Da wiirde ich sagen, dass es
verschiedene

Formen der Liebe gibt, zum Beispiel Selbstliebe auch oder Liebe aus der
Familie.

Deine Mutter liebt dich, oder was bedeutet das, wenn du sagst, dass du
deine

Mutter liebst, oder dass du deine Schwester lieb hast oder auch eine Katze
oder

so ein Tier. Ja, da sagen wir auch, dass man jemanden liebt, oder dass man
ein

Tier liebt. Aber das es ja auch die partnerschaftliche Liebe gibt oder so was.
Ich weil} jetzt nicht, was die korrekten Begriffe sind und das wiirde ich mir
vorher auch noch einmal anschauen. Aber ja, dass es auch irgendwie eine
sehr

intensive Liebe geben kann, zwischen zwei oder auch mehr Menschen,
aber

eigentlich vor allem zwei Menschen. Und oft kann man das dann vielleicht
an Papa

und Mama aufzeigen oder vielleicht sind es auch zwei Papas oder zwei
Mamas,

natlrlich. Aber da sagt man dann halt, da sagen diese zwei Personen, dass
sie

den Rest des Lebens praktisch miteinander verbringen wollen oder einfach
wirklich so verliebt sind, dass sie alles flureinander tun wiirden usw. Und
genau,

das ist Liebe. Und was war das Andere? (Sexuelle Orientierung.) Sexuelle
Orientierung, das wiirde ich halt mit so einer Art Anziehung irgendwie
wahrscheinlich erklaren. Ja. Welche Eigenschaften von Personen - das
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kénnen

aulerliche sein, aber auch die Stimme, zum Beispiel, oder auch der
Geruch, oder

aber auch der Charakter - man anziehend findet und ja, auf die Vielfalt
eingehen.

Dass, zum Beispiel, nur, wenn jemand sagt: "Ja, ich..." Sexuelle Anziehung
war

es? (Ja, sexuelle Orientierung.) Aber ja, da wiirde ich auf die verschiedenen
S0

hetero- und homo- und trans- und asexuell und die ganzen Sachen, die es
halt

gibt, die ich jetzt auch nicht alle weil, eingehen, aber... (Mit Kindern in der
Volksschule aber auch?) Ja, ja, sicher.

I Ja. Okay, gut. Jetzt kommen ja die Feierlichkeiten "Muttertag" und

"Vatertag".
Wie gestaltest du den Unterricht um diese Feierlichkeiten?

B5: Eigentlich gar nicht. Also, eigentlich ziehe ich meinen Unterricht Giber
das

Jahr hinweg so durch, wie, wenn es diese Feierlichkeiten gar nicht

gabe.

|: Okay, warum?

B5: warum? Weil ich sie nicht feiere. Und weil ich doch stark davon
ausgehe,

dass es viele der Kinder auch nicht feiern. Bei Muttertag und Vatertag, also
beim Muttertag besonders vielleicht eher, dass es ein paar Kinder gibt, bei
mir

in der Klasse, die das auch feiern wiirden. Aber, zum Beispiel, bei
Weihnachten,

das war bei uns in der Klasse einfach kein Thema und ich wollte es ihnen
jetzt

auch nicht aufdriicken.

| Feierst du Weihnachten?

B5: ich feiere Weihnachten auch nicht. Aber ich habe dann auch ein

bisschen

diesen Gruppenzwang gesplirt, aus der Schule. Ja, alle machen hier was zu

Weihnachten und das basteln und jenes basteln. Aber ich habe mich davon

nicht

abbringen lassen, weil ich wei}, dass fast alle meine Kinder islamischen

Glauben

haben und somit Weihnachten fiir sie gar nichts bedeutet. Und die anderen,

die

Weihnachten feiern, die konnen das auch feiern. Das muss mit der Schule
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nicht

unbedingt was zu tun haben. Ja, aber das ist jetzt so, wenn man da an die
Tafel

schaut, haben wir tatsachlich zum Muttertag jetzt gebastelt.

|: Was habt ihr gebastelt?

B5: wir haben solche Papierblumen gebastelt, jetzt in verschiedenen
Sprachen,

eigentlich war gedacht, dass in die Mitte "Meine Mama ist..."
reingeschrieben

wird, und auf die einzelnen Bliiten dann Eigenschaften der Mutter. Und die
kénnen

dann die Kinder aussuchen. Meistens tun sie sich dabei schwer und da
missen wir,

Lehrpersonen, ein bisschen helfen. Ich habe so was noch nie gemacht und
ich

wollte es auch nicht machen. Aber es wurde mir von meiner Kollegin in der
Friih

einfach gesagt, wie cool das ist, und dass ich das ja auch machen kénnte.
Und

ich habe mich dann spontan tiberreden lassen und habe gedacht okay, ich
probiere

es aus, weil es ist eben auch mit Basteln, ist es so was... da traue ich mich
noch nicht so recht, mit den Kindern zu basteln. (Warum?) Weil die noch
recht

wild sind. (Wild?) Ja. Und weil wir das auch noch nicht so oft gemacht
haben und

da hatte ich einfach ein bisschen Angst, das jetzt so spontan zu machen.
Aber

ich habe das dann eher als Challenge gesehen und wollte das einfach
schnell

ausprobieren. Und eigentlich hat es gut geklappt. Ich habe dann aber auch
zugelassen, dass nicht nur Eigenschaften aufgeschrieben werden, sondern
auch

Namen von Geschwistern und auch andere Sprachen. Aber jetzt haben wir
ein

Muttertagsgeschenk gemacht, gebastelt. Die Kinder werden nicht wirklich
verstehen, dass es ein Muttertag ist, oder dass es einen Muttertag gibt.
Aber es

wird ein Geschenk fiir die Mutter sein. Und ich wusste, auch ehrlich gesagt,
gar

nicht, dass jetzt der Muttertag ist am Sonntag. Also, ich habe auch gedacht,
dass war eigentlich schon gestern, weil ich es, wie gesagt, nicht feiere. Und
ich wei auch nicht, wann der Vatertag ist.

|: Der kommtim Juni, glaube ich.

B5: Auch wenn er nicht kommen wiirde, wir haben jetzt ein Geschenk fiir
die Mutter
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gemacht, da will ich eigentlich was fiir den Vater auch machen. Aber
andererseits

dann muss ich mir das noch einmal (iberlegen, weil viele der Kinder in
meiner

Deutschférderklasse auch keinen Vater mehr haben oder nicht in Wien ist.
Aber

vielleicht werde ich da eine Losung finden.

I: Aufgrund des Krieges, oder?
B5: Aufgrund des Krieges und der Fluchterfahrungen, ja.
I: Es ist schon heikel. Ja. Okay, dann Uberleg dir das noch. (Ja.)

B5: was ich noch jetzt dazu sagen soll oder kann, also meine Einstellung
zum

Muttertag oder Vatertag ist eigentlich, dass, ja, ich weil nicht, es sind sicher
schone Tage, aber ich habe gehort, dass der Muttertag, also dass der Tag
irgendwie eine Nazigeschichte hat, oder so was. Aber sicher ist es schon,
einen

Tag zu haben, der der Mutter gewidmet ist. Und es ist sicher schén, einen
Tag zu

haben, der dem Vater gewidmet ist. Aber das kann auch zu Problemen
flhren.

I: Ja, zu den genannten. Okay, danke fiir den Einblick. Wir gehen jetzt auf
die

schulische Struktur, also auf die schulische Ebene, ein. Und da ist meine
Frage,

ob du mir erzahlen kénntest, ob denn hier in dieser Schule schulintern fiir
Gendergerechtigkeit oder Genderinklusion gesorgt wird. Also, wie, wenn
tberhaupt?

B5: Unter den Schiilerinnen und Schiilern oder unter denen Kolleginnen?

|2 Auf der schulischen Struktur. Das heiBt, es kann von oben weg sein, wie
dues
jetzt beantworten kannst.

B5: Fur Gendergerechtigkeit oder Genderinklusivitat.

I: Ja, Inklusion.
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B5: Also ad hoc fallen mir da eigentlich keine MaRnahmen ein, die jetzt
strukturell auf der ganzen Schule irgendwie umgesetzt werden oder
besprochen

werden oder so etwas.

|: Das kann auch passieren.

B5: ich denke, dass jede meiner Kolleginnen und ich auch das einfach
individuell
I6sen und eine individuelle Herangehensweise haben.

|2 Also, so Genderbeauftragte habt ihr nicht?
B5: Nicht, dass ich wisste, nein.

I: Okay. Und welche Schritte, weil du gemeint hast, ihr macht das
individuell,

was macht ihr da? Gibt es auf der sprachlichen Ebene etwas, das ihr macht
oder

das vielleicht noch in der Schule vermehrt gemacht werden sollte? Vielleicht
ein

bisschen einen Blick...

B5: Esist halt so, dass der Aufklarungsunterricht, also die
Sexualerziehung,

teilweise von Workshopleiterinnen und -leitern gemacht wird oder teilweise
auch

von den Lehrpersonen selbst. Und da ist es halt ganz unterschiedlich, wie
da

herangegangen wird, und wo die Schwerpunkte liegen, und wie inklusiv
man das

Ganze gestaltet, und wie offen und progressiv man das Ganze riiberbringt,
auch

sprachlich gesehen oder besonders sprachlich gesehen. Aber ich habe das
noch nie

gemacht und ich habe das auch noch nicht gesehen, wie das gemacht wird.
Aber

wenn sich die Frage auch auf regulare Situationen bezieht, nicht nur den
Sexualunterricht, (...) also das hat mit dem Unterricht selbst nichts zu tun,
aber mit dem Kollegium, da ist es schon ein paar Mal vorgekommen, dass
ich als

Mann, zum Beispiel, herangezogen wurde fiir irgendwelche
Schlepparbeiten oder so

was, oder wenn es um Technik geht - und also, ich weil nicht, ob das jetzt
irgendwie relevant ist - aber da sehe ich, dass da eigentlich noch Potenzial
ware, irgendwie ein bisschen weniger traditionell die Aufgaben aufzuteilen
oder
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gewisse Erwartungen zu haben.
I: Das passt super in die Frage rein.
B5: Ja und aber im Unterricht von den Kolleginnen, ich meine...

I: Auf sprachlicher Sicht, vielleicht auf sprachlicher Ebene. Ist da noch was
zu
tun?

B5: sicher ist da noch was zu tun. Aber ich kénnte jetzt nicht genau
sagen, was
noch zu tun ware.

|: Ja, okay. Ware dir irgendetwas noch wichtig, in der Hinsicht?
B5: Also, was ich finde, woran man wirklich arbeiten sollte?
|: Fir das Schulteam.

B5: Ja, dass halt wirklich das Bewusstsein gescharft wird, was solche
Aufgabenverteilungen angeht.

|: Das hast du eh gesagt, das stimmt.

B5: Aber auch im Unterricht, zum Beispiel, im Turnen, dass nicht
irgendwie die

Jungs da irgendwie was aufbauen oder wegraumen missen. (Ja.) Oder:
"Ich brauche

jetzt ein paar starke Jungs, die mir die Obstkiste holen", oder so was. Also,
so

was sollte halt nicht sein. (Okay.) Ich kann jetzt aber auch nicht behaupten,
dass so was in unserer Schule gibt. Aber ich kann es mir gut vorstellen.

I: Okay.

B5: Also einfach so dieses sprachliche Bewusstsein, das ware auf jeden
Fall gut,
dass es weiterentwickelt wird.
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I: Okay, jetzt zu einem Begriff. Kennst du den Begriff "Gender
Mainstreaming"?

B5: ich glaube schon. Ja, aber ich bin mir unsicher.

|: Ist es fiir dich ein positiver oder negativer Begriff?
B5: Hm.

|: Und wenn ja, ware es vielleicht gut, wenn du mir mal erklaren wiirdest,
was du
glaubst, dass es sein kdnnte.

B5: Ich hatte gerade eine andere Vermutung, aber jetzt habe ich eine
neue

Vermutung. Ich bin mir wirklich unsicher. (Ja, macht nichts. Es geht jedem
s0.)

Gender Mainstreaming. Naja, es ist vielleicht komplett falsch. (Aber deine
Meinung.) Gut, dann gehe ich mal davon aus, dass es eben diese
verschiedenen

Gender gibt, zum Beispiel auch mannlich und weiblich. Und das
Mainstreaming geht

ja davon aus, dass es eine Richtung gibt. Und da gibt es dann richtig und
falsch

oder halt nicht Mainstream und schon Mainstream. Also, entweder du tanzt
aus der

Reihe oder du tanzt nicht aus der Reihe. Und da wiirde ich dann denken,
dass

Gender Mainstreaming, zum Beispiel, davon ausgeht, dass alle Manner
hetero sind,

einfach alle Menschen sowieso hetero sind und alle Manner irgendwie auf
Frauen

stehen und alle Frauen auf Manner stehen und es ist nichts dazwischen gibt
oder

so was. Und sich auch so kleiden, wie Manner, und Frauen kleiden sich so,
wie

Frauen, und verhalten sich so und liben entsprechende Berufe aus. Das es
einfach

diesen Mainstream gibt, der dann dem wahrscheinlich, in dem Sinne,
biologischen

Geschlecht zugeordnet wird.

|: Also, ist es fiir dich eher negativ oder positiv?

B5: Wenn das stimmt, was ich gesagt habe, dann ist das negativ.
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|: Wir kommen zur Aufklarung spater. Ich zeige dir jetzt Behauptungen. Es
sind
wieder vier Stiick. Bitte sage mir deine Meinung zu diesen Behauptungen.

B5: "Man kann nichts daran andern, dass Madchen und Buben
unterschiedliche

Begabungen haben." (...) Das triggert mich, weil Madchen und Buben kann
man da

einfach rausstreichen und mit Kindern oder Menschen ersetzen. Weil alle
Menschen,

und alle unabhangig von ihrem biologischen Geschlecht, oder welches
Geschlecht

auch immer hier durch Madchen und Buben impliziert wird, haben
unterschiedliche

Begabungen. Sicher gibt es gewisse Gemeinsamkeiten, die dann vermehrt
auf der

mannlichen Seite irgendwie verortet sind. Und umgekehrt nattirlich auch bei
den

Madchen. Aber, ob diese Begabungen auch sind nur, weil sie Madchen sind
oder nur,

weil sie Buben sind, also natiirlich oder sozial halt hergestellt sind, das ist
auch aufer Frage. Aber ich finde halt einfach, und also erstens, man kann
was

daran andern, weil die Begabungen sind oft auch sozial konstruiert oder
werden

sozial ermdglicht oder nicht ermdglicht. Und andererseits eben nicht
Méadchen und

Buben, sondern alle Menschen haben unterschiedliche Begabungen.

I: Okay, dann weiterfiihrend zum néchsten.

B5: "Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern kann man
eigentlich nicht

andern." Ist auch wieder die Frage, welche Geschlechter gemeint sind, aber
ich

gehe davon aus, Mann und Frau. Und auch hier, also, das ist eigentlich
ziemlich

genau der gleiche Bullshit. Also, es gibt sicher gewisse statistische
Unterschiede zwischen den Geschlechtern, was irgendwie gewisse
Fahigkeiten

angeht, oder so. Hort man auch immer wieder bei den PISA Tests, dass die
Frauen,

die Madchen, die Schiilerinnen irgendwie besser abschneiden in den
sprachlichen

Kompetenzen usw. und die Buben eher in den mathematischen
Kompetenzen

hervorstechen. Aber das ist ja, das ist einfach nur Bullshit hinten und vorne.

|2 1ch glaub, jetzt hast du genau das gesagt, was jetzt da unten steht.
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B5: "Buben kénnen schlechter lesen als Madchen." Ja, ganz klar. Sicher
(lachen).

Nein. Also, ich meine, ich schlieRle es nicht aus, dass es gewisse
korperliche,

oder irgendwelche Unterschiede gibt, die tendenziell mehr auf der Seite der
Madchen sind, dass die im Gehirn vielleicht bessere Verknlipfungen haben,
was

sprachliches Erlernen oder irgendwie sowas angeht. Ja, das kann schon
sein, dass

es diese Tendenz gibt, aber es ist erstens mal eine Tendenz, wenn
tberhaupt. Und

somit misste man dazu sagen, dass es oft oder manchmal so ist. Und nicht
einfach

generell. Das ist eine Verallgemeinerung. Aber das ist dahingestellt, dass es
diesen Unterschied gibt. Und wenn es den nicht gibt, dann ist es sowieso
Bullshit. "Buben sind besser in Mathematik als Madchen". Ja, ich weil} nicht,
was

ich da noch dazu sagen soll.

I: 1ch glaube, du hast das ist ja auch schon mehrfach erwahnt, oder?

B5: Also, was ich schon gehort habe, und was eben schon sein kann, ist,
dass es

eben schon diese Tendenz gibt, dass Babys, wenn man denen so
verschiedene

Spielsachen vorlegt, dass irgendwie weibliche Babys einfach starker darauf
reagieren, wenn sie ein Gesicht oder so in Form einer Puppe oder auch ein
Foto

oder irgendwas Menschliches sehen, darauf einfach mehr ansprechen
tendenziell

als Buben. Und Buben eher irgendwie mit irgendwelchen Drehsachen oder
sowas in

Richtung Mathematik gehen kénnten oder so... Also ich denke, es ist schon,
dass

es so einen leichten Unterschied gibt, der tendenziell Buben interessierter
an

mathematischen Problemen macht und Madchen interessierter und
vielleicht in dem

Sinne dann auch begabter an sprachlichen Phanomenen. Aber das ist dann
wirklich

nur so ein leichter Unterschied und oft auch sozial konstruiert. Das konnte
auch

sein.

I: Okay, danke fiir deine Begriindung. Wir kommen jetzt zur vorletzten
Frage. Es

ware jetzt nur kurz die Frage, ob du mir erzahlen kénntest, wie du in
Gruppenarbeiten einteilst, in Partner*innenarbeiten, auch die Sitzplatze, ob
du
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da mir kurz ein Beispiel geben kénntest?

B5: Ja, es ist eine ziemlich schwierige Sache hier in der
Deutschforderklasse,

weil es einfach sehr viele unterschiedliche Ethnien und Kulturen gibt, die
hier

zusammenkommen und sehr viele unterschiedliche Sprachen. Und ich
musste leider

feststellen, dass sich diese Kinder aus den unterschiedlichen sozialen und
auch

geografischen Herkiinften einfach nicht so gut miteinander vertragen oder
nicht

vermischen wollen. (Okay.) Und dass, zum Beispiel, auch beim Anstellen in
der

Zweierreihe es einfach zu Schwierigkeiten kommt, dass da irgendwie eine
Ordnung

gefunden wird, die dann fiir alle passt. Und das gleiche gilt auch fiir die
Sitzordnung und erst recht dann auch in Gruppenarbeiten. (Ja.) Und ich
habe das

dann so gelost, dass ich eine fixe Sitzordnung habe, die ich so vorgegeben
habe.

Und da habe ich mehrmals Probleme gesehen und umstellen miissen und
andern mussen,

bis ich zu der gefunden habe, die ich jetzt habe. Und auch die ist einem
standigen Wandel unterlegen. Aber die funktioniert jetzt halbwegs so, in
dem

Sinne, dass ein Unterricht moglich ist und es zu moglichst wenig Stérungen
kommt.

Und das gleiche, bei Gruppenarbeiten will ich das nicht erzwingen, weil es
funktioniert auch gar nicht. Da kommt es einfach zu Streit und da lasse ich
dann

meistens die Kinder irgendwie selbst die Gruppen aussuchen und da kommt
dann

halt dazu, dass Geschwisterkinder miteinander arbeiten und oft auch die
ukrainischen Kinder sich zusammenschlieRen.

I: Okay, jetzt zu den letzten Fragen, und zwar zu deiner Person noch: Wie
alt
bist du?

B5: ich bin 23.

|2 Und seit wie vielen Jahren bist du als Lehrperson in der Volksschule
tatig?

B5: Ich bin im zweiten Dienstjahr.

|: In welchem Wiener Gemeindebezirk befindet sich die Schule?
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B5: Im Siebten.
|: Und welche Schulstufen unterrichtest du derzeit?
B5: Alle. Vorschule bis vierte Volksschulstufe. (Okay.)

|2 Und hast du auch vor der Volksschule schon in einem anderen Berufsfeld
gearbeitet? Wenn ja, in welchem?

B5: Ich habe in der Hausverwaltung gearbeitet. (Okay.) Und in der
Reinigung. Und

im Eventbusiness. Also halt, das kann man unterteilen, so kellnern.
(Catering?)

Ja, Catering und Logistik.

I: Okay. Das war wahrend des Studiums oder davor?

B5: Beides.

I: Okay. Und hast du irgendwelche Zusatzausbildungen abgeschlossen?
B5: Nein.

|: Aber du bist jetzt im Masterstudium?

B5: Ich bin Masterstudium und ich habe den Schwerpunkt im Bachelor
"Medienbildung und informatische Grundbildung" genommen.

I An ja. Okay, gut. Und wenn du es beantworten mochtest, aber es ist
privat:
Welcher Geschlechtsidentitét fiihlst du dich zugehérig?

B5: Der mannlichen.

I: Okay. Ja, das war es jetzt. Wenn du noch irgendwas erganzen mochtest
oder
loswerden mochtest, dann ist jetzt noch der Zeitpunkt dazugekommen.
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B5: Ja, grundsétzlich ist das ein recht heikles Thema und da hat jeder
andere

Ansichten und es kommt auch zu emotional aufgeladenen Diskussionen
usw. Und

jeder hat feste Standpunkte oder es scheint zumindest so zu sein. Ich
méchte

dazu sagen, dass ich schon gewisse Standpunkte habe, die ich jetzt auch
kommuniziert habe, aber ich auch gemerkt habe, dass, zum Beispiel, auch
im Laufe

des Studiums oder einfach im Laufe der Zeit sich diese Standpunkte auch
verandern. Und darum féllt es mir auch schwer, irgendwie zehn Jahre zu
prognostizieren. Ja, es gibt gewisse Entwicklungen, die ich sehr gut finde
und

es gibt gewisse Entwicklungen, die ich weniger gut finde. Aber grundsatzlich
geht alles in die richtige Richtung.

I: Okay. Danke vielmals, dass du dir Zeit genommen hast.

B5: Gerne.
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8 Abstract

In der vorliegenden Masterarbeit stehen die Meinungen von aktiv titigen Lehrpersonen in der
Primarstufe zu gendergerechtem und -inklusivem Sprachgebrauch im Fokus. Es soll
herausgefunden werden, wie diese Lehrpersonen ihr eigenes Sprachverhalten wahrnehmen,
welchen personlichen Wert sie auf Gendergerechtigkeit und -inklusion legen, und in weiterem
Sinne, ob schulintern MaBnahmen zur Verwirklichung dieser Ziele gesetzt werden. Aus
diesem Grund wurden mit fiinf Lehrpersonen der Primarstufe Leitfadeninterviews
durchgefiihrt, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. Die
Forschungsergebnisse zeigen, dass sich genderstereotype Denkmuster allmihlich aufldsen,
und einzelnen Lehrkriaften bewusst ist, welche Auswirkungen ihr Sprachverhalten auf die
Schiiler*innen hat. Dennoch zeigt sich auch, dass das Genderwissen an den Schulstandorten
grundsitzlich gering ist, und keine oder zu wenige schulinterne MaBnahmen zur
Verbesserung der Queersensibilitit und Genderkompetenz bei den Lehrpersonen angestrebt
werden. Es wird darliber hinaus aufgezeigt, welche Handlungen gesetzt werden miissten,

damit unsere Gesellschaft gueer- und gendersensibler werden konnte.



