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1. Einleitende Orientierungen

,Versuchen Sie mal, sich selbst einem anderen Menschen

verstdndlich zu machen. Ihre ganze Person, ihre Widerspriichlichkeit,

Ihre Entwicklung, Ihre Angste, Ihre Hoffnungen, Ihre Wiinsche
(Glimiisay 2020, S.74)

«

Wenn Sie sich selbst in all Thren Facetten beschreiben wollten, wiirden
Sie schnell feststellen, dass dies eine unmdgliche und (iiber-)lebenslan-
ge Aufgabe darstellt. Sie werden bemerken, dass Beschreibungen, die
Sie fiir sich wahlen, Thnen niemals gerecht werden. Je ldnger Sie nach-
denken, an desto mehr werden Sie sich erinnern, was bezeichnend fiir
Sie ist. Seien es nun Eigenheiten nach dem Aufstehen, Erlebnisse in der
Kindheit, favorisierte Musikstiicke, aussortierte Kleidung - im Grunde
jede bisher in Ihrem Leben getroffene Entscheidung. Ein Mensch ist
deutlich vielfdltiger und unfassbarer, als es durch eine oder mehrere
Kategorie(n) beschreibbar ist. Sobald ein Mensch Sie beispielsweise
ausschliefilich iiber die Kategorie ,Berufsstand® vorstellt, entsteht ein
sehr reduziertes Bild von Ihnen. Nicht zuletzt deshalb, weil ihr Berufs-
stand sowohl abstrakt als auch sozial konstruiert ist und nur in der
Peripherie mit Thnen als eigentlichem Menschen bzw. mit Ihren imma-
nenten Qualitdten in Verbindung steht.

Da bereits ein einziger Mensch in seiner Vielfalt derart komplex
und dynamisch ist, wird es angesichts einer Padagogik der Vielfalt
offensichtlich, dass kein noch so breit angelegtes Projekt allen Dimen-
sionen menschlicher Diversitdt zugleich gerecht werden kann (Lutz,
Herrera Vivar & Supik 2013, S.20). Auch in vorliegender Handreichung
wird ein Fokus auf vielfdltige sexuelle und geschlechtliche Lebenswei-
sen gesetzt, wodurch andere Dimensionen von Vielfalt weniger bis gar
nicht zur Sprache kommen. Damit schliefst der Text, den Sie gerade
lesen, Personengruppen aus, indem er sie nicht sichtbar werden lasst.

Vielleicht haben Sie es bisher nicht bemerkt, aber die hier verwen-
dete Sprache hat eine ungeheure Macht, denn sie verleiht Bedeutung



oder weist schweigend Bedeutungslosigkeit zu. Auch der akademische
Duktus dieser Handreichung, welcher der Adressat*innengruppe von
Dozierenden in der Hochschulbildung geschuldet ist, schliefit Personen
aus, da er die Bedeutung von Wortern und Satzen fiir manche Perso-
nen nicht zugdnglich macht. Jede Threr Praktiken schliefit aus und ein,
vergibt Bedeutung oder verwehrt sie. Dieser Verantwortung miissen
Sie sich bewusst sein, sofern Sie als Pddagog*in in der Lehramtsaus-
bildung professionell agieren und fiir die Vielfalt IThrer Mitmenschen
sensibel sein wollen. Gerade weil jede Threr Haltungen und Handlun-
gen die Macht hat, Personen auszuschlieffen oder sie zu beteiligen,
basiert eine vielfaltssensible Pddagogik auf einer empathischen Offen-
heit fiir moglichst alles (Un-)Gedachte beziiglich der Subjektwerdung
von Personen.

Diese Handreichung ist lediglich eine Perspektive auf einen Aus-
schnitt menschlicher Diversitdt und von diesem wiederum nur ein Teil.
Sie als Dozierende*r in der Lehramtsausbildung sollten also nicht da-
von ausgehen, dass Ihre Auseinandersetzung im Bereich diskriminie-
rungskritischer oder vielfaltssensibler Lehre mit dem Durcharbeiten
dieser wenigen Seiten abgeschlossen ist. Ein derartiger Lernprozess
ist aufgrund seiner Komplexitdt und Dynamik nicht zu beenden, son-
dern bleibt stets offen. Vielmehr sind lebenslange Entscheidungs-, Hal-
tungs- und Lernprozesse notig, um sich aktiv gegen Diskriminierung
und Gewalt zu stellen und diese in der eigenen Pddagogik zu leben und
weiterzugeben.

Ein lebenslanges Lernen ist jedoch fiir jegliche Themengebiete des
Lehramtsstudiums in der Theorie anzunehmen. Es gibt also zu viel
bedeutsamem Lernstoff, den es durch eine pddagogische Zielsetzung
zu priorisieren gilt. Dafiir ist es naheliegend, die Erziehungs- und Bil-
dungsauftrage fiir tatige Lehrkrafte als kriteriale Grundlage heranzu-
ziehen. Diese Auftrdge dhneln sich in den Schulgesetzen der Lander
inhaltlich weitestgehend (Wrase 2020, S.12) und so soll hier lediglich
ein Exempel aus dem Freistaat Sachsen aufgefiihrt werden:



Sdchsisches Schulgesetz
§ 1 Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule

(1) Die Schule unterrichtet und erzieht junge Menschen auf der Grund-
lage des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland und der
Verfassung des Freistaates Sachsen. Eltern und Schule wirken bei der
Verwirklichung des Erziehungs- und Bildungsauftrags partnerschaftlich
zusammen.

(2) Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule wird bestimmt
durch das Recht eines jeden jungen Menschen auf eine seinen Fdahigkei-
ten und Neigungen entsprechende Erziehung und Bildung ohne Riick-
sicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage.

(3) Die schulische Bildung soll zur Entfaltung der Persénlichkeit der
Schiiler in der Gemeinschaft beitragen. Diesen Auftrag erfiillt die
Schule, indem sie den Schiilern insbesondere ankniipfend an die christ-
liche Tradition im europdischen Kulturkreis Werte wie Ehrfurcht vor
allem Lebendigen, Ndchstenliebe, Frieden und Erhaltung der Umuwelt,
Heimatliebe, sittliches und politisches Verantwortungsbewusstsein, Ge-
rechtigkeit und Achtung vor der Uberzeugung des anderen, berufliches
Konnen, soziales Handeln und freiheitliche demokratische Haltung
vermittelt, die zur Lebensorientierung und Persénlichkeitsentwicklung
sinnstiftend beitragen.

(4) Die Schule fordert die Lernfreude der Schiiler. Mit der Vermittlung
von Alltags- und Lebenskompetenz und durch Berufs- und Studien-
orientierung bereitet sie die Schiiler auf ein selbstbestimmtes Leben vor.

[...]

(5) Die Schiiler sollen insbesondere lernen,
1. selbststidndig, eigenverantwortlich und in sozialer Gemeinschaft
zu handeln,



2. fiir sich und gemeinsam mit anderen zu lernen und Leistungen
zu erbringen,

3. eigene Meinungen zu entwickeln und Entscheidungen zu treffen,
diese zu vertreten und den Meinungen und Entscheidungen ande-
rer Personen Verstdndnis und Achtung entgegenzubringen,

4. allen Menschen vorurteilsfrei zu begegnen, unabhdngig von ihrer
ethnischen und kulturellen Herkunft, dufseren Erscheinung, ihren
religiosen und weltanschaulichen Ansichten und ihrer sexuellen
Orientierung sowie fiir ein diskriminierungsfreies Miteinander
einzutreten,

S. Freude an der Bewegung und am gemeinsamen Sport und Spiel
zu entwickeln, sich verantwortungsvoll im Straflenverkehr zu ver-
halten, sich gesund zu erndhren und gesund zu leben,

6. die eigene Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Ausdrucksfihig-
keit zu entfalten, kommunikative Kompetenz und Konfliktfdhig-
keit zu erwerben, musisch-kiinstlerische Fahigkeiten zu entwi-
ckeln,

7. angemessen, selbstbestimmt, kompetent und sozial verantwortlich
in einer durch Medien geprdgten Welt zu handeln sowie Medien
entsprechend fiir Kommunikation und Information einzusetzen,
zu gestalten, fiir das kreative Losen von Problemen und das
selbstbestimmte Lernen zu nutzen sowie sich mit Medien kritisch
auseinander zu setzen und

8. Ursachen und Gefahren der Ideologie des Nationalsozialismus
sowie anderer totalitdrer und autoritdrer Regime zu erkennen und
thnen entgegenzuwirken.

(6) Die Schule ermutigt die Schiiler, sich mit Fragen des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens, mit Politik, Wirtschaft, Umwelt und Kultur aus-
einanderzusetzen, befdhigt sie zu zukunftsfdhigem Denken und weckt
ithre Bereitschaft zu sozialem und nachhaltigem Handeln.



Ihnen wird neben der durchgdngigen Verwendung des generischen
Maskulinums oder des Begriffs der ,Heimatliebe (vgl. dazu kritisch
Brewe 2020) aufgefallen sein, dass sich der Grofiteil dieser gesetzlich
verpflichtenden Auftrdge fiir Lehrkrdfte schiiler*innenzentriert auf
das friedliche soziale Zusammenleben bezieht. Dabei soll die Vielfalt
menschlicher Lebensweisen vorurteilsfrei in ihrer individuellen Ent-
faltung Wiirdigung erfahren und gefordert werden. Lehrkrdfte haben
den Bildungsauftrag, Schiiler*innen zu vermitteln, Diskriminierungen
und totalitaren Ideologien aktiv entgegenzuwirken und Verantwortung
fiir sich und andere zu iibernehmen. Eine Pddagogik, die menschliche
Vielfalt sensibel erkennt, entwickelt, schiitzt und erhilt, ist demnach
als fundamentales und juridisch verpflichtendes Ziel fiir die Ausbil-
dung von Lehrer*innen zu betrachten.

Sie fragen sich trotzdem, was das alles mit Ihrer Lehre zu tun hat?

Ich habe Lehramtsstudierenden iiber mehrere Jahre hinweg den
fiir sie als tdtige Lehrkraft verpflichtenden Erziehungs- und Bildungs-
auftrag im Seminarkontext vorgelegt und sie nach ihrer Einschdtzung
gefragt, inwieweit sie wahrend ihres Studiums darauf vorbereitet wur-
den, die oben genannten Verpflichtungen des Landesschulgesetztes zu
erfiillen. Inwiefern sie die aufgefiihrten Praktiken in ihren bisher ab-
solvierten Schulpraktika beobachten konnten.

Nun frage ich Sie: Inwieweit sind Ihre Lehrveranstaltungen an
dem fiir Thr Bundesland giiltigen Erziehungs- und Bildungsauftrag
orientiert? Inwiefern ist die Organisation des Lehramtsstudiums nach
diesem oder nach Menschen- oder Kinderrechtskonventionen ausge-
richtet? Woran machen Sie fest, dass die Bildungspolitik des Bundes-
landes, in dem Sie tatig sind, den ldnderspezifischen Erziehungs- und
Bildungsauftrag als Grundlage fiir die Ausgestaltung der Bildungs-
strukturen anerkennt? Inwieweit setzen Sie und die Sie beschaftigende
Bildungsinstitution sich kritisch mit einer menschenwiirdigen Pddago-
gik auseinander?

In Anbetracht der zahlreichen empirischen Analysen zu struktu-
rell verursachten Bildungsungleichheiten im deutschen Bildungswe-
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sen, liegt die Vermutung nahe, dass eine diskriminierungskritische
Bildungsorganisation, die vielfdltige Lebensweisen wertschdtzt, aus-
bildet und vertritt, in der Bundesrepublik weder priorisiert wird noch
die ,Norm" ist. Vielmehr wird eine vielfaltssensible Padagogik lediglich
durch intrinsisch motivierte Einzelleistungen von Lehrkrdften oder
Dozierenden umgesetzt.

In einer Verdffentlichung der Antidiskriminierungsstelle des Bun-
des aus dem Jahre 2013 werden lediglich zwei Hochschulen benannt,
die CAU Kiel und die Ruhr-Universitdit Bochum, die empirische Unter-
suchungen zu Diskriminierungen innerhalb der eigenen Universitat
vorgenommen haben (ADS 2013, S.17; vgl. Feltes 2012; vgl. Klein & Re-
bitzer 2012, S.118-136). Hinzu kam eine Studie zu Diskriminierungs-
erfahrungen an der Universitat Leipzig (Teichert 2018). Es mag wenige
weitere Beispiele geben - dennoch kann ein ungeniigend vorhandenes
Engagement der iiber 100 deutschen Hochschulen attestiert werden,
Diskriminierungen von Studierenden und Mitarbeitenden in der eige-
nen Bildungsinstitution zu erkennen und in einem nachsten Schritt zu
vermeiden.

Es ist an dieser Stelle wichtig zu betonen, dass die Verantwortung,
welche Schiiler*innen laut des Erziehungs- und Bildungsauftrags fiir
die Vermeidung von sozialen Ungleichheiten iibernehmen sollen, nicht
in erster Linie von diesen Schiiler*innen, von Lehramtsstudierenden
oder von Thnen als Dozierende*r getragen werden kann. Primadr sind
Institutionen und gesetzgebende Instanzen dafiir verantwortlich, die
auf Mikroebene tdtigen Akteur*innen strukturgebend dabei zu unter-
stiitzen, die genannten Bildungs- und Erziehungsziele zu verwirkli-
chen.

Wird diese Verantwortung nicht iibernommen, zieht das konkrete
gesellschaftliche Folgen fiir das Bestehen und die Entwicklung von viel-
fdltigen Lebensweisen nach sich. Zum Beispiel konstatiert die kiirzlich
veroffentlichte LGBT-Erhebung der EU fiir fast die Hélfte der befragten
trans*, homo- und bisexuellen Personen, dass sie sich aus Angst nicht
Hand in Hand in der Offentlichkeit zeigen wollen und mehr als 20%
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ihre Identitdt am Arbeitsplatz geheim halten (ADS 2020). Diskriminie-
rungserfahrungen wie diese sind keine Einzelfdlle. Sie sind die Konse-
quenz von verantwortungslosem Verhalten von Akteur*innen der Ma-
kro- und Mesoebene. In Konsequenz wird diese Pflichtvergessenheit
bis in die Mikroebene von Bildungsinstitutionen weitergegeben, sodass
letztlich bis auf wenige bemerkenswerte, reflektierte und intrinsisch
motivierte Ausnahmen kaum padagogische Initiative gegen Diskrimi-
nierung und Bildungsungerechtigkeiten gezeigt wird.

Die Absurditdt dieses Systems, in dem Verantwortungsiibernahme
an Lernende vermittelt werden soll, jedoch entscheidungstragende Ak-
teur*innen keine Verantwortung iibernehmen, zeigt sich nicht zuletzt
an der Betitelung ,Weltoffene Hochschule® fiir eine Universitat, inner-
halb der iiber 4000 Diskriminierungserfahrungen von Studierenden
und Mitarbeitenden zusammengetragen werden konnten (vgl. Teichert
2019). Sofern eine vielfaltssensible Padagogik an Bildungsinstitutionen
ernsthaft praktisch umgesetzt werden soll, darf Vielfalt nicht als ein
Accessoire betrachtet werden, mit dem sich Institutionen im politi-
schen Wettbewerb schmiicken (vgl. dazu Ramadan 2020). Innerhalb
der deutschen Gesellschaft bestehen teils iiber mehrere Jahrhunder-
te hinweg Ungerechtigkeiten von Rassismus, Sexismus, Klassismus,
Transfeindlichkeit, Homofeindlichkeit und vielfdltigen weiteren syste-
matischen Ausgrenzungen und Abwertungen von ,nicht-normkonfor-
men’ Personen.

Die Thnen vorliegende Handreichung wird diese strukturelle Ver-
antwortungslosigkeit und die daraus resultierende soziale Ungleichheit
nicht auflosen. Sie wird wenig dazu beitragen, dass strukturgebende
Entscheidungen mehr nach antidiskriminatorischen statt nach oko-
nomischen Kriterien getroffen werden. Sie wird IThnen aber womag-
lich neue Perspektiven aufzeigen, wie eine vielfaltssensible Pddagogik
fir Lehramtsstudierende ausgestaltet werden kann. Sie wird Ihnen
hoffentlich eine Unterstiitzung sein, wenn Sie den sozialen Ungleich-
heiten, die von Diskriminierung betroffene Personen in Bildungsins-
titutionen sowie in ihrem Alltag erfahren miissen, nicht hilflos und
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stillschweigend zuschauen, sondern aktiv gegen sie vorgehen wollen.
Und sie wird Thnen bestenfalls einige bedeutsame didaktisch und me-
thodisch begriindete Handlungsmoglichkeiten bereitstellen, wenn Sie
jenen politischen Entwicklungen entgegenwirken wollen, die totalitdre
Ideologien verfolgen und gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit zu
ihren Haltungen und Motiven zdhlen.

Vielfalt hat ihren Ursprung in der Vielfalt jedes einzelnen Menschen
und kann nur von dieser ausgehend gewiirdigt und padagogisch ge-
fordert werden (vgl. Hartmann 2019). Gesellschaftliche Machtverhalt-
nisse, die diese Vielfalt reduzieren, gilt es dabei zu reflektieren und zu
iiberwinden. Deshalb wird im Folgenden von einem machtkritischen
Diversitatsbegriff in Hinblick auf eine diversitdts- und machtreflexi-
ve Konzeption von Hochschule ausgegangen (vgl. Lummerding 2019,
S.09). Vielfaltige Lebensweisen sind komplex und deshalb uneindeu-
tig. Nicht alle Aspekte werden daher fiir Sie auf einem einfachen Wege
verstandlich sein. Dennoch werden die Inhalte dieser Handreichung
fir Sie, fiir die von Ihnen begleiteten Lehramtsstudierenden und die
perspektivisch von diesen unterrichteten Schiiler*innen viele Vorteile
bieten - sofern Sie sich ,fiir die jeweils anderen Zugdnge 6ffnen, damit
die Form der Diskussion und der streitenden Bezugnahmen selbst in
den Blick geraten und verstanden werden konnen“ (Boger 2017).

1.1. Poststrukturalismus

In dieser Handreichung findet priméar eine poststrukturalistische Pers-
pektive auf Vielfalt Anwendung. Diese soll nachfolgend in den relevan-
testenn Annahmen dargestellt werden.

Ebenso wie im Strukturalismus wird im Poststrukturalismus davon
ausgegangen, dass menschliche Erkenntnis und somit kulturelle und
soziale Phanomene von der Sprache strukturiert sind (vgl. Schwane-
beck 2013; vgl. dazu linguistic turn). Einzelne Personen oder ganze Ge-
sellschaften werden also antirealistischen Erkenntnistheorien folgend
als Konstrukteur*innen von Wirklichkeit betrachtet, sind aber dabei
begrifflichen und gedanklichen Strukturen (Epistemen) hadufig unre-
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flektiert unterworfen (vgl. Collin 2008, S. 10; Horlacher 2006, S.95; vgl.
dazu Foucault 2009). Die Bedeutung eines Phidnomens ist unter diesen
Annahmen nie abschlief}bar oder eindeutig bestimmbar. Stattdessen
ist Bedeutung stets vom jeweiligen Kontext abhdngig und dynamisch.
Dennoch entwickeln sich innerhalb einer Gesellschaft {iber die rekur-
sive Funktion der Sprache scheinbar statische soziale Strukturen, Ge-
wohnheiten und Normen. Diese erscheinen hdufig sogar naturgegeben,
da Personen manche sozialen Ordnungen von Geburt an kennen und
sie entsprechend unreflektiert als Selbstverstdndlichkeiten annehmen.
Aus poststrukturalistischer Perspektive gelten diese Strukturen, Nor-
men und Gewohnheiten als sozial konstruiert und damit als grund-
sdtzlich verdnderbar (vgl. Degele 2008, S. 66f.). Dennoch erscheinen sie
hdufig sogar naturgegeben, da Personen von Geburt an innerhalb von
und durch diese(n) Ordnungen sozialisiert werden, was sie zu hdufig
unreflektierten Selbstverstandlichkeiten werden ldsst.

Personen, deren Geschlechtsbewusstsein und/oder sexuelle Orien-
tierung iiber eine etablierte zweigeschlechtliche oder heterosexuelle
Norm hinausgehen (z.B. Homosexualitdt, Non-Binaritdt, Asexualitat),
sind in diesen heteronormativen Ordnungen nicht oder ausschlieflich
zum Zweck der Alteritdt vorgesehen. Menschen, die einer konstruier-
ten Norm nicht entsprechen, werden damit sowohl theoretisch als auch

praktisch ausgeschlossen. Thnen wird keine oder eine zur hegemo-
nialen Abgrenzung der Norm dienende Bedeutung zuteil. Soziale Ord-
nungen konnen demnach die Vielfalt menschlicher Lebensweisen in
ihrer Komplexitdt reduzieren und in Konsequenz Gewalterfahrungen
fiir konkrete Personen in einer Gesellschaft bedeuten.

Unter genannten poststrukturalistischen Pramissen wird eine bina-
re (sprachliche) Unterscheidung zwischen mannlichen und weiblichen
Personen nicht naturalistisch vorausgesetzt, sondern iiber die sprach-
liche Struktur konstruiert. Der Anschein, dass eine zweigeschlechtli-
che Ordnung unverdnderbar sei, besteht allein durch die permanente
sprachliche und praktische (Re-)Produktion dieser Ordnung (vgl. Butler
2008, S.191f.). Der Glaube an ein naturgegebenes ,Original° von Mann-
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lichkeit oder Weiblichkeit und die daran gebundene Allgemeingiiltigkeit
einer heterosexuellen Norm konnen also als soziale Konstruktion be-
trachtet, in Frage gestellt und transformiert werden (vgl. Schwanebeck
2013). Die mit dieser kritischen Betrachtung einhergehende Dekonst-
ruktion sozialer Ordnungen ist allerdings stets ein gleichzeitiges Sich-
Fligen-Miissen in die bestehenden gesellschaftlichen Strukturen und
den daraus resultierenden Selbstverstindnissen, in welchen eine Per-
son sozialisiert wurde, und ein In-Frage-Stellen dieser iiber Reflexions-
prozesse (vgl. Liidemann 2011, S.55). Aus dieser ambivalenten Position
geht schliefdlich der praktische Anspruch hervor, soziale Ungleichheit
evozierende Ordnungen zu verandern und damit erlebbare Verbesse-
rungen fiir Individuen herbeizufiihren (vgl. Derrida 1991, S.18f.).

Poststrukturalistische Perspektiven bieten beispielsweise im Be-
reich der systemischen oder der dekonstruktiven Pddagogik potente
Veroffentlichungen und Methoden fiir den Bereich der sexuellen und
geschlechtlichen Vielfalt. Aus intersektionaler Perspektive ermdglicht
ein antikategorialer Analysezugang (vgl. McCall 2005) die Moglichkeit,
ordnungsiiberschreitende Facetten von Diversitdt sichtbar zu machen
und starre Normalitdtsvorstellungen wie eine zweigeschlechtliche Ge-
sellschaftsordnung zu dekonstruieren, um so den (padagogischen)
Raum fiir vielfdltige sexuelle und geschlechtliche Lebensweisen zu
offnen.

Kritische Positionen gegeniiber dem Poststrukturalismus sind vor
allem realistische philosophische Stromungen, beispielsweise der Neue
Realismus vertreten durch Maurizio Ferraris (2014, insbesondere S. 67-
82) und Markus Gabriel oder mittels eines posthumanistischen An-
satzes durch Karen Barad (2012). Vertreter*innen des Poststrukturalis-
mus’ stehen vor der Herausforderung, ihre Konzepte hinsichtlich dieser
Positionen in der eigenen Verwendung des Kritikbegriffs (Kapitel 2.1.)
in Frage zu stellen und in einen konzilianten sowie reziproken Aus-
verhandlungsprozess zu treten, um so neue (pddagogische) Praktiken
und Ansétze zu innovieren (vgl. dazu Gergen & Gergen 2009, S.73-98).
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1.2. Strukturelle Hintergriinde des deutschen Bildungswesens

Um sich dem Ziel einer vielfaltssensiblen Hochschullehre zu nihern,
braucht es zunachst ein weiterfiihrendes Verstandnis des Status® Quo,
sprich der Bildungsstrukturen in der Hochschulbildung und in der
Schule. Letztlich gilt es diejenigen Bereiche zu transformieren, die
menschliche Vielfalt als negatives Anderes bewerten und ausschliefien.
Fiir die Bildungsforscherin Mona Massumi steht das deutsche Bil-
dungswesen entsprechend vor der Aufgabe, systematisch Verdnderun-
gen auf den Ebenen der Struktur, der Organisation, des Personals, der
Studierenden, der Inhalte sowie Herangehensweisen und des sozialen
Umgangs miteinander im Sinne einer Diversitatssensibilitat zu vollzie-
hen (2019, S.165). Es geniigt nicht, Umstrukturierungen nur punktu-
ell oder zielgruppenspezifisch in der Lehre umzusetzen (ebd., S.162).
In diesem Subkapitel werden insbesondere die Folgen einer dkono-
mischen Rationalisierung fokussiert, die spdtestens seit den 1990er
Jahren die zentrale Logik des deutschen Bildungswesens formt (vgl.
dazu Hohne 2015, S.19-30). Die Folgen dieser Entwicklungen macht-
kritisch in Frage zu stellen ist sowohl fiir Hochschullehrende als auch
fiir angehende und praktizierende Lehrkrdfte von Bedeutung. Es gilt
bestehende soziale Ordnungen (z.B. Wettbewerb oder Effizienz) sowie
daraus hervorgehende ungleiche Machtverhaltnisse zu erkennen und
Diskriminierung gezielt entgegenzuwirken.

1.2.1. Die Reduktion konkreter Vielfalt durch abstrakten Vergleich

In einer Vorlesung aus dem Jahr 1953 konstatierte Erich Fromm ei-
nen auch gegenwadrtig sehr bedeutsamen Effekt einer 6konomisch
rationalisierten Gesellschaftsordnung. In dieser werden Personen
dazu verleitet, jegliche Gegenstinde als Waren wahrzunehmen
(Fromm 1996, S.61). Ein Gegenstand wird nicht mehr als Gegen-
stand erkannt, der einen Gebrauchswert hat, sondern als Ware, die
einen Tauschwert hat (ebd.). Das Objekt wird in Form einer Abs-
traktion beschrieben - beispielsweise in dem ihm zugesprochenen
Geldwert (ebd.). Auf diese Weise lassen sich von Grund auf ver-
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schiedene Dinge - Fromm nennt ein Rembrandt-Gemdlde und ein
Auto - anhand einer abstrakten Beziehung miteinander vergleichen
(ebd., S.62). Es ldsst sich beispielsweise feststellen, das Gemadlde
hat den fiinffachen Wert des Autos. Ebenso kénnen auch Personen
durch abstrakte Eigenschaften wie beispielsweise den bereits be-
nannten Berufsstand hierarchisch verglichen werden. Fromm be-
obachtete also bei Personen, die in wirtschaftlich rationalisierten
Strukturen sozialisiert wurden, einen ,Prozess der Abstraktion“
(ebd.). Dahinter verbirgt sich die Gewohnheit, etwas abstrakt ma-
chen zu wollen, anstatt es in seiner Gegenstandlichkeit und Kon-
kretheit zu betrachten (ebd., S.63). Durch diese Entfremdung lasst
sich ein Objekt oder eine Person in einer quantitativen Weise auf
alles in der Welt beziehen (ebd., S.64). Was anhand dieser Abs-
traktion verglichen wird, verliert jedoch nahezu alle besonderen,
ihm innewohnenden Qualitdten. Daflir nimmt alles Verglichene die
gleiche quantifizierbare Eigenschaft an, in der es in der abstrakten
Form beschrieben wurde (ebd.).

Im deutschen Bildungswesen wurde sich nach PISA 2000 oder der
Bologna-Reform politisch fiir eine derartige Entfremdungsstrategie
von Reduktion durch quantitativen Vergleich entschieden. Allerdings
geschah dies nicht mit der Intention, etwas Konkretes abstrakt machen
zu wollen, sondern ganz im Gegenteil: Die vielfdltige Ausgestaltung
von Leistungen der Lernenden erschien zu komplex, sprich zu abs-
trakt, um sie ohne Reduktion auf einen Zahlenwert in eine quantitativ
vergleichbare Form zu bringen. Diese errechneten Werte sollten dann
entsprechend wieder konkret fassbar sein und schliefdlich Handlungs-
fahigkeit suggerieren. Hinter dieser Strategie steht das Motiv, alles
Unvorhersagbare bzw. ,Nicht-Triviale“ (vgl. Foerster 2008, S.50-54)
iiber Vergleiche an einer Norm eindeutig in eine bekannte Kategorie
zu ordnen, denn das verspricht Kontrolle Sicherheit. Doch genau da-
rin liegt der logische Fehler: Etwas zu Komplexes, wie beispielswei-
se eine Schiilerin in all ihren Facetten, wird durch konstruierte Ver-
gleichsbeziige iiber den von Fromm benannten Abstraktionsprozess
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jedoch nicht konkreter, sondern noch abstrakter gemacht. Drastisch
ausgedriickt wird die Vielfalt eines Menschen auf einen Zahlenwert
reduziert.

,Die Vielfalt unterschiedlicher Kulturen wird auf dem Altar der glo-
balen Vergleichbarkeit geopfert* (Miinch 2009, S.81) oder ,qualitativ
Verschiedenes wird zu quantitativ Vergleichbarem gemacht“ (Heintz
2008, S.114) sind exemplarische Zitate aus dem soziologischen bzw.
erziehungswissenschaftlichen Diskurs fiir die Effekte dieses logischen
Fehlers. Vielfdltige Leistungen oder Lebensweisen werden zu nor-
mierten, abstrakten Waren, die nach einer 6konomischen Logik hie-
rarchisiert werden. Personen ihren Wert beispielsweise in Form eines
,Humankapitals‘ zuzuordnen, welches auf der Erfiillung von standar-
disierten, verordneten und kontrollierten Kompetenzen basiert, ist auf-
grund des normierenden, reduzierenden und abstrakten Charakters
destruktiv fiir die Existenz und Ausgestaltung vielfaltiger Lebenswei-
sen (vgl. dazu Kamaras 2003).

1.2.2. Die inkonsequente Organisation in der Umsetzung einer inklusiven Bildung
Fiir den tertidren Bildungssektor der Hochschulen deklarierte die
Europdische Gemeinschaft mit den Kopenhagener-Kriterien (1993)
Wachstum, Wettbewerbsfdhigkeit und Beschaftigung als Herausfor-
derungen der Gegenwart, was insbesondere mit der Bologna-Reform
der EU (1999) praktische Konsequenzen nach sich zog (vgl. Wodak
2009, S.328). Das mit Bologna vorwiegend verfolgte Ziel ist die Bestdn-
digkeit der internationalen Wettbewerbsfdhigkeit des europdischen
Hochschulsystems, woraus vor allem ein Ansteigen der Wettbewerbs-
rhetorik im Hochschulwesen und die daraus resultierende Etablierung
von Disziplinierungs- und Reglementierungsinstrumenten resultiert
(ebd.). Durch die Reform festigen sich zunehmend Managementprin-
zipien im Hochschulwesen, wodurch Universititen unternehmerisch
agieren miissen (vgl. Wetzel 2013, S.66; Dorre 2009, S.79f.; Heintz
2008, S.111f.). Die Aufgabe einer sich im Wettbewerb befindenden Uni-
versitdt besteht zum einen darin, den wissenschaftlichen Output zu er-
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héhen, indem sie und ihre Beteiligten sich an Evaluationen, Rankings,
Bestenauslese und Exzellenzprozessen orientieren; zum anderen muss
die Hochschule ein 6konomisch effizientes Unternehmen sein (vgl.
Ddorre 2009, S.791.).

Die Exklusion von Studierenden, welche diesen Wettbewerbsan-
spriichen nicht geniigen konnen, spiegelt sich in empirischen Unter-
suchungen wider, die an Hochschulen eine Verscharfung der sozia-
len Ungleichheiten verzeichnen und dabei die Selektionswirkung des
Ookonomisch rationalisierten Verhaltens universitarer Akteur*innen
als wirkungsmachtigen Faktor herausstellen (vgl. Lange-Vester &
Sander 2016, S.8-9; Demirovi¢ 2010). Sowohl Studierende als auch
Lehrende protestierten europaweit gegen die Folgen der Bologna-Re-
form. Sie forderten eine Demokratisierung statt einer Okonomisie-
rung von Bildung, antidiskriminatorische Betriebsvereinbarungen
in allen Bildungseinrichtungen, ein selbstbestimmtes und forschen-
des Studieren sowie eine entsprechende Lehre, die nicht von Ver-
schulung und Biirokratisierung geprdgt ist (Lummerding 2012;
Heissenberger et al. 2010). Auch im universitaren Rahmen wird die
konkrete Vielfalt von Lernenden durch standardisierte Vergleichen
unsichtbar. Der normierte Leistungswettbewerb um Geld und An-
sehen verdrdngt erneut menschliche Diversitdt und verhindert somit
inklusives Lernen.

Ahnliches lasst sich auch im schulischen Sektor beobachten. Nach
der Lissabon-Strategie, der Offenen Methode der Koordinierung der Eu-
ropdischen Gemeinschaft sowie den Ergebnissen von PISA 2000 wurde
das deutsche Schulsystem in nur wenigen Jahren in vielen Bereichen
reformiert (vgl. Hepp 2011, S.288; Miinch 2009, S.54; vgl. KMK 2007,
S.4). Dabei ist das deutsche Schulwesen jedoch zu einem ,Hybrid*
(Miinch 2009) mit divergierenden Zielen geworden. Das traditionelle,
mehrgliedrige Strukturfundament mit einem Fokus auf Selektion und
homogene Lerngruppen blieb dabei weitestgehend erhalten. Nach PISA
2000 wurde parallel ein auf Standardisierung und Monitoring setzen-
des Konzept angelagert.
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Innerhalb dieser Hybridordnung wurde zunehmend versucht, die
,JHumankapitalakkumulation® von Schiiler*innen moglichst zu be-
schleunigen. Damit einher ging beispielsweise die Verkiirzung der
Gymnasialzeit auf acht Jahre (G8) (vgl. Hillebrand 2014, S.25). Hin-
zu kamen vielzdhlige (internationale) Vergleichstests (VERA, TIMMS,
IGLU, etc.), welche mit verhdltnismafiig geringem Zeitaufwand stan-
dardisiert ausgewertet werden konnen. Durch diese Effizienzabsicht
und internationale Wettbewerbsorientierung bleibt wenig Zeit und
Raum fiir eigens eingebrachte Interessen oder eine individuelle (Iden-
titdts-)Entwicklung der Schiiler*innen und Lehrkrafte, da die iber ein
Monitoring kontrollierte Erfiillung standardisierter Kompetenzvorga-
ben kaum dariiber hinausgehende Lernprozesse zuldsst (vgl. Wetzel
2013, S.91). Das im deutschen Bildungswesen etablierte New Public
Management verringerte zudem das Mitspracherecht und die prakti-
sche Wahlfreiheit von Lernenden, Lehrpersonen und Direktor*innen
(vgl. Kratke 2007, S.85). So konstatiert der Soziologe Richard Miinch
im entstandenen Hybridsystem keine Leistungssteigerung, sondern
eher eine defizitdre Entwicklung des klassischen Bildungsideals, ohne
die Anforderungen des Leitbildes von PISA zu erfiillen (2009, S.62).

Im Hintergrund dieser bildungspolitischen Reformbemiihungen
wurde in Deutschland im Jahre 2009 die Behindertenrechtskonvention
ratifiziert. Die Konvention verpflichtet die Bundesrepublik in Artikel 24
dazu, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen der nationalen
Strukturen zu verwirklichen (Klein 2010; vgl. Bildungsbericht 2014,
S.23). Das deutsche Bildungswesen sieht sich in der Umsetzung die-
ser Vorgaben mit der Anforderung konfrontiert, die Heterogenitat und
Individualitdt von Lernenden als leitende Handlungsprinzipien anzu-
erkennen (vgl. Bildungsbericht 2014, S.23).

Trotz der UN-BRK miissen die Vertreter*innen einer inklusiven Bil-
dung und Gesellschaft ihre Interessen in einem Wettbewerb um die Or-
ganisation des deutschen Schulwesens bestreiten. Dabei stehen inklu-
sive Ziele den Zielen von einflussreichen Akteur*innen wie PISA bzw.
der OECD oder dem traditionell orientierten Philolog[*inn]enverband
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teilweise diametral entgegen (homogene vs. heterogene Lerngruppen /
Standardisierung vs. Individualisierung; vgl. Abbildung 1). In der Pra-
xis ergibt sich also keine klare bildungspolitische Haltung, sondern ein
machtgesteuertes Gemisch aus widerspriichlichen Errungenschaften,
die jede einzelne Interessengruppe im Verlauf des bildungspolitischen
Wettbewerbs davontragen konnte. Es kann also nicht von einer nach-
haltig inklusiven Organisation des deutschen Schulwesens gesprochen
werden.

Zwischenfazit

Das Vertrauen in die regulierende Wirkung eines ckonomischen Wett-
bewerbsprinzips erzeugt zusammenfassend im Bildungsbereich nicht
die intendierte Innovation und Progression (vgl. Wetzel 2013, S.57).
Vielmehr fiihrt diese Ausrichtung zu einer Reduktion von Vielfalt und
einem Wunsch nach kontrollierbarem Stillstand. Okonomisch rationa-

lisierte Entwicklungen erschweren die konsequent verwirklichte Um-
setzung einer systematischen, einheitlichen und vielfaltssensibel aus-
gerichteten Organisationsstruktur des deutschen Bildungswesens. Fiir

Traditionelles : UN-
deutsches Reformen nach PISA Behlnderten.rechts—
Bildungswesen vor 2000 konvention
ATl (seit 2009)
. ) .
- th?nng]?ugpeg:n — Standardisierung — Individualisierung
. ) .
Kontrolle durch heterogene
— Selektion — Bildungs-
Monitoring Lerngruppen

Abbildung 1: Grob skizzierte Entwicklung des deutschen Schulwesens seit 1990
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die Umsetzung einer diversitdtssensiblen Pdadagogik bedarf es einer
zielorientierten politischen Linie, die reflektiert und konsequent auf
eine inklusive Bildung ausgerichtet, systematische Umstrukturierun-
gen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene vornimmt.

Von Lehrenden wird allerdings trotz einer der Vielfalt von Lernen-
den entgegenwirkenden Organisationsstruktur erwartet, dass sie un-
ter diversen Konstellationen von Lernenden professionell férdern und
vielfdltige Lebensweisen als selbstverstandlich ansehen (vgl. Massumi
2019, S.160-161). Neben dieser Verantwortung lastet zudem die output-
gesteuerte und durch ein Bildungsmonitoring kontrollierte Vorgabe der
standardisierten Kompetenzausbildung bei Kindern und Jugendlichen
auf den Lehrkraften.

Diese Verantwortungskonzentration von Verpflichtungen eines
gesamten Bildungssystems auf einzelne Personen der Mikroebene ist
untragbar, gerade dann, wenn Lehrende dies in einer strukturellen
Rahmung vollbringen sollen, die ihre aufgetragenen Ziele nicht unter-
stlitzt oder ihnen in Teilen sogar entgegensteht (vgl. dazu Sander 2014;
Kleiner & Klenk 2017, S.110f.). Zudem besteht unter dem derzeitig um-
gesetzten Kompetenzmodell und der ,Leitidee des sich selbst bilden-
den Individuums® (Dausien & Walgenbach 2015, S.20) die Gefahr, dass
die Verantwortung fiir das ,gelingende Leben‘ sowie fiir (Miss-)Erfol-
ge allein auf Kinder, Jugendliche oder Studierende iibertragen wird
(Rendtorff 2015, S.85). Durch dieses missbrduchlich eingesetzte Sub-
sidiaritdtsprinzip werden gesellschaftliche und institutionell (re-)pro-
duzierte Machtverhdltnisse in den Hintergrund geriickt und in diesen
Bereichen vorhandene Strukturprobleme in individuelle Lernprobleme
transformiert (vgl. Dausien & Walgenbach 2015, S.31f.; Messerschmidt
& Pongratz 2009).
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2. Begriffliche Differenzierung und Theoretisierung

Gerade durch den politischen Aktivismus im Bereich der vielfdltigen
sexuellen und geschlechtlichen Identitdtsgestaltung entsteht eine Viel-
zahl an Termini, die zu einem Teil auch wissenschaftlich theoretisiert
wurden. Diese begriffliche Diversitat zeigt auf der einen Seite die dyna-
mische Komplexitdt unterschiedlichster sexueller und geschlechtlicher
Lebensweisen von Individuen. Auf der anderen Seite werden Sie als
Leser*in bemerken, wie unsichtbar diese Lebensweisen haufig sind,
da Thnen unter Umstdnden nur wenige der Begriffe des sich im An-
hang befindlichen Glossars bekannt sein werden. Diese (Un-)Sichtbar-
keit zeigt bereits Machtverhaltnisse innerhalb der sozialen Ordnungen
auf, in denen Sie sozialisiert wurden. Trotz der Vielzahl an relevan-
ten Begriffen werden an dieser Stelle jedoch lediglich Termini wissen-
schaftlich theoretisiert und differenziert, die fiir ein weitergehendes
Verstandnis der Ausfiihrungen in dieser Handreichung von besonderer
Bedeutung sind. Es ist an dieser Stelle wichtig, auf moglichst viele
Konzepte und Ansdtze zu verweisen, die im Kontext eines Begriffes
relevant sind. Dieses detailreiche Vorgehen verschafft Ihnen einen the-
oretischen Uberblick, macht die Ausfiihrungen jedoch teilweise auch
sehr komplex. Aus diesem Grund gibt es fiir besonders facettenreiche
Begriffe eine Kurzfassung, die hoffentlich ebenfalls eine Grundlage
zum weiteren Verstandnis bietet.

2.1. Kritik

Fiir den Begriff Kritik wird innerhalb der poststrukturalistischen Theo-
rien eine dekonstruktive Funktion angefiihrt. Durch diese soll eine
kritische Auseinandersetzung kein Urteil zum Ziel haben, sondern ein
Offenbaren und Hinterfragen des Systems der Bewertung selbst (vgl.
Foucault 1992; Butler 2002). In Konsequenz soll Kritik es ermoglichen,
jegliche soziale Ordnungen (z.B. Sprache oder die zweigeschlechtliche
Kategorisierung von Personen) prinzipiell in Frage zu stellen, um da-
durch kontinuierliche Ausverhandlungsprozesse anzuregen (Lummer-
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ding 2019, S.74). Ausverhandlungen sollen multiperspektivisch bzw.
dialektisch erfolgen und so reflektiert zur Entwicklung neuer Prak-
tiken fiihren. Dieser Prozess geht mit der Praxis des dekonstruieren-
den Fragens einher (Spivak 1996), welche durch ihre Offenheit und
Unabschliefibarkeit gekennzeichnet ist und ein stetiges Hinterfragen
von Produktionsverhdltnissen sowie den damit verbundenen Definiti-
ons- und Besitzanspriichen beabsichtigt (vgl. Lummerding 2019, S.75).

2.2. Diskriminierung

Kurzform: Wenn Menschen in soziale Kategorien (z.B. cis*Frau, Homo-
sexuelle*r, etc.) eingeordnet werden, andere Personen ithnen dadurch
systematisch negative Eigenschaften unterstellen und sie in Konsequenz
beim Zugang zu Ressourcen und in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe
benachteiligt oder ausgeschlossen werden, ist von Diskriminierung zu
sprechen. Die historisch und kulturell entstandenen sozialen Kategorien
dienen dabei zur Begriindung und Rechtfertigung der sozialen Ungleich-
heit bzw. der Abwertung und Exklusion von Personen. Diskriminierten
Individuen wird der Status des gleichwertigen und gleichberechtigten
Gesellschaftsmitglieds abgesprochen und ihre empirisch aufgezeigte Be-
nachteiligung wird entsprechend nicht als ungerecht bewertet, sondern
als unvermeidbares Ergebnis ihrer ,Andersartigkeit’ betrachtet (vgl.
Scherr 2016).

Diskriminierung besteht innerhalb einer konstruierten und Hier-
archien produzierenden sozialen Struktur (z.B. kollektive Annahme,
der Existenz von nur zwei Geschlechtern). Diese kategoriale Ordnung
ist von historischen und gegenwartigen gesellschaftlichen Machtver-
haltnissen beeinflusst und bringt diese gleichzeitig hervor. Durch die
Unterscheidung von sozialen Gruppen (z. B. Homosexuelle und Hetero-
sexuelle) werden Personen aufgrund spezifischer jedoch nicht konsen-
sueller Merkmale in Kategorien unterteilt. Diesen Kategorien werden
wiederum (unreflektiert) unterschiedlich konnotierte Eigenschaften
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zugeschrieben. Zum Beispiel wird eine Person aufgrund korperlicher
Merkmale der sozialen Gruppe cis*Frauen zugeordnet und ihr das he-
terosexuelle Begehren nach Personen der sozialen Gruppe cis*Mdnner
unterstellt. Durch diese sozialen Ordnungspraktiken entstehen fiir Per-
sonen okonomische, politische, rechtliche und kulturelle Benachteili-
gungen, sofern den zugeordneten sozialen Gruppen vorwiegend nega-
tiv konnotierte Eigenschaften zugeschrieben werden. Somit resultieren
aus deskriptiven Unterschieden von Menschen (z.B. Alter, Sexualitét,
Geschlecht) soziale Ungleichheiten und Personen wird aufgrund der
angenommenen sozialen Gruppe der Status eines vollwertigen und
gleichberechtigten Menschen oder gar die Existenz abgesprochen
(Scherr 2012, S. VII).

Dieses soziale Phanomen der Benachteiligung, Abgrenzung und
Abwertung trifft insbesondere Individuen, die nicht dem ,Normalfall‘
eines erwachsenen, cis*mannlichen, heterosexuellen, physisch und
psychisch gesunden Staatsbiirgers entsprechen, der zudem kulturell
(Sprache, Religion, Herkunft) und im Hinblick auf dufierliche Merkma-
le der Bevolkerungsmehrheit bzw. der dominanten gesellschaftlichen
Gruppe angehort (Scherr 2012, S. 8). Nicht zuletzt dadurch haben Dis-
kriminierungen einen gesellschaftsbildenden Charakter (Berger 2018).

Diskriminierung kann interaktionell, institutionell, strukturell und
organisational sowie symbolisch auf kultureller, diskursiver und ideo-
logischer Ebene stattfinden und analysiert werden (Rommelspacher,
1999; vgl. Gomolla, 2010). Sofern Personen Diskriminierung erfahren,
steht dies in einem direkten Widerspruch zu einer Chancengerechtig-
keit, welche in einer liberalen und meritokratisch organisierten Demo-
kratie jedoch formal garantiert wird (vgl. Scherr, 2016, S.8-9). Eine
umgesetzte Chancengerechtigkeit manifestiert sich dabei in einem
nicht durch leistungsfremde Merkmale bestimmten, gleichberechtigten
Zugang zu Amtern, Funktionen, Dienstleistungen, Bildungsabschliis-
sen und damit zu Prestige, Freiheiten und Ressourcen (vgl. Rossler,
1993, S.8; vgl. Hradil 2001, S. 154-164). Wenn empirische Untersuchun-
gen also Diskriminierungen oder Diskriminierungserfahrungen von
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Personen aufdecken, dokumentieren sie demnach einen bestehenden
Status Quo von sozialer Ungleichheit und machen damit auf ein Pha-
nomen aufmerksam, welches nach einer konsequenten Umsetzung von
Chancengerechtigkeit, nicht existieren diirfte (vgl. dazu Teichert 2019;
FRA 2014; Beigang et al. 2017). Obgleich dieser Erkenntnisse besteht
das Problem von Diskriminierung, da stigmatisierende Haltungen und
Strukturen mittels Sozialisation habitualisiert werden und sich schlief3-
lich in herabwiirdigenden oder gewalttatigen Praktiken auf Mikroebe-
ne manifestieren (Scherr 2012, S.9; vgl. Hormel & Scherr 2010, S. 11).

2.3. Diversity

Kurzform: Diversity bzw. Vielfalt verweist auf individuelle, soziale und
strukturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Personen bzw. so-
zialen Gruppen. Dabei handelt es sich vorwiegend um gesellschaftlich
gesetzte Differenzen wie Alter, Geschlecht, ethnische Herkunft, Religion
und Weltanschauung, sexuelle Orientierungen oder chronische Erkran-
kungen. Als gesellschaftliche Strukturkategorien beeinflussen diese und
weitere Unterschiedsdimensionen individuelle Moglichkeiten und Chan-
cen in einer Gesellschaft. Als Zuschreibungen und Zugehorigkeitsaspekte
wirken sie bis in personliche Identitdtsprozesse hinein (Abdul-Hussain &
Hofmann 2013).

Uber den Terminus Diversity bzw. Vielfalt wird im (bildungs-)
wissenschaftlichen Diskurs auf eine gesellschaftlich bestehende He-
terogenitdt hingewiesen, die von einer dynamischen Diversifizierung
von Lebensweisen und sozialen Zugehorigkeiten gepragt ist (vgl.
Heintzmann & Klein 2015). Der Begriff wird als konstitutive Ressour-
ce einer Gesellschaft und zugleich als anzustrebendes Ziel angesehen
(vgl. Massumi 2019, S.154). Aufgrund der unendlichen Komplexitit
menschlicher Identitatsgestaltung wird Diversitat zu einem uneindeu-
tigen und unabgeschlossenen Begriff, der deshalb besonders die Ab-
leitung konkreter praktischer Konsequenzen vor Herausforderungen
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stellt (vgl. dazu Eickhoff & Schmitt 2016, S.208; Fereidooni & Zeoli
2016). Dennoch soll mit einer verstirkten Thematisierung von Diver-
sity eine positive Grundhaltung gegeniiber der Heterogenitdt von Ge-
sellschaftsmitgliedern einhergehen (Fereidooni & Zeoli 2016, S.9), und
damit ,ein allmdhlicher, tiefgreifender Wandel der social imaginary
(der symbolischen Ordnung oder gesellschaftlichen Vorstellungswelt),
welcher zu einer zunehmenden Anerkennung von sozialer Komplexitat
fihre“ (Heitzmann & Klein 2015; vgl. dazu Vertovec 2012).

Mit verschiedenen Strukturmodellen, beispielweise dem ,4 Lay-
ers of Diversity“ (Gardenswartz & Rowe 2003, S.33), wird versucht,
die verschiedensten Individualitdtsmerkmale einer Person abzubilden
und einen Menschen anhand dieser kategorisch zu definieren. Der-
artige Ordnungspraktiken beleuchten allerdings selten die hintergriin-
digen Macht- und Hierarchieverhdltnisse. Gesellschaftliche Diskurse
und institutionelle Praktiken bringen beispielsweise iiber Ideal- oder
Mehrheitsbilder Normen und entsprechend Abweichungen von diesen
hervor (vgl. Massumi 2019, S.156-157). Personen, deren zugeordnete
Kategorien von diesen vermeintlich trennscharfen Normkategorien ab-
weichen, tragen sowohl auf Makro-, Meso- und Mikroebene hohere
Risiken, weniger Teilhabemoglichkeiten, Exklusion oder Gewalt zu er-
fahren (siehe 2.2. Diskriminierung). Um Gleichberechtigung fiir die
vielfdltigen Lebensweisen einer Gesellschaft zu ermdglichen, ist es
notwendig, die soziale Konstruktion von sozialen Kategorien und da-
mit die Verdnderbarkeit dieser ungleichen Machtverhdltnisse zwischen
diesen anzuerkennen.

Die Annahme, individuelle Vielfalt durch eindeutig abgrenzbare
Differenzkategorien abbilden zu konnen, birgt essentialistisch und
kulturalistisch begriindete Nachteile fiir Individuen. Beispielsweise
wird Menschen ein Geschlecht, ein sexuelles Begehren oder eine Eth-
nizitdt als naturgegebenen und unverdnderlich zugeordnet (vgl. Wal-
genbach 2014, S.120-122) und fiir eine Begriindung oder Zuschreibung
individueller Verhaltensweisen und gesellschaftlicher Positionen ge-
nutzt. Mithilfe von Konzepten wie ,doing difference“ (vgl. Fenster-

29



maker & West 2001) erscheint es jedoch moglich, konstruierte Diffe-
renzordnungen analytisch sichtbar zu machen und privilegierende
oder binarisierende Effekte dieser zu dekonstruieren (Hartmann 2018,
S.118). Dennoch werden im Diversitydiskurs diskriminierungsrelevan-
te Kategorien hdufig nicht beriicksichtigt, wie beispielsweise die so-
ziale Herkunft bzw. die ,Klasse® eines Individuums (vgl. Knapp, 2013;
Emmerich & Hormel, 2013).

Gelten die Wiirdigung und Forderung menschlicher Diversitat als
institutionelle oder gesellschaftliche Zielsetzung, werden insbesonde-
re wirtschaftlich orientierte Ansdtze kritisch betrachtet. Dazu zahlt
beispielsweise das Diversity Management, welches auch zunehmend
an (Hoch-)Schulen etabliert wird (vgl. Rabenstein et al. 2017, S.9). Ge-
rade fiir padagogische, soziale und offentliche Bereiche evoziert die
Implementierung einer profitorientierten Marktlogik hinsichtlich der
Entfaltung von Diversitat destruktive Effekte, da nur solche Vielfalt als
wertvoll gilt, die als gewinnsteigernd eingeschatzt wird (Heitzmann
& Klein 2015; vgl. Meuser 2013; Dobusch 2015). Menschliche Diversi-
tdt wird so utilitaristisch zweckentfremdet, um marktwirtschaftlichen
Erfolg zu erh6éhen und zugleich politikethischen Euphemismus zu be-
treiben (vgl. Allemann-Ghionda 2013; Eggers 2011, 60f.). Marktformige
Diversityansdtze konnten also in padagogischen Kontexten nicht den
Abbau diskriminierender Strukturen herbeifiihren, da lediglich wirt-
schaftlich verwertbare Facetten menschlicher Vielfalt gefordert wer-
den, wodurch Exklusionsprozesse zunehmend opaker und intensiver
wiirden (Heitzmann & Klein 2012; Massumi 2019, S.158). Es besteht
die Gefahr, dass die umfassende Sensibilisierung fiir die Vielfalt von
Existenzweisen zu einer ,limitierten Inklusion“ verkommt (vgl. dazu
Gobel & Schmidt 1998; Pieper & Hadji Mohammadi 2014, S.238; Wein-
bach 2016).

Im bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskurs
entsteht {iber den Inklusionsbegriff die Forderung, Diversitat als ,Nor-
malitdt® und damit als gesellschaftsimmanent zu betrachten. Diese
Perspektive bleibt jedoch substanzlos, sofern strukturelle und insti-
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tutionelle Ungleichheiten sowie ungerechte Machtverhdltnisse nicht
beriicksichtigt werden, etwa im Zugang zu Ressourcen wie Bildung
und Einkommen (vgl. Walgenbach 2014, S.92f.; Massumi 2019, S. 157).
Fiir die Umsetzung von vielfaltssensiblen Lernrdumen geniigt es nicht,
wenn ,normabweichende’ Lernende darin weiterhin in , Extrastruktu-
ren“ lernen (Massumi 2019, S.157-158). Zudem ergibt sich aus der syn-
chronen Auffassung von Diversitdt als ,Normalitdt* und zugleich als
Herausforderung ein Widerspruch im (hoch-)schulischen Kontext (vgl.
Allemann-Ghionda 2013, S.237). Dieser hilt getarnt hinter progressiv
wirkenden Inklusionspraktiken stets ausgrenzende Integrationsprakti-
ken aufrecht, durch die ein unveridnderlich wirkendes ,Anderssein‘ von
normabweichenden Personen weiterfiihrend institutionalisiert wird.

2.4. Intersektionalitat

Kurzform: Unter Intersektionalitdt wird verstanden, dass soziale Kate-
gorien wie Geschlecht, Ethnizitdt, Kultur oder Klasse nicht isoliert von-
einander konzeptualisiert werden koénnen, sondern stets in thren Wech-
selwirkungen zueinander betrachtet und analysiert werden miissen (vgl.
Walgenbach 2012b, S. 81). Der Fokus liegt auf dem gleichzeitigen Zusam-
menwirken von sozialen Ungleichheiten, welche sich dabei nicht einfach
in threr Wirkung addieren lassen, sondern eine neue Form der Diskri-
minierung hervorbringen. Eine als homosexueller, Schwarzer cis*Mann
eingeordnete Person erfdhrt also nicht einfach ,doppelt so viel® Diskri-
minierung wie ein Weifser, heterosexueller cis*Mann. Es ist keineswegs
die Idee hinter Intersektionalitdit, Diskriminierungserfahrungen von der
Person ausgehend quantitativ zu hierarchisieren, sondern Diskriminie-
rungen systemisch und situativ in ihrer Komplexitdt denkbar und sicht-
bar zu machen.

Das Paradigma Intersektionalitat ging aus dem Black Feminism
und der Critical Race Theory hervor (Crenshaw 1989; Chebout 2011).
Es macht auf die ungerecht wirkende Reduktion aufmerksam, sozial
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konstruierte Differenzkategorien wie Geschlecht, race, Alter oder Klas-
se isoliert voneinander aufzufassen und sie nicht in ihrem gleichzeiti-
gen Zusammenwirken miteinander zu betrachten (Walgenbach 2012b,
S.81). Exemplarisch beschreibt Kimberlé W. Crenshaw, die den Begriff
intersection 1989 innovierte, eine gerichtliche Klage Schwarzer Frauen
gegen General Motors aus den 1970er Jahren, da der Konzern sowohl
keine Schwarzen Frauen eingestellt als auch nur diese in der Rezension
entlassen hatte (vgl. 2013, S.37). Das Gericht entschied damals fiir das
Automobil-Unternehmen, weil sowohl WeifRe Frauen als auch Schwar-
ze Mdnner eingestellt bzw. nicht entlassen worden seien und so keine
Diskriminierung im Sinne von Sexismus oder Rassismus vorliege (vgl.
Crenshaw 2013, S.38). Die Exklusion der Gruppe der Schwarzen Frau-
en wurde unter dieser eindimensionalen Analyseperspektive in ihrer
Ungerechtigkeit nicht sichtbar und damit nicht bedeutsam. Intersekt-
ionale Analysen beziehen sich auf soziale Ungleichheiten sowie auf
Macht- und Normalisierungsverhdltnisse, welche durch soziale Struk-
turen, individuelle Praktiken oder Identitdten (re)produziert werden
- was einen Unterschied zu den Begriffen Diversity oder Heterogeni-
tat kennzeichnet (vgl. Walgenbach 2012a; Leiprecht und Lutz 2005,
S.221ff).

In der Theoretisierung von Intersektionalitdt innerhalb der Gen-
der Studies bleibt die Kategorie Sexualitdt bisher jedoch weitestge-
hend unberiicksichtigt. Die Queer Theory schliefst diese Liicke, ist in
ihrer Genealogie jedoch eher auf Weifse Personen ausgerichtet (Diet-
ze, Haschemi Yekani & Michaelis 2012). Diese ,doppelte Leerstelle®
soll durch eine ,korrektive Methodologie“ (ebd.) aufgehoben werden,
innerhalb welcher Queer Theory und Intersektionalitdt als einander
kontrollierende Perspektiven verstanden werden sollen, die durch eine
gegenseitige methodologische Reflexion zusammenwirken (Dietze et
al. 2007, S.136). Eine queere Intersektionalitdtsforschung ergdnzt die
Bezugnahme auf Differenzkategorien zudem durch eine dekonstruk-
tivistische Perspektive (Lutz, Herrera Vivar & Supik 2013, S.19). Ein
Dialog zwischen Intersektionalitit und Queer Theory kann insofern
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zu einer produktiven und ergdnzenden Dynamik fiihren, da die Queer
Theory sowohl die statische Verwendung von Kategorien als auch ihre
machtasymmetrisch organisierten Binaritdten in Frage stellt. Inter-
sektionalitdtsansdtze ermdglichen es hingegen, ,,...die Ko-Prdsenz und
Simultaneitdt sowie die Widerspriichlichkeiten von unterschiedlichen
Subjektivierungen und Positionalitdten in die Queer Theory hineinzu-
tragen“ (Dietze, Haschemi Yekani & Michaelis 2012). Auch in diesem
Bereich schafft eine gegenseitige, wertschitzende Offnung gegeniiber
einem kritischen Ausverhandlungsprozess neue Raume und Moglich-
keiten, um Potenziale fiir vielfdltige menschliche Existenzweisen zu
erkennen und zu entfalten (vgl. Kapitel 2.1.).

Da sich sowohl die Ausgestaltung der Differenzdimensionen als
auch deren Verschrankungen in vielfdltigen Lebensweisen dynamisch
weiterentwickeln, sind intersektionale Analysen von einer prinzipiellen
Komplexitat gepragt (vgl. McCall 2005). Diese nicht statisch begrenz-
bare Komplexitdt von miteinander verschrankten Vielfaltsdimensionen
menschlicher Existenz hat in ihrer Offenheit zwei Konsequenzen. Im
wissenschaftlichen Diskurs ist es noch umstritten, ob sich Intersektio-
nalitat als eine Theorie, ein Konzept, eine Analyseperspektive oder ein
Paradigma verstehen ldsst (vgl. Davis 2013, S.59; Walgenbach 2013).
Dariiber hinaus steht zur Debatte, ob Intersektionalitdt als Differenz-
Achsen (Yuval-Davis 2006), dynamischer Prozess (Staunees 2003), im
urspriinglichen Sinne als Straflenkreuzung (Crenshaw 1989) oder als
interdependente Kategorien (Walgenbach 2013) betrachtet werden sollte.

Intersektionalitdt fiihrt jedoch gerade wegen dieser immanenten
Ambiguitdt zu einem normative commitment (Davis 2013), da iiber
eine produktive Offenheit ein iibergeordneter Orientierungsrahmen
entstehen kann, unter dem sich viele Wissenschaftler*innen zusam-
menfinden. Diese Eigenschaft gilt ebenso als ein produktives Attribut
von Paradigmen (vgl. Kuhn 1973, S.58). Insbesondere die von Lesley
McCall in interkategoriale, intrakategoriale und anti-kategoriale An-
sdtze geordneten intersektionalen Analysezugdnge (McCall 2005) sind
aufgrund ihrer vielfaltsbewussten Gestaltung als besonderes Potenzial
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bei dieser Zusammenfiihrung zu betrachten. Zusatzlich wird durch
Intersektionalitdt auch die Analyse von sozialen Ungleichheiten inner-
halb der Wechselwirkungen zwischen Makro-, Meso- und Mikroebene
hervorgebracht (vgl. Walgenbach 2013, S.267; vgl. Knapp 2013). An-
dere diversitdtsfokussierende Ansdtze wie ,doing difference” (Fens-
termaker & West 2001), die Dreifache Vergesellschaftung (Lenz 2006)
oder Achsen der Ungleichheit (Klinger, Knapp & Sauer 2007) sind hin-
gegen geschlossener in bestimmenden Theorietraditionen verhaftet
und beziehen sich meist auf nur eine dieser drei Analyseebenen (vgl.
Walgenbach 2013, S.267).

2.5. Vielfiltige Lebensweisen

Der Terminus der vielfdltigen Lebensweisen unterscheidet sich durch
eine dynamische und uneindeutige begriffliche Komponente von den
verhdltnismdfig deutlich abgrenzbaren Lebensformen. Dennoch ver-
bindet der Begriff strukturelle Dimensionen der Lebensformen, wer
also wann, wie, wo mit wem lebt, mit der Frage nach der eigenen
Positionierung von Individuen in ihrer geschlechtlichen und sexuellen
Existenzweise, sprich wie sie sich geschlechtlich und sexuell selbst
verstehen und erzeugen (Hartmann 2019, S.21). Die Formulierung viel-
fdltige Lebensweisen kombiniert eine macht- und hierarchiekritische
Perspektive auf ungleichheitsevozierende Differenzordnungen und
Diskriminierungsverhdltnisse mit einer dekonstruktiven Funktion.
Durch diese Verbindung werden neue Moglichkeitstdume zwischen
reduzierenden bindren Kategorien erschlossen, wie zum Beispiel zwi-
schen heterosexuell und homosexuell (vgl. ebd., S.22; vgl. Kapitel
2.6.). Hinzuzufiigen ist die im Terminus enthaltene ,Vielschichtigkeit
in jeder einzelnen Person [...], das Ambivalente jeder geschlechtlichen
und sexuellen Identitit“ (Hartmann 2019, S.21).

2.6. Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt
Jutta Hartmann (2019) theoretisiert die Terminologie der sexuellen
und geschlechtlichen Vielfalt negativ dialektisch {iber das Konzept
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der Heteronormativitdt. So wird sukzessiv der Bereich umstellt, indem
diejenigen vielfdltigen sexuellen und geschlechtlichen Lebensweisen
sichtbar werden, welche einer heteronormativen Ordnung nicht zu-
gehorig sind. Diese Herangehensweise setzt eine machtkritische und
antikategoriale Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Differenz-
ordnungen voraus, durch die sich die unter Heteronormativitat zu ver-
stehende heterosexuelle Zweigeschlechtlichkeit als hegemonial und
natiirlich gegeben dekonstruieren ldsst (vgl. ebd., S.19).

Die Grenzen, die durch die Annahme einer heteronormativen
Ordnung bestehen, haben weitreichenden Einfluss auf die Sozialisa-
tion von Menschen jeglicher Lebensweise. Konzeptuell konstruierte
Ein- und Ausgrenzungen sind gesetzte Normen oder unhinterfrag-
te Selbstverstandlichkeiten, beispielsweise die bindre und statische
Unterscheidung zwischen weiblich und mannlich. Wird durch dieses
Entweder-Oder kategorisiert, werden u.a. intersexuelle Positionen aus-
geschlossen und als ,fremd‘ oder ,anders® gekennzeichnet (vgl. Hart-
mann 2019, S.20). Bindre Kategorien reduzieren in diesem Prozess die
Auspragung vielfaltiger Lebensweisen. Zudem werden geschlechtliche
und sexuelle Identitdten im Heteronormativitatskonzept kausal ent-
worfen (Hartmann 2019, S.20). So wird beispielsweise Personen, die
als weiblich wahrgenommen werden, ein Geschlechtskorper (sex), ein
soziales Geschlecht (gender) und ein sexuelles Begehren (desire) un-
terstellt. Die aufgrund unkonsensueller Merkmale eingeordnete Person
wiirde unter einer heteronormativen Folie als cis*Frau und heterose-
xuell vergegenstdandlicht. Durch diese Kategorisierung wiirden stereo-
typ daran gebundene Eigenschaften und Verhaltensweisen von dieser
Person erwartet. Abweichungen von diesen Erwartungen fiihren im
menschlichen Zusammenleben hdufig zu Irritationen oder Distanzie-
rungsreaktionen. Damit tragen Individuen ein grofieres Risiko, igno-
riert und diskriminiert zu werden, wenn ihre selbstgewdhlten Identi-
taten von normativen Fremdzuschreibungen abweichen. Das als Norm
etablierte Ordnungssystem der Heteronormativitat schliefit also Men-
schen aufgrund ihres Geschlechtskorpers, ihres sozial konstruierten
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Geschlechts oder ihres sexuellen Begehrens aus, macht sie unsichtbar
und entzieht ihnen somit ihre Bedeutung, was einem Verlust von so-
zialer Existenz entspricht.

Fiir ein konsequentes, bildungspraktisches Konzept von geschlecht-
licher und sexueller Vielfalt ist es demnach unumganglich, sowohl ein
durch die heteronormativen sozialen Strukturen hervorgebrachtes bi-
ndrgeschlechtliches Selbstverstandnis von Personen als auch deren
sozialen Konstruktionscharakter und somit ihre Veranderbarkeit ein-
zubeziehen (vgl. Hartmann 2019, S.20). Dariiber hinaus gilt es die di-
versen Lebensweisen von Menschen in den Bereichen sex, gender und
desire ausgehend von einer offenen, dynamischen und wertschitzen-
den Haltung der Vielfalt kennenzulernen und Moglichkeiten fiir einen
an individuellen Bediirfnissen ausgerichteten Identifikationsprozess
zu schaffen. Eine post-heteronormative Perspektive kann dazu beitra-
gen, Naturalisierungen, Normalitdtsvorstellungen, Binaritaten und Hi-
erarchien zum Gegenstand der Auseinandersetzung zu machen. ,Eine
queere genderreflektierte Padagogik folgt entsprechend einem macht-
und identitdtskritischen Verstdndnis von Geschlecht und Sexualitat”
(Hartmann 2019, S.21).
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3. Relevanz eines sensiblen padagogischen Umgangs mit
vielfiltigen geschlechtlichen und sexuellen Lebensweisen
fiir die Lehramtsausbildung

In diesem Kapitel soll Thnen eroffnet werden, welche Bedeutung die
Beriicksichtigung vielfédltiger (sexueller und geschlechtlicher) Lebens-
weisen fiir den schulischen Kontext hat. Zuerst werden Ihnen dafiir
empirische Erkenntnisse der sexuellen und geschlechtlichen Entwick-
lung vom Kindesalter bis zur Adoleszenz ndhergebracht. Darauffolgend
stehen Thnen rechtliche Hintergriinde zur Verfiigung, die eine diversi-
tatssensible Lehre (im Bereich sexuelle und geschlechtliche Vielfalt)
einfordern und diesbeziigliche padagogische Handlungen legitimieren.

3.1. Sexuelle und geschlechtliche Entwicklung im Kindes- und Jugendalter
Das Geschlechtsbewusstsein und die sexuelle Identitat lassen sich als
das jeweilige Selbstverstandnis einer Person hinsichtlich des biologi-
schen Geschlechts (sex), des sozial konstruierten Geschlechts (gender)
und auch des sexuellen Begehrens (desire) beschreiben. Geschlechts-
identitdt gelangt zumeist nur dann in den Fokus der Aufmerksamkeit
und wird thematisiert, wenn es zu Abweichungen von einer kulturell
konstruierten Norm kommt (vgl. Richter-Appelt 2012; Adamietz 2012,
S.15). So tritt sie beispielsweise dann in den Vordergrund, wenn Men-
schen Geschlechtsmerkmale nicht mehr erfiillen, die sie selbst oder
kulturelle Normen ihrer Geschlechtsidentitdt zuschreiben, beispiels-
weise indem Menschen ihre Unfruchtbarkeit erkennen oder eine nicht-
heterosexuelle bzw. keine sexuelle Anziehung zu anderen Personen
verspiiren. Zudem wird die Geschlechtsidentitdt prasent, wenn das Er-
leben des Geschlechtskorpers und der Geschlechtsidentitdt nicht tiiber-
einstimmen (trans*), oder das Identitdtserleben bei Vorliegen eines
nicht eindeutig mannlichen oder weiblichen Korpers zur Diskussion
steht (inter*) (vgl. Richter-Appelt 2012).

Von einem wissenschaftlichen Standpunkt aus wird in empiri-
schen Untersuchungen von einem multidimensionalen Konzept der
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Geschlechtsidentitdt ausgegangen, welches zwischen Geschlechtstypi-
kalitat, der Zufriedenheit mit dem eigenen Geschlecht, erlebter Anpas-
sungsdruck von Eltern bzw. Peers und der gesellschaftlichen Bevorzu-
gung der eigenen Geschlechtsgruppe (Intergroup-Bias) unterscheidet
(vgl. Egan & Perry 2001; Trautner & Hartmann 2009). Dennoch legen
die meisten empirischen Studien eine Zweigeschlechtlichkeit zugrun-
de und vernachldssigen Sexualitat als eigenstandige Analysekategorie,
was nicht nur heteronormative Machtverhdltnisse aufzeigt, sondern
diese ebenso festigt.

In Sprachrdumen, wo geschlechtsspezifische Pronomen und/oder
ein grammatikalisches Geschlecht (Genus) verwendet werden, gilt das
Geschlecht als ein besonders wesentliches Merkmal, um Objekte und
Subjekte kategorisch zu ordnen (vgl. Glimiisay 2020, S. 18-19; vgl. Henk
2018, S.68). Kinder konnen sich jedoch bereits im Alter von etwa sechs
bis neun Monaten an aduferlichen Personenmerkmalen wie Stimme
oder Frisur orientieren, um Menschen in ihrer Umgebung einzuord-
nen (Siegler et al. 2016). Ab einem Alter von etwa zweieinhalb Jahren
entwickelt sich erst die Geschlechtsidentitdt eines Kindes. Kinder be-
ginnen in diesem Zeitraum, sich selbst einem Geschlecht zuzuweisen,
wobei sie in ihrer kulturellen Pragung je nach individuellen Erfahrun-
gen und beobachteten Fremdordnungen meist einer Idee von Zweige-
schlechtlichkeit folgen und sich entweder als mdnnlich oder weiblich
kategorisieren (Siegler et al., 2016). Durch diesen kognitiven Entwick-
lungsschritt bilden Kinder zunehmend Geschlechtsschemata aus und
grenzen sich beispielsweise von Verhaltensweisen und Gegenstdnden
(bspw. Spielzeugen) ab, die sie als nicht der eigenen Geschlechtskate-
gorie entsprechend empfinden. Dennoch gehen sie davon aus, dass Ge-
schlecht verdnderlich ist. Die Geschlechtsstabilitdt entwickelt sich erst
mit etwa drei bis vier Jahren (Siegler et al., 2016). Im Alter von fiinf
bis sieben Jahren verstehen Kinder die genital bestimmte Differenz-
ordnung von Geschlechtern und sind somit in der Lage, nicht mehr
abhdngig von dem dufleren Erscheinungsbild eines Menschen eine
gleichbleibende Geschlechtseinordnung vorzunehmen (Henk, 2018,
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S.68-69). Die Kinder haben eine Geschlechtskonstanz ausgebildet. Mit
diesen Voraussetzungen besteht nun auch die Moglichkeit der Irritati-
on bzw. Nicht-Passung, wenn beispielsweise dufieres Erscheinungsbild
und genitale Geschlechtskategorie nach dem bisherigen Erfahrungs-
schatz und den bekannten Ordnungsprinzipien nicht zusammenpas-
sen. So zeigt sich auch im Alter von etwa 6 Jahren die rigideste Ge-
schlechterstereotypisierung (Beelmann & Neudecker, 2020; Siegler et
al., 2016). Empirische Untersuchungen (u. a. Tervooren, 2006; Thorne
1993) konnten aufzeigen, dass einige Kinder aus gesellschaftlich kons-
truierten, bindren Geschlechternormen heraustreten.

In der Pubertdt beschiftigen sich Jugendliche intensiv mich ihrer
Identitat sowie ihrem Korper und stellen sich in ihrer Entwicklung Fra-
gen wie: Wer bin ich und wer will ich sein, welchem Geschlecht fiih-
le ich mich zugehorig und welchem nicht, zu Menschen welchen Ge-
schlechts fiihle ich mich sexuell hingezogen und spiire ich tiberhaupt
ein sexuelles Begehren (Siegler et al., 2016). Gerade die zu Beginn der
Pubertdt einsetzenden korperlichen Verdnderungen fiihren bei vielen
Jugendlichen zu Verunsicherung und zum Teil damit verbundenen ne-
gativen Emotionen (vgl. Flammer & Alsaker 2002).

Jugendliche unterschiedlicher sexueller Orientierung haben dabei
dhnliche Entwicklungsaufgaben zu bestreiten. Bei Jugendlichen einer
Minoritat kommt jedoch der Umgang mit einer Normabweichung dazu
- also das Coming-Out sowie der Umgang mit negativen Reaktionen,
auch eigenen, auf die sexuelle Identitat (Siegler et al., 2016). Sie miis-
sen sich ihre sexuelle Identitdt erarbeiten, was besonders schwerfallt,
wenn zu wenig Informationen vorhanden sind (z.B. im Unterricht),
keine Rollenmodelle existieren sowie das soziale Umfeld negativ auf
nicht-heterosexuelle Lebensentwiirfe reagiert (Watzlawik, Salden &
Klocke 2020).

Die Geschlechterforschung hat sich mit der Entwicklung der Ge-
schlechtsidentitat wahrend der Adoleszenz bisher wenig beschaftigt
und verbleibt dabei auch meist in einer heteronormativen Ausgestal-
tung der Forschung (vgl. dazu Katz & Ksansnak, 1994; Liben & Bigler,
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2002; Ruble, Martin & Berenbaum, 2006; Trautner, 1996; Hartmann
& Trautner 2009). Insbesondere Jugendliche, die innerhalb der Unter-
suchung von Hartmann und Trautner (2009) als Jungen aufgefasst
wurden, fiihlen sich durch gleichaltrige Peers zu geschlechtsrollen-
konformen Verhaltensweisen gedrdngt. Jungen achten also laut der
Autor*innen gegenseitig darauf, ,,sich ,wie richtige Jungs‘ zu verhalten
und sanktionieren davon abweichende Verhaltensweisen untereinan-
der, und zwar {iber den gesamten Verlauf der pubertdren Entwicklung
hinweg“ (Hartmann & Trautner 2009, S.72). Aus einer von mannlich
gekennzeichneten Jugendlichen befiirworteten ,traditionellen Mdnner-
rolle® ergibt sich auch eine starker ausgeprdgte Geschlechtstypisierung
der als Jungen gekennzeichneten Testpersonen (vgl. Ruble, Martin &
Berenbaum 2006). Dies fiihrt ebenso dazu, dass mannlich wahrgenom-
mene Personen, welche sich nicht entsprechend den an ihre Geschlech-
terrolle gebundenen Erwartungen verhalten, gesamtgesellschaftlich
weniger Akzeptanz erfahren und ein hoheres Risiko fiir negative Riick-
meldungen tragen, als es fiir weiblich wahrgenommene Personen der
Fall ist (vgl. Hartmann & Trautner 2009, S.72). Trotzdem sind diese
Reaktionen auf nicht geschlechterrollenkonformes Verhalten auch fiir
die als Mddchen erfassten Personen zu konstatieren, nur in geringerer
Ausprdgung und hauptsachlich zu Beginn der Pubertdtsphase (ebd.).
Dabei kann die Adoleszenz sowohl durch Geschlechterrollenintensi-
vierung als auch eine Geschlechterrollenflexibilitdt gekennzeichnet
sein (Siegler et al., 2016). Die Flexibilisierung der Geschlechterrollen
ist jedoch bei Maddchen bzw. jungen Frauen wahrscheinlicher als fiir
Jungen bzw. junge Mdnner (Siegler et al., 2016).

Es wdre durchaus moglich, weitere Forschungsergebnisse zur Ent-
wicklung der Geschlechtsidentitdt aufzufiihren, sodass die bisher
dargestellten Erkenntnisse maximal als Hinweise betrachtet werden
konnen. Da der Schwerpunkt dieser Handreichung auf den didak-
tisch-methodischen Uberlegungen liegt, wird an dieser Stelle keine
vertiefende Auseinandersetzung vorgenommen. In Anbetracht der
dargelegten empirischen Erkenntnisse, ist eine intensive Auseinander-
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setzung von Kindern und Jugendlichen mit ihrer Geschlechtsidentitat
unweigerlich zu erkennen. Diese ist sowohl von eigener Unsicherheit
als auch von einer heteronormativen und gesellschaftlich verankerten
Normvorstellung geprdgt. Dabei erfahren Kinder und Jugendliche so-
wohl von Eltern als auch von ihren Peers einen sozialen Druck, sich
den ihnen zugeschriebenen Geschlechterrollen entsprechend konform
zu verhalten. Kinder und Jugendliche mit Geschlechtsidentitaten, die
von dieser heteronormativ konstruierten Norm abweichen, werden
entweder nicht gesehen oder irritieren, was hdufig zu negativen sozia-
len Riickmeldungen fiihrt. Wenn Pdadagog*innen ihren Schiiler*innen
eine selbstbestimmte Entwicklung ermoglichen wollen, miissen diese
Einschrankungen ernst genommen und ihnen durch eine von der Viel-
falt ausgehende Didaktik und Methodik entgegenwirkt werden. Kin-
der und Jugendliche sollten eine wertschdtzende und offene Haltung
gegeniiber ihren individuellen Identitdtsentwicklungen erfahren und
ihnen sollten entsprechende Erfahrungen und Angebote zuteilwerden.
Damit Lehrkrdfte diese Verantwortung iibernehmen kénnen, miissen
sie selbst eine vielfaltsbewusste Pddagogik in ihrer Ausbildung erle-
ben und entsprechend in ihrer Haltung sowie ihren didaktisch-metho-
dischen Fdhigkeiten ausgebildet werden. Sofern Kinder, Jugendliche,
Studierende und Lehrkrdfte mit diesen Herausforderungen nicht allein
gelassen werden sollen, besteht die Notwendigkeit einer diversitdtssen-
siblen Hochschullehre in moglichst allen Facetten der Lehramtsausbil-
dung. Zumal auch im Erwachsenalter die Geschlechtsidentitdt und das
sexuelle Begehren dynamisch bleibt und entsprechende Ausschluss-
erfahrungen und Unsicherheiten im universitaren Kontext empirisch
nachgewiesen werden konnen (vgl. Teichert 2019). Zudem sollten An-
sdtze flir eine Dekonstruktion von Geschlechtsidentitdten in einem
pddagogischen Kontext beriicksichtigt werden (vgl. dazu Wartenpfuhl
2000; Musfeld 2001).

3.2. Gesetzliche und bildungspolitische Hintergriinde
Eine (lehrer*innenbildende) Hochschule trdgt eine soziale Verant-
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wortung, als demokratisch organisierte staatliche Institution keine
Benachteiligungen und Diskriminierungen zuzulassen und diesen
vor allem durch den Aufbau von Bildung entgegenzuwirken (Massu-
mi 2019, S.165). Entsprechend gilt dies auch fiir Schulen und alle im
Bildungssystem wirksamen Akteur*innen. Diese Verantwortung ist
durch zahlreiche gesetzliche Regelungen gesichert und von politischen
Veroffentlichungen unterstiitzt, die beispielsweise von der Kultusmi-
nister[*innen]konferenz (KMK) oder Hochschulrektor[*innen]konfe-
renz (HRK) herausgegeben worden sind. Im Folgenden sollen diese
Grundlagen in Ansdtzen dargestellt werden. Es ist wichtig zu beto-
nen, gesetzliche Grundlagen in diesem Kontext nicht als erzwungene
Begrenzungen des eigenen pddagogischen Handelns zu betrachten,
sondern als wahrgenommene oder nicht wahrgenommene verbindli-
che Ressourcen des Schutzes vor Exklusions- und Gewalterfahrungen
sowie der Ermoglichung eines friedlichen zwischenmenschlichen Zu-
sammenlebens. Dariiber hinaus sind gesetzliche Regelungen jedoch
immer als Prozess anzusehen, an dem sich sowohl ungerechte Macht-
verhdltnisse ablesen lassen und der ebenso von politischen Kampfen
zur Auflosung dieser gepragt ist.

Beim Schutz von vielfdltigen Lebensweisen, wozu beispielsweise
die freie Entwicklung einer individuellen Geschlechtsidentitat und ein
selbstgewahltes sexuelles Begehren gehoren, geht es um die Einhaltung
von grundlegenden Menschenrechten, wie der Wiirde des Menschen,
das Recht auf korperliche Unversehrtheit oder die freie Entfaltung der
Personlichkeit (Seibring 2012, S.2). So sind hier zum Beispiel die nach
dem zweiten Weltkrieg entstandene Allgemeine Erkldrung der Men-
schenrechte (1948) und das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutsch-
land (1949) sowie das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (2006) zu
nennen. Insbesondere in Artikel 3 (3) des Grundgesetzes und im AGG
wird festgehalten, dass kein Mensch aufgrund seines Geschlechts be-
nachteiligt oder bevorzugt werden darf. Auch hier ist anzumerken,
dass die Sexualitdt nicht benannt wird. Das Recht auf sexuelle Selbst-
bestimmung ist jedoch Teil des Allgemeinen Personlichkeitsrechts und
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wird zudem von der Kinderrechtskonvention (Plett 2009, S.161) und
vom Strafrecht §172-8§184 geschiitzt (Adamietz 2012).

Die beiden Ziele, zum einen mit der Diversitdt von Lernenden als
Teil pddagogischer Professionalitit umzugehen und zum anderen
menschliche Vielfalt als konstitutiven Teil der Gesellschaft anzuerken-
nen, werden insbesondere fiir den schulischen Kontext betont - bei-
spielsweise im Rahmen der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” (BMBF
2016, S.30). Zudem sind die Veroffentlichungen ,,Eine Hochschule fiir
Alle“ (2009) sowie die ,,Empfehlungen zur Lehrerbildung” (2013) der
HRK fiir den Umgang mit Vielfalt in den eigenen Institutionen und
die gemeinsame Empfehlung , Lehrerbildung fiir eine Schule der Viel-
falt“ (KMK & HRK 2015) zu nennen. Fiir die KMK sind die Publikatio-
nen ,Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen in der Schule®
(2011), ,Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-poli-
tischer Bildung und Erziehung in der Schule“ (2018a) und ,,Menschen-
rechtsbildung in der Schule“ (2018b) hinzuzufiigen. Ebenfalls inter-
essant ist die Verdffentlichung von René Breiwe , Diversitdtsreflexive
Bildung und die deutschen Schulgesetze (2020) sowie ,Richtlinien
und Lehrpldne der Sexualerziehung® (2004) von Hilgers, Krenzer &
Mundhenke.

Trotz dieser zahlreichen Referenzen finden sich in der Praxis der
(universitaren) Lehramtsausbildung europaweit bisher kaum systema-
tische Ansdtze fiir eine vielfaltssensible Padagogik, sondern vielmehr
nicht ausreichende punktuelle Angebote und Mafinahmen (vgl. EU-
Kommission 2017). Die Forderungen fiir eine diversitatsbewusste Lehr-
amtsausbildung bleiben bisher meist nur Absichtserklarungen (vgl.
Allemann-Ghionda 2013, S. 3).

Gerade deshalb ist es sinnvoll, hier ausgewdahlte konkrete Formulie-
rungen aufzufiihren und die politischen Handlungsempfehlungen in
Deutschland fiir Sie sowie fiir alle Lehramtsstudierenden im Wortlaut
darzustellen. Es ist durchaus als vorteilhaft zu erachten, diese auch in
Ihren Lehrveranstaltungen vorzulegen, um angehenden Lehrkriften
die rechtliche und politische Absicherung zu verdeutlichen, die hinter
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der Praktizierung einer vielfaltssensiblen Padagogik und der Einforde-
rung ihrer Rechte auf eine entsprechende Ausbildung steht:

— LHRK und KMK fordern alle an der Lehrerbildung Beteiligten auf,
ihrer Verantwortung fiir die notwendige institutionelle, konzeptio-
nelle und inhaltliche Gestaltung der Lehrerbildung fiir eine Schule
der Vielfalt nachzukommen* (HRK & KMK 2015, S.5)

— ,.Die Gestaltung von Schulen, in denen Vielfalt als Normalitdt und
Starke anerkannt und wertgeschdtzt wird, ist eine Aufgabe der
Lehrerinnen und Lehrer aller Schulen. Lehrkrdfte benotigen pro-
fessionelle Kompetenzen, um besondere Begabungen oder etwaige
Benachteiligungen, Beeintrdchtigungen und andere Barrieren von
und fiir Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen und entsprechende
pddagogische Prdventions- und Unterstiitzungsmafsnahmen zu
ergreifen” (HRK & KMK 2015, S.2)

— ,Empfohlen wird, additive durch integrierte Konzepte zu ergdnzen
und eine inklusive Gesamtkonzeption umzusetzen. Von besonderer
Bedeutung ist die curriculare Abstimmung und Vernetzung zwischen
den beteiligten Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken, Fachwissen-
schaften und schulpraktischen Studien” (HRK & KMK 2015, S.4)

— ,Eine curriculare Vernetzung ermaoglicht es den Studierenden,
Spezialwissen in den Bildungswissenschaften und Fachwissen-
schaften zu erwerben, in der jeweiligen Fachdidaktik auf spezifische
Fragestellungen zu iibertragen und in der Praxis anzuwenden und
zu reflektieren. So kann das Thema Inklusion und Umgang mit
Diversitdt z. B. als inhaltlicher Schwerpunkt in bestehenden Lehrver-
anstaltungen thematisiert werden oder als Reflexions- und Beobach-
tungschwerpunkt in unterrichts- und schulnahen Lehrveranstaltun-
gen bzw. als Schwerpunktbereich in Praktikumsphasen verankert
werden“ (HRK & KMK 2015, S.4)

— ,Die Starkung junger Menschen in ihrem Engagement fiir den demo-
kratischen Rechtsstaat und ihrem entschiedenen Eintreten gegen
antidemokratische und menschenfeindliche Haltungen und Ent-
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wicklungen ist Aufgabe von Schul- und Unterrichtsentwicklung und
Aufgabe aller Fdcher sowie von aufserschulischen Angeboten. [...]
Von besonderer Bedeutung fiir eine nachhaltige Umsetzung dieser
Empfehlungen ist die Stdrkung der Schiilerinnen und Schiiler in
ihrer Personlichkeit und Identitdtsentwicklung. Nur starke Perséon-
lichkeiten sind in der Lage, Gruppendruck zu widerstehen“ (KMK
2018, S.7;9)

— ,In diesem Sinne hat die Schule insbesondere folgende Aufgaben:
Starkung und Forderung des Selbstwertgefiihls der Schiilerinnen
und Schiiler, damit sie eigene Stdrke und Selbstwirksamkeit erfah-
ren, Selbstbestimmung und Zivilcourage entwickeln und lernen,
unabhdngig von Kollektiven zu argumentieren und zu handeln®
(KMK 2018, S. 10)

Die in diesem Kapitel aufgefiihrten gesetzlichen und politischen
Grundlagen erganzen die Erziehungs- und Bildungsauftrage der Lin-
der und unterstreichen die Verpflichtung zu einer vielfaltssensiblen
Padagogik und Ausbildung aller Akteur*innen im deutschen Bildungs-
wesen. Zugleich wird in einem historischen Kontext die Organisations-
verschiebung hin zu einem 6konomisch ausgerichteten Bildungswesen
nochmals deutlich (vgl. Kapitel 1.2), wodurch die teilweise als Kon-
sequenz auf den Nationalsozialismus entstandenen gesetzlichen Auf-
trdge zunehmend in den Hintergrund gedrdngt werden. Eine Ordnung,
die auf Wettbewerb, Effizienzsteigerung, standardisierten Vergleichen
und einer stetigen Wachstumslogik basiert, kann diese gesetzlichen
Auftrage flir die Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendli-
chen nur schwerlich umsetzen und ldsst die Einhaltung der Bildungs-
und Erziehungsauftrage nur in unzureichender Weise punktuell zu.
Ergdnzend sei hier noch auf Wolfgang Sanders Beitrag verwiesen, der
die inflationdre Verwendung des Kompetenzbegriffes beschreibt und
wie diese die verpflichtenden Erziehungs- und Bildungsauftrdge in den
Hintergrund drangt (2020, S.18-20). Erneut ist kritisch zu bemerken,
dass sexuelle und geschlechtliche Vielfalt nur selten explizit benannt
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wird, was die Gefahr birgt, diese Facette von Diversitdt sowohl organi-
satorisch als auch padagogisch nicht ausreichend zu beriicksichtigen.
Gesetzliche Bestimmungen und politische Empfehlungen sind dabei
bereits als unterstiitzend anzusehen, befinden sich aber beziiglich ih-
rer praktischen Umsetzung noch in einem rudimentdren Status, was
deutlichen juristisch begriindeten politischen Handlungsbedarf attes-
tiert.
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4. Ziele einer diversitiatssensiblen Lehramtsausbildung
im Bereich sexuelle und geschlechtliche Vielfalt

An die Begriffsdefinition von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt
(2.6.) ankniipfend, soll an dieser Stelle vorerst dargestellt werden, auf
welche unzureichenden Bedingungen eine vielfaltssensible Lehramts-
ausbildung reagiert (vgl. Hartmann 2018, S.10f.):

— Geschlechtsbezogene Zuschreibungen und heterosexuelle Norma-
litatserwartungen

— Die Diskriminierung von LGBTNIQ +-Lebensweisen

— Eine nachweisliche Nichtthematisierung der real gelebten Vielfalt
an geschlechtlichen und sexuellen Lebensweisen in der Padagogik

— Eine deutliche Liicke in expliziten Bildungsangeboten mit Blick
auf den Themenbereich sowie auf einen Mangel an Zugangen, die
Ermoglichungsbedingungen fiir ein gutes Leben fiir alle schaffen

— Verkiirzte additive Unterstiitzungsangebote sowie isolierte und
punktuelle Einzelmafinahmen, die keine Nachhaltigkeit bewirken
(vgl. Massumi 2019, S.163)

Im Folgenden werden einzelne Ziele fiir verschiedene Ebenen der
Hochschulbildung stichpunktartig festgehalten. Dabei ist die Forderung
hervorzuheben, die bisher benannten rechtlichen und politischen Grund-
lagen in der Organisation jeglicher Bereiche einer hochschulischen Lehr-
amtsausbildung anzuerkennen und praktisch verpflichtend umzusetzen.

(1) Aufgaben der Hochschulentwicklung

— Machtkritische Auseinandersetzung mit vorhandenen Normalitats-
vorstellungen, Chancengerechtigkeit und Diskriminierung in den
eigenen Strukturen und Arbeitsweisen der Hochschule (Massumi
2019, S.162). Dabei sind empirische Ist-Stand-Erhebungen der Dis-
kriminierungserfahrungen von Studierenden und Mitarbeitenden
an der eigenen Hochschule hilfreich (vgl. Teichert 2019)
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— Konkretisierung einer iibergreifenden Gesamtstrategie in Form
eines Leitbildes, damit eine systematische Herangehensweise
geschaffen wird, die eine Orientierung und Rahmung sowohl fiir
Hochschulmitarbeitende als auch Studierende hinsichtlich einer
vielfaltsbewussten Bildung ermoglicht (Massumi 2019, S. 162).
Diese sollte sowohl in allen Bildungsangeboten als auch allen wei-
teren universitaren Prozessen und Ordnungen unbedingt bertiick-
sichtigt und mitgedacht werden. Dazu gehort auch, die Akteur*in-
nen einer Hochschule auf ihre Rechte aber auch ihre Pflichten
hinsichtlich einer vielfaltsbewussten Bildung hinzuweisen

— Das Leitbild sollte bestehende diversitdtsbeschrankende Ordnun-
gen dekonstruieren und Vielfalt von der Vielfalt (Hartmann 2019)
aus betrachten, sodass die Akteur*innen innerhalb der Hochschule
mit ihren vielfadltigen Lebensweisen und individuellen Lernbedin-
gungen einbezogen und entsprechend gefordert werden konnen
(Massumi 2019, S.162)

— Das Leitbild sollte einer stetigen Priifung auf die systematisch
organisierten Teilhabemoglichkeiten aller Menschen in der Hoch-
schule unterliegen, wobei die Verteilung von Ressourcen und die
Chancen sowie Risiken, beispielsweise in Hinblick auf Organisa-
tionsabldufe, Lehrformen, Bewertungskriterien, Zugangsbedin-
gungen fiir Studierende und Einstellungsverfahren fiir Hochschul-
mitarbeitende beriicksichtigt werden miissen (vgl. Massumi 2019,
S.163)

— Offnung und Demokratisierung der Produktion von Wissen (Lum-
merding 2019, S.78)

(2

— Diversitdt und Intersektionalitdt muss als Lerngegenstand inhalt-
lich in den Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwis-
senschaften im lehramtsbezogenen Studium fiir alle Lehramtsty-
pen gemeinsam und aufeinander abgestimmt und als verbindliche
Grundlage in jedes Lehrangebot implementiert werden (HRK &

-~

Curricula der Lehramtsaushildung
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KMK 2015, S.3; Allemann-Ghionda 2013, S.220). Dabei gilt es fiir
alle Akteur*innen anzuerkennen, dass fachliche Inhalte gleich
welcher Disziplin vielfaltssensibel vermittelt, aufbereitet und kon-
textualisiert werden sollten

Diversitatssensible Handlungsfahigkeit von angehenden Lehr-
krdften auf einer diagnostischen, methodisch-didaktischen und
interaktionalen Ebene fordern (Massumi 2019, S. 164)

Reflexion eigener Privilegien sowie der individuellen Haltungs-
und Handlungsmuster hinsichtlich der bestehenden (eigenen)
Normalitdtsvorstellungen, stereotypen Ordnungspraktiken fiir Per-
sonen sowie potenziell damit verbundenen Zuschreibungen von
Verhaltensweisen, Eigenschaften und Qualitdten, der individuellen
Offenheit gegeniiber Unbekanntem und der eigenen Empathiefer-
tigkeit

Auseinandersetzung mit Bildungsbenachteiligungen aufgrund von
leistungsfremden Faktoren, wie soziale Herkunft, diagnostizierte
Behinderung, Migration, sexuelle Orientierung, Geschlechtsidenti-
tdt und die daran gebundenen Differenz- und Ungleichheitsver-
héltnisse sowie (Re-)Produktionen von Diskriminierung (Massumi
2019, S.164)

Die notwendige Reflexion und Auseinandersetzung mit den
Aspekten der vorangegangenen beiden Ziele sollte neben einer
theoretisch-diskursiven Form auch in einer mehrdimensionalen
Theorie-Praxis-Verzahnung gewdhrleistet werden, sodass indivi-
duelle Haltungs- und Handlungsmuster der Studierenden (und der
Lehrenden) in Praxisphasen sowie entsprechenden professionell
begleiteten Begleitangeboten aufgearbeitet und verandert werden
koénnen (vgl. Dogmus 2016; Massumi 2017, S.579). Es geniigt nicht,
aufgrund einer inhaltlichen Auseinandersetzung oder positiven
Intention von einem ,, Automatismus der Kompetenzentwicklung*
(ebd.) bzw. der pddagogischen Performanz auszugehen.
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(3) Diversitatssensible Hochschullehrende

50

Reflexionsfahigkeit und -tatigkeit zu Fragen der Privilegierung,
(re-)produzierten Ungleichheiten und Diskriminierungen, eige-
nen Selbstverstdndlichkeiten und Normvorstellungen. Offenheit
gegeniiber (Un-)Bekanntem und eigener Stereotypenbildung (vgl.
Massumi 2019, S. 165)

Anerkennung aller von den eigenen Normvorstellungen abwei-
chenden Personen(gruppen) als selbstverstandliche und gleich-
berechtigte Individuen einer pluralen Studierendenschaft bzw.
Gesellschaft und nicht als ,benachteiligte Minderheiten‘ (vgl.
Massumi 2019, S. 165)

Kritisches Hinterfragen von Inklusions-, Exklusions- und Diskrimi-
nierungsstrukturen in Prozessen der Wissensproduktion, sowohl fiir
Studierende als auch fiir Lehrende (vgl. Lummerding 2019, S.72)
Auseinandersetzung mit Machtverhaltnissen, Diskriminierungen,
Ungleichheiten, der Herstellung von Wissen und Differenz in den
eigenen hochschulischen Strukturen und der individuellen Biogra-
fie (vgl. Lummerding 2019, S.70)

Studierenden Rdume ermoglichen, in denen sie sich selbst positio-
nieren konnen und keine Position zugeschrieben bekommen (vgl.
Massumi 2019, S.164). In denen sie Selbstwirksamkeit und die
Moglichkeit erfahren, etwas verandern zu konnen

Studierende empowern, sich als politisch handelnde Personen zu
verstehen, die eine soziale Verantwortung fiir Kinder und Jugend-
liche tragen, Diskriminierungen und Ungleichheiten abzubauen
und nicht zu (re-)produzieren, die aber auch bereits hilfreiche
Haltungs- und Handlungskonzepte ausgebildet haben, um dieser
Verantwortung gerecht zu werden

Auseinandersetzung mit Theorien und Ansdtzen, die hinter einer
intersektional orientierten machtkritischen Padagogik stehen
Offnung gegeniiber vielfiltigen Lebensweisen, sodass diese nicht auf
einer einzelnen Geschichte beruhen (vgl. Adichie 2009) und in ihrer
(Un-)Sichtbarkeit gesehen werden und wiirdigende Bedeutung erfahren



5. Haltungen von Hochschulen und Lehrenden

,Inklusion beginnt im eigenen Kopf“ ist eine populdr gewordene For-
mulierung innerhalb des Inklusionsdiskurses, die sich auf die Haltung
von Personen hinsichtlich vielfdltiger Lebensweisen bezieht. Wenn
Schiiler*innen, Lehrer*innen, Dozierende, Schulen oder Hochschulen
eine vielfaltssensible Bildung umsetzen wollen, bedarf es einer refle-
xiven Haltung, die sowohl institutionelle Strukturen als auch soziale
Praktiken oder inhaltliche Schwerpunktsetzungen in Ihren Lehrveran-
staltungen stets (macht-)kritisch hinterfragt und dabei Vielfaltssensibi-
litat fokussiert (vgl. Massumi 2019, S. 166). Damit Lehramtsstudierende
auf die Diversitat ihrer zukiinftigen Schiiler*innenschaft vorbereitet
werden, sollten sowohl Dozierende als auch Studierende folgende Hal-
tungen ausbilden und gemeinsam lernen, sie in Handlungen transpa-
rent und konsequent umzusetzen.

5.1. Bewahrende Haltung gegeniiber demokratischen Strukturen

Jaques Derrida konzeptualisiert in seinem Vortrag ,Die Zukunft der
Universitdt die unbedingte Universitdt, die ,ihrem erkldrten Wesen
nach ein Ort letzten kritischen - und mehr als kritischen - Wider-
stands gegen alle dogmatischen und ungerechtfertigten Versuche sein
[soll], sich ihrer zu bemdachtigen®, oder ,die kommende und im Kom-
men bleibende Demokratie ein[zu]schranken“ (2010, S.189 f.). Dieses
Verstandnis von Universitdt ist insbesondere im Hinblick auf rechts-
populistische Bewegungen zu beriicksichtigen, die vor allem in den
2010er Jahren erheblichen Zuspruch in Deutschland erhielten und eine
zunehmende Verschiebung der Diskursgrenzen im offentlichen Raum
bewirken konnten (vgl. Besand 2020, S.4-5). Zu dieser Entwicklung
tragt ein ,,Fundamentalisierungsschub in der 6ffentlichen Rede® maf-
geblich bei, wobei Fundamentalisierung ganz allgemein ,Redeweisen
der autoritdren Stillstellung, der Bedeutungsschliefung und Pauscha-
lisierung” meint, ,Redeweisen also, die sich sowohl gegen Vieldeutig-
keiten wie gegen ihre eigene Reflexion zu immunisieren versuchen®
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(Hark & Villa 2017, S.10-11). Durch diese Prozesse kam es nicht nur zu
einer Normalisierung nationalistischer und (geschichts-)revisionisti-
scher Ansichten, sondern auch zu einer Verbreitung von rassistischen,
sexistischen, homo- und transfeindlichen Vorstellungen und Haltun-
gen (Besand 2020, S.5).

Eine (unbedingte) Universitdt als padagogische Institution sollte
diese Entwicklungen sowohl kritisch betrachten als auch jeglichen
demokratiefeindlichen Perspektiven deutlichen aktiven Widerstand
entgegenbringen. Dafiir ist es notwendig, sich als Universitdt und als
darin tdtige Akteur*innen deutlich fiir die Einhaltung der Grund- und
Menschenrechte auszusprechen und sich konsequent sowie aktiv ge-
gen gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit zu engagieren und dieser
vorzubeugen. Dazu zihlt ebenfalls, die hochschulinternen Strukturen
und Abldufe auf diskriminierende und fundamentalisierende Prozesse
hin zu untersuchen und praktische Konsequenzen aus den Ergebnis-
sen abzuleiten.

Es ist fiir eine Universitat als staatliche (Bildungs-)Einrichtung nicht
moglich, sich aus ihrer politischen Verantwortung herauszuldsen, in-
dem sie sich als scheinbar neutrale Institution ausweist. Neutralitat
im Sinne einer multiperspektivischen und kritischen Haltung, die sich
nicht auf eine apodiktische Wahrheit stiitzt, ist im Bildungsbereich
und fiir eine Demokratie von groffem Wert. Im Gegensatz dazu ist eine
neutrale, sprich nicht vertretene politische Positionierung gerade dann
nicht mehr gerechtfertigt, wenn es um die Bewahrung der Demokratie
oder die Einhaltung von grundlegenden Rechten eines jeden Menschen
geht (vgl. dazu Cremer & Niendorf 2020; Cremer 2019). Werden de-
mokratie- und menschenrechtsbewahrende Haltungen und Positionen
von einer Universitdt sowie den in ihr tdtigen Akteur*innen nicht ein-
genommen, entziehen diese sich der Verantwortung, die sie fiir all die
Menschen tragen, die diese Bildung in Anspruch nehmen bzw. von
dieser beeinflusst werden.
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5.2. Eine 6ffnende Haltung der unbedingten Gastfreundschaft

Hinter dem Konzept der unbedingten Gastfreundschaft steht eine Off-
nung gegeniiber dem benannten und identifizierbaren ,Fremden‘ aber
auch gegeniiber dem unsichtbaren, anonymen ,Anderen‘ (Derrida 2015,
S.25; 43; vgl. dazu Miiller-Scholl 2010; Demirovié 2010, S.410f.). Daran
gebunden ist eine kritisch priifende Dekonstruktion und Neudefinition
des ,Eigenen’, sprich der individuellen ,Gewissheiten’, Gewohnheiten
und Normalitdtsvorstellungen (vgl. Lummerding 2019, S.79).

Die in der UN-BRK beabsichtigte Transformation von einer Integra-
tions- zu einer Inklusionsabsicht liegt genau darin begriindet. Sofern
Neues (,Fremdes‘ bzw. ,Anderes) in Strukturen integriert wird, die
bisher ihre Benachteiligungen und Ausschliisse herbeigefiihrt haben,
stabilisieren und (re-)produzieren sich diese Diskriminierungen. Die
beispielhafte Absicht, non-bindre oder inter* Personen in ein hetero-
normatives System zu ,inkludieren’, ist nicht moglich, da eine derartige
Ordnung die Inklusion dieser vielfdltigen Lebensweisen nicht vorsieht.
Durch eine Integration in bestehende exklusive Strukturen wird Neues
immer ,Fremdes‘ oder ,Anderes‘ bleiben, weil das neue Merkmal (z.B.
Homosexualitat) als Abweichung von den heteronormativ bekannten
Normvorstellungen stets im Fokus der Aufmerksamkeit steht und be-
troffene Personen so darauf reduziert werden.

Mechanismen, welche die (Re-)Produktion von Bildungsungleichhei-
ten auf verschiedenen Ebenen herbeifiihren, sind iiber die letzten 60
Jahre in zahlreichen theoretischen und empirischen Analysen herausge-
stellt worden. Um sich dem Anspruch eines inklusiven Bildungssystems
zu ndhern, gilt es die herausgestellten exklusiven Ordnungsstrukturen
sowohl auf individueller als auch auf struktureller Ebene systematisch
abzubauen und unter dem zentralen Kriterium der inklusiven Teilhabe
mit kritisch reflektiertem Vertrauen Neues zu entwickeln. Ein Offnen
gegeniiber Neuem impliziert Verdinderung. Eine unbedingte Gastfreund-
schaft impliziert das freiwillige Verlassen der Komfortzone des ,Nor-
malen’ und Bekannten. Alle Personen und Institutionen des Bildungs-
bereichs tragen in ihrer spezifischen Profession die Verantwortung, mit
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einer gastfreundlichen und offenen Haltung gemeinsame Ldsungen zu
finden, die sich nicht einfach an einer Mehrheit orientieren und dadurch
marginalisierte Gruppen {ibergehen. Solange das Ziel verfolgt wird,
segregierte oder exkludierte Personen zu ,inkludieren’ und die Viel-
falt somit nicht von der Vielfalt aus zu denken, wird es im deutschen
Bildungswesen stets bei einer Integrationspraktik und dem Ausschluss
vielfadltiger Lebensweisen bleiben.

5.3. (Macht-)Kritische Haltung der Ungewissheit
Entgegen der okonomisch orientierten Entwicklungen im deutschen
Bildungswesen, ist es wichtig darauf zu insistieren, dass Wissen for-
mal weder Institutionen noch Unternehmen oder Expert*innen gehort,
sondern durch die Allgemeinheit generiert wird (vgl. Demirovi¢ 2010,
S.395f.). Uber Fragen der diversititssensiblen Lehre oder einer um-
gesetzten Chancengerechtigkeit hinausgehend, stehen somit auch die
Begriffe des Wissens und der Wissenschaft und somit das Verstand-
nis von Hochschule und Profession zur Disposition (vgl. Lummerding
2019, S.70). Es ist individuell aber auch strukturell zu priifen, welches
Wissen in einem Bildungsraum hergestellt und vermittelt wird; wer
gehort, gelesen und zitiert wird bzw. werden soll (vgl. Spivak 2008),
und welche Implikation sich daraus fiir den Umgang mit vielfaltigen
Lebensweisen oder Intersektionalitdt ableiten (vgl. Lummerding 2019,
S.70). Zu bertiicksichtigen ist dabei, welche Verantwortung einzelne Ak-
teur*innen in diesen Prozessen tragen. Dabei gilt es die eigene Haltung
zu Objektivitdt als Beanspruchung einer universalen, subjektunabhan-
gigen Wahrheit zu reflektieren. Die Annahme von Objektivitdt kann
unter diesem Verstdndnis beispielsweise auch als einfache Strategie be-
trachtet werden, sich der Verantwortung zu entziehen, (vgl. Foerster &
Porksen 1998, S. 154ff.) oder als Beispiel fiir die Reifizierung des weifien
madnnlichen Denkens (Hull et al. 1982, S. XXV) gedeutet werden.

Es geht hier um eine machtkritische Infragestellung des kulturell
und historisch gewachsenen Wissens und der gesellschaftlichen Nor-
malitatsvorstellungen, die Sie unter Umstanden in Ihren Lehrveran-
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staltungen verwenden. Die kritische Befragung des von Ihnen angebo-
tenen Wissens sollte vor allem in zwei Punkten erfolgen:

(1) Universeller Wahrheitsanspruch:
Lassen Sie sich auf eine multiperspektivische Diskussion ein und
ermutigen Sie die Studierenden dazu, das von Ihnen eingebrachte
Wissen (machtkritisch) in Frage zu stellen?

(2) (Re-)Produktion von Ungleichheit:
Inwiefern reprasentiert Ihr angebotenes Wissen auch von der
Norm abweichende Stimmen, die hdufig ungehort bleiben? Inwie-
fern sind vielfdltige Lebensweisen beispielsweise in Ihrem Litera-
turkanon reprdsentiert?

Sofern Sie eine offnende und machtkritische Haltung gegeniiber
Wissen und gesellschaftlichen ,Gewissheiten® einnehmen, gilt es Wi-
derspriichlichkeiten nicht aufzuheben, sondern mit ihnen zu arbeiten
(Lummerding 2019, S.77). Mit dieser Haltung des Ungewissen, teilen
Sie Thre (Definitions-)Macht als Lehrende*r: Sie geben also Kontrolle,
Souverdnitdt und Sicherheit ab (vgl. ebd.). Dies erfordert unweigerlich
Mut und Selbstvertrauen, doch gerade dadurch 6ffnen Sie den Raum fiir
die Teilhabe der Studierenden, welche sich mit (un-)bekannten Posi-
tionen in ergebnisoffenen Ausverhandlungsprozessen an der Wissens-
produktion beteiligen (ebd.). Zudem wird Ihnen und den Studierenden
durch eine kritische Perspektive auf gesellschaftliche Strukturen und
Machtverhdltnisse eine nachhaltigere Umgangsweise ermdglicht, zum
Beispiel mit zwanghaften Selbstoptimierungsanspriichen, Uberforde-
rungen durch kompetitive Individualisierung oder einer Bewaltigungs-
und Handlungsverantwortung fiir strukturell bedingte Benachteili-
gungen und Ungerechtigkeiten (vgl. Hohne 2013).

Weiterfiihrende In-Fragestellungen von Wissen finden Sie in der
,Toolbox Gender und Diversity in der Lehre“ der FU Berlin (vgl. Bitt-
ner, Garske & Niithen 2017) und bei Eckert (2019):
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— Inwieweit sind Sie bereit, Ihr Wissen und Ihre Positionen fiir (Un-)
Gehortes zu 6ffnen?

— Sind Sie bereit, die Definitionsmacht innerhalb des Lehr-Lernzu-
sammenhangs zu teilen und die Veranstaltung so zu gestalten,
dass Handlungsmdglichkeiten fiir alle Anwesenden entstehen?

— Sind Sie bereit, Verantwortung abzugeben?

— Sind Sie bereit, Ihre eigene Machtposition in der Lehre zur Dis-
position zu stellen?

— Welche Autor*innen und Forschenden gehoren zum Kanon eines
Faches? Welche nicht? Warum bzw. seit wann ist das so?

— Lassen sich bekannte Autor*innen/Forschende einer kritischen
Neulektiire unterziehen, die deutlich macht, wie diese zu ihren
Standpunkten und Ergebnissen gekommen sind, in welche Macht-
verhadltnisse oder Interessenkonflikte sie verstrickt sind, und wie
ihr Wissen historisch Eingang in weitere gesellschaftliche Bereiche
gefunden hat?

— Haben technische Innovationen ein Geschlecht, eine Hautfarbe,
eine soziale Klasse?

— Wie lassen sich wissenschaftliche Kontroversen um bestimmte
Themen historisch nachvollziehen?

— Wie entstehen (und vergehen) wissenschaftliche Paradigmen?

— Welche Forscher*innen hatten Anteil an der Entwicklung heute
relevanter Theorien oder bahnbrechender Erfindungen - und wer-
den sie ihrer Bedeutung entsprechend gewiirdigt?

— Welche Erkenntnisse ergeben sich, wenn eine andere Perspektive
eingenommen wird, und in welchem Verhdltnis stehen neues und
bekanntes Wissen zueinander?

5.4. (Selbst-)Reflexive Haltung

Wenn Sie sich als Lehrende*r gegeniiber vielfadltigen Lebensweisen und
Perspektiven 6ffnen wollen, ist dies unweigerlich mit einer (machtkri-
tischen) Selbstreflexion verbunden, sodass beispielsweise eigene aus-
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schliefende Normalitdtskonstruktionen oder Lehrmethoden erkannt
werden. Da es in der Wissenschaftskarriere jedoch wenig professionell
gestalteten Raum zur Selbstreflexion der eigenen Berufsrolle gibt (vgl.
Klinkhammer 2004, S.391), bedarf es der eigenverantwortlichen Or-
ganisation geeigneter Bedingungen. Insbesondere Coachings, Supervi-
sion und Organisationsentwicklung bieten einen ,,strukturierten Raum
flir ergebnisoffene Reflexionsprozesse, um neue Denk- und Handlungs-
spielrdume zu erschlieflen und die Umsetzung von Verdnderungspro-
zessen zu gestalten (Lummerding 2019, S.76). Dabei sollten Sie sich
beispielsweise dariiber austauschen (vgl. Smykalla 2016, S.240 f.):

— Inwiefern sind Sie und Ihre Kolleg*innen in Privilegierungs- oder
Diskriminierungsstrukturen und der (Re-)Produktion stereotypi-
sierter Zuschreibungen involviert?

— Welche ,Gewissheiten und Vorstellungen von Normalitdt haben
Sie fiir sich in ihrer Sozialisation angenommen und welche Rela-
tion/Funktion fiir die (Re-)Produktion von Ungleichheitsstruktu-
ren haben diese?

— Inwieweit setzen Sie sich mit dem Verhaltnis von Wissen und
Nicht-Wissen bzw. dem Teilen von Identitdatsanspriichen und
Definitionsmacht auseinander und welche Effekte hat dies auf die
Ausiibung Ihrer Profession?

— Wie wiirden Sie aus einer kritisch-dekonstruktiven Perspektive
heraus, Ihre Wissensvermittlung, Ihre Interaktion mit Studieren-
den und Mitarbeitenden, Thre Methodenwahl, Ihr professionelles
Selbstverstandnis und die damit verbundenen Erwartungen und
Anspriiche, Widerspriiche, Herausforderungen und Zumutungen
reflektieren? (vgl. Lummerding 2019, S. 76)

Insbesondere die eigenen Privilegien sollten Teil einer intensiven
(Selbst-)Reflexion unter Mitarbeitenden und Studierenden sein. Privi-
legien zu haben bedeutet nicht, dass Sie es immer leicht haben oder
nicht hart arbeiten miissten, um bestimmte Ziele zu erreichen. Es be-
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deutet vielmehr, dass Sie sich dabei um gewisse (strukturelle) Um-
stande, die das Erreichen dieser Ziele erschweren oder gar unmdglich
machen, keine Gedanken machen miissen bzw. diese nicht erfahren.
Privilegien bezeichnen also eine strukturelle Dominanz eines sozialen
Kollektivs, welche sich beispielsweise in einem bevorzugten Zugang zu
Ressourcen (z.B. Bildungsabschliissen), der Zugehorigkeit des eigenen
Kollektivs zur sozialen Norm oder der Gewissheit dufiert, dass staat-
liche Institution zugunsten der eigenen Gruppe operieren (vgl. Walgen-
bach 2013, S.271). Die Selbstreflexion dieser Privilegien ist besonders
von Bedeutung, da diese strukturellen Bevorzugungen fiir privilegierte
Person oft unsichtbar bleiben und selbstverstindlich erscheinen (vgl.
Walgenbach 2005; Frankenberg 1993). Diskriminierungen von weniger
privilegierten Personen zu erkennen, wird dadurch deutlich erschwert
und ist von der eigenen Empathiefertigkeit abhdngig. Einen Privile-
gientest zur Selbstreflexion finden Sie beispielsweise auf dem Portal
Intersektionalitdt bereitgestellt (Debus 2015).

5.5. Fehlerfreundliche Haltung des Ernstnehmens

Zu Anfang eines machtkritischen Lernprozesses sollten Sie sich selbst
ermutigen, sich ,Fehler® einzugestehen und Ihre bisherigen ,Gewisshei-
ten‘ als beschrankt zu erkennen, da sie beispielsweise ausschliefilich
innerhalb einer zweigeschlechtlichen und heterosexuellen Ordnung
oder einer eurozentrischen Wissensproduktion bestanden haben. Eine
Offnung gegeniiber dem eigenen Nicht-Wissen schafft Riume, in denen
Personen nicht mehr stereotyp in einem sozialen Kollektiv (z.B. homo-
sexuelle Studierende) mit identischen Interessen und Erfahrungen er-
kannt werden, sondern als eigenstdndige Personen (vgl. Bittner, Gars-
ke & Niithen 2017).

Die Akzeptanz der individuellen Begrenztheit macht es moglich,
Studierende in ihren vielfdltigen Lebensweisen, Bediirfnissen, Inter-
essen und Biografien wahr- und ernst zu nehmen. Das gleiche gilt fiir
ihre individuellen Erfahrungen, die beispielsweise von struktureller
Diskriminierung, Segregation und Exklusion gepragt sein konnen und
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von einer unreflektiert privilegierten Person kaum erkennbar waren.
Diesen Prozess der Offnung gemeinsam mit Studierenden zu erfahren,
bietet die Chance, eigene Vielfalt und die anderer Personen sichtbar zu
machen, sie kennenzulernen und sensibel darauf einzugehen.

Auch bei fortgeschrittenem Lernprozess sind ,Fehler® dabei unver-
meidbar. Macht- und Ungleichheitsverhaltnisse werden trotz des Be-
ginns der kritischen Reflexionsprozesse im universitaren Alltag (re-)
produziert. Fiir eine vielfaltssensible Lehre ist es unweigerlich nétig,
mit dieser Erwartungshaltung zu lernen und Diskriminierungen deut-
lich zu benennen, sich mit ihnen zu konfrontieren und auseinanderzu-
setzen. Kritik sollte moglichst auch nur auf das spezifische Verhalten
in der spezifischen Situation gerichtet und nicht als existenziell auf-
geladene Kritik an einer gesamten Person verstanden werden. Meist
sind jedoch auch Studierende anwesend, die von Diskriminierung oder
anderen Ressentiments betroffen sind, sodass ein besonders sensibler
Umgang und eine vorausgehende Absprache erforderlich sind, in der
alle Beteiligten sich auf einen gemeinsam gestalteten und moglichst si-
cheren Lernraum einigen und auf personliche Grenzen achten konnen.
Hinsichtlich dieser pddagogischen Herausforderungen wird hier erneut
deutlich, dass es unterstiitzende Mafnahmen und Bemiihungen sowie
ein konsequentes Leitbild auf allen Ebenen der Hochschule hinsicht-
lich einer vielfaltssensiblen Organisation bedarf (vgl. Bittner, Garske &
Niithen 2017).

Die Idee der Fehlerfreundlichkeit wird im Folgenden noch einmal
praxisnah zusammengefasst (Goel 2016, S.42-43):

— Nicht reversible negative Ergebnisse fiir diejenigen weitestgehend
vermeiden, die Ausgrenzung und Diskriminierung selbst erfahren

— Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten fiir alle Anwesenden schaf-
fen — wobei alle wissen (miissen), dass es dabei zur (Re-)Produk-
tion von Machtverhiltnissen kommt, und (sprachliche) Auferun-
gen verletzen konnen, auch dann, wenn dies nicht intendiert ist
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In solchen Lehrsituationen sollten jene, die durch die Reproduk-
tion von Machtverhdltnissen ausgegrenzt wurden, mit diesen nicht
allein gelassen werden. Sie sollten erleben, dass diese Reproduk-
tionen thematisiert und bearbeitet werden

Gleichzeitig sollte die Thematisierung und Bearbeitung der Repro-
duktion von Machtverhéltnissen in einer Form erfolgen, die es
auch jenen, die sie (re-)produziert haben bzw. die nicht verstehen,
wo das Problem liegt, ermoglicht, dazuzulernen. Ihnen sollen die
Konsequenzen der Reproduktion von Machtverhdltnissen und
Diskriminierung deutlich gemacht werden, damit sie in Zukunft
besser darauf achten kénnen, Reproduktionen zu vermeiden. Sie
sollten dabei jedoch die Rolle des reflektierenden Zuhorers ein-
nehmen und ihr Verhalten nicht rechtfertigen. Personen, die von
der (Re-)Produktion betroffen sind, sollte die Moglichkeit gegeben
werden auf diese zu reagieren und auch die anschlief’ende Lern-
phase anzuleiten, sie sollten aber keineswegs unfreiwillig in diese
Position gebracht werden.



6. Didaktische und methodische Grundlagen

6.1. Didaktische Ziele

Fiir die didaktische Ausarbeitung in dieser Handreichung wurde sich
hauptsachlich auf Ansdtze von Jutta Hartmann (2019), die fiinf Orien-
tierungslinien fiir eine Pddagogik der sexuellen und geschlechtlichen
Vielfalt entwickelt hat, und Paula Irene Villa (2013) gestiitzt, die die
Verwobenheit von individuellen Praktiken und sozialen Strukturen
aus einer intersektionalen Perspektive betrachtet. Unter Einbezug von
Villas Beitrag kann es gelingen, die geschlechtliche und sexuelle Iden-
titdtsbildung als individuelle Handlungen innerhalb eines intersektio-
nalen Rahmens aufzubereiten. Zudem soll das Trilemma der Inklusion
von Mai-Anh Boger (2017) einbezogen werden und als Ansatz, der eine
Vielfalt als Basis fiir die Vielfalt ermoglicht, wird der philosophische
Begriff des Rhizoms verwendet (Deleuze & Guattari 1977).

Als libergeordnete didaktische Ziele einer Padagogik der sexuellen und
geschlechtlichen Vielfalt lassen sich festhalten (Hartmann 2019, S.30-31):

— Vielfdltige Lebensweisen sind so zu thematisieren, dass auf der
Ebene der Rezipient*innen - wie auch immer sie sich selbst
begreifen und wie auch immer sie leben - eine eréffnend-emanzi-
pative Einladung gegeben ist

— So konnen auf einer sozialen bzw. gesellschaftlichen Ebene trans-
formative Impulse insofern angestofien werden, dass im sozialen
und gesellschaftlichen miteinander auf enthierarchisierende Weise
Neues entstehen kann

— Hierfiir ist Paddagogik herausgefordert, ihren Zielgruppen zu ermog-
lichen, Differenzen als die Gesellschaft strukturierende Ordnungs-
kategorien und Selbstverstindnisse hervorbringende Identitats-
kategorien zu erkennen, machtvolle Grenzen und Mechanismen
der Norm und Normalisierung zu reflektieren sowie eine fragende
Haltung zum Prozess der Kategorisierung selbst zu entwickeln
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— Es gilt, vielfdltige geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen
als gesellschaftlich-kulturelle Realitdt und Horizont der eigenen
Lebensgestaltung selbstverstdndlich werden zu lassen, ohne in
eine unrealistisch-idealistische Haltung zu verfallen und ohne die
notwendige machtkritische Auseinandersetzung mit gesellschaft-
licher Normalisierung sowie (struktureller) Diskriminierung und
Ungleichheit zu vernachldssigen

Fiir einen didaktischen Zugang ist es bedeutsam, dass er zu Beginn
weniger an Realitdten von Diskriminierung ansetzt, da diese soziale
Wirklichkeit so als erster bestandiger Eindruck in ihrer heteronormati-
ven Ordnung (re-)produziert wiirde. Vielmehr sollte eine padagogische
Praxis ausgehend von kritisch-dekonstruktiven und postheteronorma-
tiven Perspektiven aufgebaut werden (Hartmann 2019, S.30-31).

Den Studierenden soll also an erster Stelle die Komplexitat und Viel-
falt von (eigenen) Lebensweisen verdeutlicht werden (1). Dies kann
zumindest in Teilen iiber einen praxiszentrierten Zugang erfolgen,
der zugleich ein Kennenlernen unter den Studierenden auch hinsicht-
lich ihrer personlichen Bediirfnisse und Grenzen ermdoglicht. In einem
zweiten Schritt sollte aufgezeigt werden, wie eine Identitdtsentwick-
lung mittels strukturierender Ordnungen bzw. sozialer Kategorien be-
grenzt werden kann (2). Dabei ist es moglich, an der Lebenswirklich-
keit von Studierenden anzusetzen. Daraufhin gilt es Machtverhaltnisse
und Diskriminierungen zu thematisieren, die durch konstruierte sozi-
ale Strukturen aber auch durch individuelle Normalitdtsvorstellungen
und Praktiken (re-)produziert werden (3 & 4). Die Ergebnisse aus den
ersten vier Phasen konnen im Anschluss dafiir genutzt werden, um
die eigenen Selbstverstandlichkeiten und Ordnungspraktiken der Stu-
dierenden aufzudecken, zu irritieren, kritisch zu reflektieren und zu
dekonstruieren (5). Hintergrund fiir dieses Vorgehen ist die Verschran-
kung von individuellen Praktiken und sozialen Ordnungen, die sich
gegenseitig beeinflussen. Werden Studierende in sozialen Rdumen iiber
exKklusive soziale Ordnungen (z.B. Zweigeschlechtlichkeit) sozialisiert,
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hat dies Einfluss auf ihre eigenen Selbstverstindnisse und Praktiken.
Ebenso konnen individuelle Praktiken aber auf soziale Ordnungen
zuriickwirken. Studierende sollen anschliefRend neue vielfaltssensible
Selbstverstdandlichkeiten und Ordnungen machtkritisch konstruieren
und kennenlernen (7 & 8). Dies sollte aus einer offenen-emanzipativen
Haltung heraus entstehen, die Ziel des vorangegangenen Kkritisch-de-
konstruktiven Reflexionsprozesses ist (6). Es ergeben sich also acht
Prozessziele:

(1) Komplexitdt der eigenen Identitdt kennenlernen

(2) Einschrdnkungen der Subjektwerdung durch (zugeschriebene) Kate-
gorien

(3) Soziale Konstruktion von sozialen Strukturen erkennen

(4) Machverhdltnisse hinter sozialen Strukturen reflektieren und die
Funktionsweisen von Diskriminierung nachvollziehen

(5) Individuelle Ordnungsmuster und selbstverstindliche Normvorstel-
lungen irritieren, aufdecken und dekonstruieren

(6) Dynamische Uneindeutigkeit von Vielfalt anerkennen und offnende
Haltung ausbilden

(7) Vielfalt anbieten und Geschichten lebbar machen

(8) Neue machtkritische Theorien und Selbstverstdndlichkeiten aufbau-
en und offene Haltung festigen

Diese Prozessziele lassen sich in einem achtstufigen didaktisch-me-
thodischen Vielheits-Phasen-Modell verstehen. Dabei sollte stets reflek-
tiert werden, dass der beschriebene Lernprozess nicht abschlieffbar
ist, weil sich vielfdltige Lebensweisen dynamisch weiterentwickeln. Es
existieren keine eindeutigen Antworten auf Fragen der Studierenden,
die konkrete und universelle Handlungsanweisungen einfordern, zum
Beispiel: ,Wie sollten Lehrkrdfte mit einer Schwarzen trans* Person
umgehen, bei welcher eine ,Behinderung‘ diagnostiziert wurde?*

Sie als Dozierende*r sollten einen dhnlichen Lernprozess bereits vor
dem Beginn der Lehrveranstaltungen vollzogen haben, sodass Sie in
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der Lage sind, die Vielfalt von der Vielfalt aus zu denken (vgl. Hart-
mann 2019, S.25). Dazu zadhlt beispielsweise, die von Ihnen verwen-
deten Materialien entsprechend auf mogliche (Re-)Produktion von un-
gerechten Machtverhaltnissen und Diskriminierungen zu priifen bzw.
sie von der Vielfalt aus gedacht, didaktisch aufzubereiten.

Erneut wird deutlich, dass die Umsetzung einer vielfaltssensiblen
Pddagogik (in der Lehramtsausbildung) ein komplexer und zeitauf-
wandiger Prozess ist, der von Dozierenden allein nur geringfiigig ver-
wirklicht werden kann. Auch ein additives Angebot von Coachings
und Weiterbildungen kann diesem Anspruch von vielfdltigen Lebens-
weisen nicht ausreichend gerecht werden. In dem komplexen und zeit-
aufwandigen Lernprozess fiir Dozierende und Studierende zeigt sich
erneut die Unumganglichkeit eines systematischen Organisationsplans
der Hochschul- und Bildungspolitik, in welchem die vielfaltssensible
Padagogik neben der Vermittlung von Fachwissen als grundlegend fiir
jede lehramtsbildende Lehrveranstaltung verpflichtend etabliert und
gleichwertig priorisiert wird.

6.2. Machtkritische Methodenwahl

Fiir die Auswahl von Methoden sollten Sie gemeinsam mit den Studie-
renden reflektieren, welche Verantwortung alle Akteur*innen der Lehr-
veranstaltung fiir den diskriminierungskritischen Lernprozess tragen.
Zum einen sollten Sie sich fiir die Ausgestaltung und Planung der Leh-
re stets der Frage stellen, inwiefern soziale Ungleichheit oder gesell-
schaftliche Machtstrukturen iiber gewdhlte Sozialformen oder Metho-
den (re-)produziert werden. Die Studierenden sollten zum anderen zu
einer stetig prdsenten machkritischen Reflexion der Lehrveranstaltung
aufgefordert werden, sodass sie gemeinsam in einen Ausverhandlungs-
prozess gehen konnen. Dafiir ist es wichtig, Studierenden den Prozess
der Wissensgenerierung und der Wissensvermittlung transparent zu
machen (vgl. dazu Eckert 2019, S.38; vgl. dazu Lummerding 2019). So
konnen Sie gemeinsam intervenieren, wenn ein Vorhaben in der Lehre
als nicht vielfaltssensibel eingeschdtzt wird und in Kooperation viel-
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fdltige Lernwege ermoglichen, die wiederum erweiterte Partizipation
der Studierenden zur Folge haben (vgl. Klenk 2019).

Um methodisch auf die sexuelle und geschlechtliche Vielfalt von
Studierenden zu reagieren und Ihnen somit eine Erfahrung fiir einen
pddagogisch sensiblen Umgang mit vielfdltigen Lebensweisen zu er-
moglichen, bedarf es in der Auswahl der Methoden eines reflexiven,
bewussten und antidiskriminatorischen Ansatzes (Eckert 2019, S.36).
Dafiir sollen im Folgenden Kriterien von Methoden und Formaten einer
vielfaltsbewussten und vielfaltsfordernden Lehre festgehalten werden
(vgl. Eckert 2019, S.38; Kergel & Heitkamp 2015):

— Interaktion / Raum fiir dialogische Kommunikationsformen
— Transparenz

— Partizipativ / Gemeinsame Entdeckung neuen Wissens

— Multiperspektivitat

— Bezug zur Praxis

— Alltagsrelevanz

— Kontextualisierung des Lernstoffs

Vor allem soziale Fertigkeiten sind also in der Wahl und Ausgestal-
tung von Lehrveranstaltungen hinsichtlich der Forderung von sexuel-
ler und geschlechtlicher Vielfalt zu berticksichtigen. Es geht um einen
bewussten Umgang mit der sozialen Eingebundenheit der Studieren-
den, was einen Kennenlernprozess voraussetzt, der durch interaktive
Methoden angeregt werden kann (Eckert 2019, S.38). Insbesondere
fir die Ausgestaltung eines sicheren Raumes, in dem ein diskrimi-
nierungskritischer Lernprozess weitestgehend ohne intendierte bzw.
verletzende (Re-)Produktion von Machtverhdltnissen stattfinden kann,
muss Vertrauen unter den Studierenden ausgebildet werden, welches
sich beispielsweise in kooperativen Lehr-Lern-Settings entwickelt (vgl.
ebd.). Zudem werden Methoden von Studierenden als besonders ge-
lungen wahrgenommen, wenn durch sie selbstindiges und systema-
tisches Denken initiiert wird, Studierende eigenstandige Problemlose-

65



strategien entwickeln kénnen und so ein aktives Lernen ermdglicht
wird (vgl. Busch-Karrenberg et al. 2013). Sie als Lehrende sollten sich
also folgende Fragen stellen (Eckert 2019, S.43):

— Kann diese oder jene Methode inhaltlich ohne Vorwissen funktio-
nieren?

— Welches Vorwissen brauche ich als Lehrende*r?

— Welche allgemeinen und welche spezifischen Methoden fiir
sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in der Lehre brauche ich?

— Was muss ich als Lehrende*r dabei im Blick haben?

Abschliefiend sollen fiir eine auf geschlechtliche und sexuelle Viel-
falt ausgerichtete Methodenwahl einige Reflexionsfragen aufgefiihrt
werden, die bereits von Katharina Debus fiir das ,Portal Intersektio-
nalitat” entwickelt worden sind und von Mitarbeitenden der , Toolbox
Gender und Diversity in der Lehre* fiir die Hochschullehre modifiziert
wurden (Bittner, Garske & Niithen 2017). Sie sind vorwiegend darauf
ausgerichtet, verwendetes Material einer kritischen Priifung zu unter-
ziehen, sodass moglichst keine Diskriminierungserfahrungen oder
Ausschliisse von Studierenden (re-)produziert werden:

,Unbedacht eingesetzt kénnen Lehrmethoden auch negative Effekte
haben. Gerade wenn Sie gender- und diversitybezogene Machtverhdlt-
nisse wie Rassismus, Sexismus, 6konomische Ausbeutung und Ungleich-
heit, Migration, Antisemitismus und andere soziale Verhdltnisse mit-
denken oder explizit thematisieren wollen, bewegen Sie sich in einem
Spannungsfeld zwischen klarer Benennung der Verhdltnisse und der
Gefahr, Menschen in ihrer sozialen Positionierung zu exponieren oder
in Opferrollen zu drdngen. Fiir den reflektierten und gekonnten Einsatz
von Methoden brauchen Sie entsprechende Kompetenzen und eine rea-
listische Einschdtzung dessen, was Sie als Lehrende*r umsetzen konnen.
Mehr zu Weiterbildungsangeboten finden Sie unter Ressourcen.
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Um Methoden bewusster auswdhlen zu konnen, mochten wir Ihnen
einige Fragen zur Uberpriifung an die Hand geben.

1. Welche Ziele wollen Sie mit der Methode erreichen?

— Welches Hauptziel wollen Sie mit der Methode erreichen,
welche Prozesse anstofien?

— Passt die gewdhlte Methode zu diesem Ziel?

— Hat die Methode weitere Auswirkungen, die Sie begriifsen oder
verhindern mochten?

Beispiele:

Wenn Sie als Hauptziel die Bandbreite und Komplexitdt eines Themas
sichtbar machen wollen und Neugier wecken mochten, konnen Sie meh-
rere Arbeitsphasen dazu bewusst kurzhalten, ohne zu diesem Zeitpunkt
direkt auf alles einzugehen. Wenn Ihr Hauptziel jedoch ist, dass Studie-
rende, die sich noch nicht kennen, kooperativ kreative Losungen fiir ein
Problem entwickeln, sind Methoden, die auf sehr knappen Arbeitspha-
sen und strengen zeitlichen Taktungen basieren, weniger geeignet. Eine
gute Zusammenarbeit aufzubauen, bei der verschiedene Ideen gedufsert,
gehort und diskutiert werden kénnen, braucht angemessen Zeit.

2. Ist es fiir Studierende einfach oder schwierig, sich zu beteiligen?

— Fiir wen ist es leicht, sich an dieser Methode zu beteiligen? Welche
Studierenden werden voraussichtlich durch die Methode besonders
angesprochen oder unterstiitzt?

— Fiir wen ist es schwieriger? Welche Studierenden werden durch die
Methode eher nicht angesprochen oder ausgebremst?

— Was wird vorausgesetzt?
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Beispiele:

Erfordert die Methode besondere Konzentration oder Schlagfertigkeit?
Ist sie eher kognitiv, text- oder sprachbezogen, arbeitet sie mit Bil-
dern, enthdlt sie eher praktische Elemente?

Erfordert sie bestimmte korperliche Fahigkeiten oder Feinmotorik?
Ist Schreiberfahrung wichtig?

Ist Sicherheit in bestimmten Sprachen notwendig?

Wie zeit- und ressourcenintensiv ist die Methode?

Sind (private) technische Gerdte oder Kenntnisse ihrer Handhabung
dafiir notwendig?

Erfordert sie bestimmte soziale Fihigkeiten, wie z. B. vor Gruppen
sprechen zu kénnen, besonders selbstbewusst zu sein, oder im Team
arbeiten zu konnen?

Welche inhaltlichen oder methodologischen Vorkenntnisse sind not-
wendig, um teilnehmen zu konnen?

Entsteht eine Konkurrenzsituation? Welche negativen Konsequenzen
kann das haben?

Seien Sie bei der Beantwortung der Fragen sensibel fiir unterschied-

liche Voraussetzungen und Fdhigkeiten von Studierenden. Wenn Sie ein-
zelnen Personen oder Gruppen bestimmte Beteiligungsformen eher zu-
trauen oder dabei von Hiirden ausgehen, reflektieren Sie auch, welche
Stereotype Ihre Einschdtzung beeinflussen konnten.

Generell trdgt Methodenvielfalt dazu bei, dass die Partizipation nicht

immer fiir die gleichen Studierenden einfach oder schwierig ist. Uberle-
gen Sie auch, was Sie tun konnen, damit alle dhnliche Voraussetzungen
zur Partizipation haben, indem Sie bestimmte bendtigte Fahigkeiten vor-
her gemeinsam einiiben oder Informationen rechtzeitig zur Verfiigung
stellen.
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3. Werden existierende Gruppendynamiken, insb. Marginalisierun-
gen, durch die Methode reproduziert?

— Werden durch diese Methode maoglicherweise schon existierende
hierarchische Ausschliisse reproduziert?

— Entstehen Gruppendynamiken, bei denen sich bestimmte Rollenver-
teilungen immer wieder ,,wie zufdllig“ ergeben?

— Entstehen Fiihrungspositionen und/oder solche, die eher ausfiihren
und umsetzen, und/oder Positionen, die vollig unbeteiligt sind?
Wenn ja, wer nimmt die jeweiligen Positionen ein?

Beispiele:

Gruppenarbeiten haben viele Vorteile: Studierende kénnen sich dabei
kennenlernen, bei Diskussionen ist mehr Redezeit fiir die Einzelnen vor-
handen, Teilnehmer*innen konnen voneinander lernen und ihre Kennt-
nisse in einem etwas weniger beobachteten Raum ausprobieren und
erweitern, eingefahrene Rollenverteilungen der Grofigruppe konnen auf-
gebrochen werden.

In der Kleingruppe entstehen zugleich neue Rollenverteilungen: Wie
wird das Gesprdch moderiert? Wie werden Entscheidungen getroffen?
Wer schreibt mit, wer achtet auf die Zeit, wer prdsentiert die Ergebnisse?
Gibt es Studierende, die nicht einbezogen, oder sogar aktiv ausgegrenzt
werden? Unterschiedliche Aufgaben der Gruppenarbeit sind dabei oft
nicht gleich anerkannt. Sie fiihren auch zu unterschiedlichen Zuschrei-
bungen von Kompetenz. Dadurch entsteht eine Hierarchisierung.

Mit diesen Dynamiken kann auf verschiedene Art und Weisen um-
gegangen werden:

— Zum einen konnen Sie bereits bei der Gruppenaufteilung bewusst
auf maogliche Gruppendynamiken achten.

— Ermautigen Sie die Studierenden, auch aufmerksam fiir Rollenver-
teilungen zu sein, so dass alle Gruppenmitglieder die Moglichkeit
haben, eigene Losungswege und Ideen in die Gruppe einzubringen.
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— Stellen Sie detaillierte Arbeitsanweisungen zur Verfiigung, bei denen
beispielsweise ein Teil der Aufgabe darin besteht, dass alle Teilneh-
mer*innen Ideen vorstellen, die zundchst nicht kommentiert oder
bewertet werden, und diese anschliefsend diskutiert werden. Geben
Sie vor, dass eine Ergebnisprdsentation durch mehrere Gruppenmit-
glieder erfolgt, und von den verbliebenen Mitgliedern ergdnzt wer-
den kann. Fordern Sie dazu auf, Aufgaben wie das Protokollieren,
Visualisieren oder Zeitmanagement reihum zu iibernehmen.

— Geben Sie den Teilnehmenden Moglichkeiten fiir Feedback tiber die
Arbeitssituation und werten Sie die Riickmeldungen gender- und
diversitybewusst aus.

4. Werden durch die Methode méglicherweise gesellschaftliche
Machtverhdltnisse reproduziert?

— Lduft die Methode Gefahr, gesellschaftliche Herrschaftsverhdltnisse
und damit verbundene Stereotype oder Benachteiligungen zu repro-
duzieren?

Beispiele:

— Sieht die Methode Tdtigkeiten vor, die beispielsweise Rollstuhlfah-
rer*innen nicht ohne Unterstiitzung anderer durchfiihren konnen?

— Entstehen Kosten, die zu Ausschliissen von Studierenden fiihren
kénnen?

— Erfolgt durch Fremdzuschreibungen eine Einteilung in bestimmte
Gruppen z. B. nach Herkunft oder in die Kategorien mdnnlich/weib-
lich?

— Verwenden Sie evtl. Fallbeispiele, die Frauen und Mdnner aus-
schliefslich in stereotypen, hierarchisierten Rollen darstellen, wie
z. B. bei dem Problem im Bereich der Wahrscheinlichkeitsrechnung,
das hdufig ,Sekretdrinnen-Problem* genannt wird?
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S. Besteht das Risiko, mit der Methode Verletzungen zu verursachen?

— Riskiert die Methode korperliche oder psychische Verletzungen oder
Krdnkungen?

— Besteht die Gefahr der (Re) Traumatisierung?

— Werden Teilnehmer*innen blojigestellt?

— Besteht die Gefahr, dass die Intimsphdre von Teilnehmer*innen ver-
letzt wird?

— Werden personliche Daten unzureichend geschiitzt?

In der Hochschullehre miissen Sie — auch wenn die Sicherheit und
Gesundheit der Studierenden nicht in Gefahr ist — in besonderem Mafse
vorsichtig mit personlichen Informationen und Daten umgehen. Ihre
Aufgabe ist es nicht nur, Lernprozesse zu begleiten, Sie bewerten die Stu-
dierenden auch und sollten daher mit Bedacht entscheiden, was thema-
tisiert werden soll und was Sie als Lehrende*r besser nicht wissen sollten,
um fair bleiben zu kénnen.

6. Wer kann bei dieser Methode welche Lernerfahrungen machen?

Was sind die Stdrken der Methode?
— Wer kann welche Kompetenzen trainieren?
— Wer kann die Lerninhalte wie anwenden?

Beispiel:

Bei einer Methode zu Diskriminierung im Hochschulalltag lernen unter-
schiedliche Studierende vielleicht unterschiedliche Dinge: Manche erken-
nen dadurch, dass sie selbst in einem Referat diskriminierende Begriffe
benutzt haben oder nehmen zum ersten Mal ihre Privilegien wahr. An-
dere Studierende erleben eine Entlastung, weil sie ihre eigenen Diskri-
minierungs-erfahrungen mit Hilfe der wissenschaftlichen Perspektive zu-
kiinftig benennen kénnen. Und wieder andere beobachten aufmerksam,
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wie die Lehrperson damit umgeht, wenn Studierenden bei der Auseinan-
dersetzung mit Diskriminierung abwehrend reagieren.

7. Wenn Sie bei einer oder mehreren Fragen mit ,,Ja“ geantwortet
haben...

... konnen Sie die Methode gender- und diversitdtsbewusst so umgestal-
ten oder abwandeln, dass Sie die oben gestellten Fragen anschlieffend
mit ,,Nein“ beantworten konnen?

— Sie konnten versuchen, bestimmte Risiken zu mindern oder Riick-
zugsmaoglichkeiten anbieten.

— Sie konnten die Teilnahme an der Methode grundsdtzlich als frei-
willig kennzeichnen.

— Sie konnten nicht-intendierte Effekte im Vorhinein bedenken und
versuchen, diese zu verhindern oder abzumildern.

— Sie konnten auftretende Probleme offen thematisieren.

— Sie konnten die Methode so gestalten, dass Einzelne geschiitzt bzw.
nicht exponiert werden.

— Sie konnten die Gruppe auf gender- und diversitdtsbewusste Weise
tempordr aufteilen.

— Sie konnten Sie sich ggf. Unterstiitzung oder Hilfe fiir bestimmte
Aspekte hinzuholen.

... oder auf die Methode verzichten und eine andere, angemessenere
Methode auswdhlen.

Hinweis: Als Lehrende*r an der Hochschule befinden Sie sich in der
schwierigen Situation, einerseits einen Lernprozess zu begleiten, indem
Sie Input geben, moderieren und vielleicht auch Gruppenprozesse unter
Gender- und Diversityaspekten steuern und besprechen, und zugleich
die Leistungen von Studierenden bewerten miissen. Dieser Rollenkon-
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flikt ldsst sich nicht auflosen. Eine klare Haltung und der Austausch
mit anderen Lehrenden helfen, besonders komplizierte Situationen zu
entschliisseln und Handlungsoptionen zu finden. Es gilt, die Waage zwi-
schen Experimentierfreude und Vorsicht zu halten. Wir méchten auch
hier nochmal daran erinnern, dass Fehlerfreundlichkeit auch fiir Lehren-
de gilt: die perfekte Methode gibt es nicht!*

Weitere Informationen sowie eine grofte Auswahl an Methoden fiir
Ihre Lehre finden Sie unter anderem auf diesen Internetprasenzen:

— https.//interventionen.dissens.de/materialien/methoden

— https://www.genderdiversitylehre.fu-berlin.de/toolbox/lehrmethoden/
methodenpool/index.html

— https://www.eineweltfueralle.de/uploads/tx_cagmaterialbrowser/
Sammlung_Unterrichtsmaterialien_Diversitaet.pdf

Gemeinsam mit den Studierenden konnen Sie die hier vorgeschlage-
nen Methoden ebenfalls auf die vorangegangenen Fragen priifen, um
ein kritisches Verstandnis fiir vielfaltssensible Methoden zu erarbeiten
(vgl. dazu Debus & Laumann 2018).
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1. Didaktisch-Methodische Ansitze fiir eine Padagogik der
(geschlechtlichen und sexuellen) Vielfalt in der Hochschullehre

Bevor genauer auf die didaktisch-methodische Ausgestaltung der acht
Vielheits-Phasen eingegangen wird, sollen das Trilemma der Inklusion
und das Rhizom erldutert werden, die sowohl Ihnen als Dozent*in als
auch den Studierenden dabei helfen, die Vielfalt aus verschiedenen Be-
troffenenperspektiven heraus von der Vielfalt aus zu denken. Die Viel-
falt als Basis anzuerkennen auf der jegliche Denk- und Praxisstruktu-
ren aufbauen, ist eine sehr komplexe und emotional herausfordernde
Aufgabe. Die Antirassismus-Trainerin Tupoka Ogette (2020) beschreibt
insbesondere die dafiir notwendige Selbstreflexion wie folgt:

,Im Laufe des Prozesses verstehe ich aber, dass es um mich selbst geht.
Ich muss mich selbst reflektieren. Und das ist eine grofse, starke Ausein-
andersetzung, die mit ganz vielen Emotionen einhergeht. Wut, Abwehr-
reaktionen, Unsicherheiten, Ohnmacht. Das Wichtige daran: Das ist kei-
ne individuelle Erfahrung, sondern das ist eine kollektive Erfahrung, das
machen fast alle durch.”

1.1. Das Trilemma der Inklusion

Das Trilemma der Inklusion ist eine von Mai-Anh Boger vorgenom-
mene Systematisierung, die verschiedene Theoriezugdnge zum The-
menfeld Inklusion ordnet. Bogers Darstellungen werden hier aus der
Veroffentlichung , Theorien der Inklusion - eine Ubersicht“ (2017) wei-
testgehend iibernommen, um das komplexe Projekt in einigen relevan-
ten Grundannahmen moglichst unverfdlscht darzustellen. Sie sollten
jedoch unbedingt den Grundlagentext fiir ein weitreichenderes Ver-
standnis hinzuziehen.

Inklusion vereint in Bogers Verstandnis sexismus-, rassismus-, ab-
leismus- und klassismuskritische Theoriebildung und der Begriff wird
daher synonym zu Differenzgerechtigkeit bzw. Diskriminierungsfrei-
heit verwendet. Das Konzept der trilemmatischen Inklusion entwickelt
sich ausgerichtet an den Bediirfnissen von Personen, die von Diskri-
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minierung betroffen sind. Ein Trilemma besteht aus drei Sdtzen, von
denen immer nur zwei gleichzeitig als ,wahr* angenommen werden
konnen und der dritte aus logischen Griinden verneint werden muss.
Jeweils zwei der drei Basissdtze Empowerment (E), Normalisierung
(N) und Dekonstruktion (D) zu verbinden, heifft demnach Inklusion
zu beschreiben. Bedeutsam ist dabei, dass durch das Trilemma nur
Aussagen bzw. Praktiken jedoch keine Personen geordnet werden. In-
klusion oder einzelne Personen innerhalb eines inklusiven Bestrebens
sind also keineswegs als dogmatisch und statisch anzusehen, sondern
es erfordert in einem trilemmatischen Sinne die Bereitschaft, ,immer
wieder aufs Neue abzuwdgen, was nach Analyse einer diskriminieren-
den Ausgangssituation die beste anti-diskriminierende pddagogische
Antwort ist. Diese Reflexionsweise kann man iiben und je erfahrener
man in der Praxis im Umgang mit verschiedenen Diskriminierungs-
konstellationen wird, desto routinierter wird das Abwagen zwischen
verschiedenen differenzsensiblen Handlungsoptionen“ (Boger 2017).

Aus den Basissdtzen Empowerment (E), Normalisierung (N) und
Dekonstruktion (D) ergeben sich also drei mogliche trilemmatische
Zusammenfiihrungen:

strategisch
essentialistische
Andersheit

EN

Das Recht, nicht
verandert zu werden

ND

Das Recht der Anderen
auf Teilhabe an einer
Normalitat

ent-essentialisierte
Individualitat

E DE D
Das Recht, die widerstandige
Normalisierung zu fundamentale
verweigern Andersheit
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(E + N — non-D): Als Erkampfen des Rechts der ,Anderen‘ auf Teil-
habe an einer Normalitdt (wie z.B. der Inklusion der Frauen in den
Arbeitsmarkt oder der Inklusion von Menschen mit Behinderung in
die Regelschule). Dies impliziert die diskursive Reproduktion der Di-
chotomie ,Andere/Normale‘ bzw. ,Zu-Integrierende/Integrierte’ und
schlieft die Dekonstruktion dieser Kategorien folglich aus.

(N + D — non-E): Als Dekonstruktion der normalistischen Dispositi-
ve, von denen die Zuschreibung von ,Andersheit* ausgeht. Dies schliefst
den Riickgriff auf prafigurierte soziale Kategorien aus, da es dann
darum geht, die Konstruktionsbedingungen dieser Kategorien nach-
zuzeichnen. Die ,Anderen’ werden demnach gerade nicht als solche
adressiert. Diese Disartikulation von Differenz impliziert daher das
Verstummen der anderen Stimme.

(D + E — non-N): Als contra-hegemonialen Entwurf, der darauf ab-
zielt, einen kritischen Standpunkt gegeniiber den Normalitdtskonst-
ruktionen und dem normalen Verstindnis von Wissenschaftlichkeit zu
beziehen. So hatten z.B. die Disability Studies nie vor, eine ,normale*
Wissenschaft zu sein, sondern es geht im Gegenteil darum, Vorstel-
lungen von Normalitdt dekonstruktiv anzugehen. Der Bezug auf eine
Standpunktepistemologie impliziert die selbstermdchtigende Verwei-
gerung der Normalisierung, die als Assimilation und Entscharfung
verstanden wird.

Hinsichtlich der Betroffenenperspektive geht es bei dem Trilemma
darum, dass die drei Grundformen der Bediirfnisse der von Diskrimi-
nierung betroffenen Personen in einem dissonanten Verhdltnis zuein-
ander stehen: das Bediirfnis als Andere*r den ,Normalen‘ anzugehdren
(E+N), das Bediirfnis, in seiner Individualitdt ohne Zuschreibung von
Andersheit gesehen zu werden (N+D) und das Bediirfnis, in seiner
Eigenheit sein zu diirfen und sich nicht verstecken oder anpassen zu
miissen (D+E).
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Insbesondere iiber den Schritt der Dekonstruktion (N+D und D +E)
sollten von Diskriminierung betroffene Personen also im Lernprozess
entscheiden. Privilegierte Personen tendieren dazu, diejenigen Dimen-
sionen von Diskriminierung aufzulosen bzw. zu iibersehen, aus denen
flir sie selbst keine ungerechten Machtverhdaltnisse entstehen. Eine he-
terosexuell orientierte Person kann also mit weniger Schwierigkeiten
eine Dekonstruktion der Kategorie ,,sexuelle Orientierung® fordern als
beispielsweise eine homosexuelle Person. Die heterosexuelle Person
erfahrt aufgrund dieser Kategorie keine (strukturellen) Benachteili-
gungen, die homosexuelle Person hingegen kann erfahrene Diskrimi-
nierungen nur iiber den Erhalt dieser Kategorie sichtbar machen.

1.2. Das Rhizom - die Vielfalt von Plateaus aus denken

Der zweite bedeutende Ansatz fiir eine vielfaltssensible Pddagogik ist
der des ,Rhizoms® (Deleuze & Guattari 1977). Studierende soll es in-
nerhalb des didaktisch-methodischen Lernprozesses ermdoglicht wer-
den, die Vielfalt von der Vielfalt aus zu denken. Dies ist eine komplexe
Herausforderung und Sie als Hochschullehrer*in sollten sich mindes-
tens mit einem moglichen Ansatz auseinandersetzen, der diese Vielfalt
konzeptuell zugrunde legt.

Das Rhizom ist fiir dieses Vorhaben besonders geeignet, da es sich
von einer dichotomen Ordnung entfernt und sich im Aufbau von of-
fenen Strukturen an dynamischen Lebewesen orientiert und nicht an
statischen Objekten (vgl. dazu Vielheits-Phase 2). Der philosophische
Begriff lasst zudem die verbindende Ambivalenz zwischen Gleichheit
und Vielheit zu, welche Massumi als Dialektik zwischen Norm und
Differenz auffiihrt (2019, S.159) und die von Edelmann als Spannungs-
feld zwischen Differenzwahrnehmung sowie der Nichtbeachtung von
Differenzkategorien beschrieben wird (2008, S.223ff.). Diese Ambiva-
lenz stellt einen Grundgedanken sowie eine der grofiten Herausforde-
rungen einer Pddagogik der Vielfalt dar.
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,Das Prinzip der Freiheit beinhaltet den Wunsch, selbstbestimmt
ohne Unterordnung unter den Willen Anderer zu leben. Indem solche
freiheitlichen Beziehungen »auf Augenhéhe« allen Menschen zukommen,
wird das Recht auf Gleichheit geltend gemacht. Im fiir alle gleichermaflen
giiltigen Freiheitsrecht ist die Freiheit fiir differente Lebensweisen, also
die Anerkennung des Vielfiltigen, enthalten. Gleichheit und Freiheit fiir
Vielfalt gehoren zusammen, das ist der Sinn des Grundgedankens der
Piddagogik der Vielfalt, der egalitdren Differenz“ (Prengel 2011, S.31)

Ein Rhizom lasst sich als ein Labyrinth vorstellen, das weder An-
fang noch Ende hat (vgl. dazu Vogel 2012). Es ist nicht {iber ein Zen-
trum und eine dazugehdrige Peripherie aufgebaut. Zudem bestehen
zwischen zwei oder mehr Ortspunkten des Labyrinthes (Vielheiten)
keine direkten, eindeutig kausalen Verbindungen (Kontingenz). Die
Kritik von Deleuze und Guattari richtet sich an Noam Chomsky’s Phra-
senstrukturgrammatik, die in Form eines Baumes an einem Punkt S
beginnt und dichotom fortgefiihrt wird (1977, S.9). ,,Der Baum und die
Wurzel zeichnen ein trauriges Bild des Denkens, das unaufhérlich,
ausgehend von einer hoheren Einheit [...] das Viele imitiert (Deleuze
& Guattari 1977, S.26-27). Bei der Idee des Rhizoms wird sich von der
Vorstellung einer (zentrierten) Einheit und eines hierarchischen Auf-
baus abgegrenzt. Stattdessen gehen Deleuze und Guattari von Vielhei-
ten aus, die sich zu ,Plateaus” verbinden (vgl. ebd., S.35). Sowohl die
Vielheiten als auch ihre Verbindungen sind dabei kontingent, sprich
ambivalent und multikausal.

Das Viele konstituiert sich innerhalb von rhizomatischen Systemen
nicht etwa dadurch, dass an eine Einheit fortwdhrend {ibergeordnete
Dimensionen angelagert werden, sondern eher gegenteilig, indem in
allen existenten Dimensionen (z.B. soziale Kategorien) die Formel n-1
angewendet wird (ebd., S.11). Wenn also eine Person im rhizomati-
schen Sinne iiber das Viele spricht, dann darf sie eben nicht versuchen,
das Viele einheitlich, vollstandig oder endgiiltig zu beschreiben. Ent-
scheidend sind die Erkenntnis und Haltung, nie alles zu sagen, nie
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alles sagen zu konnen, nie alles sagen zu wollen. Denn eine einheit-
liche Thematisierung des Vielen kann niemals selbst Vieles sein (Seidel
2014). Der Idee des Rhizoms folgend ist es fiir sie und die Studierenden
wichtig, sich zu offnen, kein Ende zu finden, Widerspriichlichkeiten
oder Unsicherheiten anzunehmen bzw. zu verhandeln und so immer 1
von n abzuziehen.

Vielheiten entstehen in diesem Sinne nur dann, wenn sie keine Be-
ziehung mehr zu totalisierenden Einheiten haben, wenn sie sich nicht
in einer begrenzenden Struktur verfangen und auch nicht unter einer
Einheit subsumiert werden (Biberstein 2019; vgl. Deleuze & Guattari
1977, S.6; 13). Die Ungenauigkeit ist keineswegs eine Anndherung, sie
ist im Gegenteil der genaue Verlauf der Ereignisse (Deleuze & Guattari
1977, S.33) - zumindest in der begrenzten menschlichen Auffassungs-
gabe. Erwartungen sind also im Rhizom in erster Linie dazu da, ent-
tauscht zu werden und dadurch neue Vielheiten hervorzubringen.

Deleuze und Guattari haben fiir das Rhizom sechs Prinzipien der
Vielheit festgehalten. Hier soll lediglich kurz auf ausgewdahlte Prinzi-
pien hinsichtlich ihrer Funktion fiir eine Pddagogik der Vielfalt ein-
gegangen werden:

Das Rhizom bezieht stets den Kontext bzw. die Dimensionen ei-
nes Elements ein, sodass eine Vielheit nie ein statisches, eindeutiges
Subjekt oder Objekt hat, sondern durch das Aufien (den Kontext bzw.
die Dimension) definiert wird (vgl. Deleuze & Guattari 1977, S.13-15).
Wenn sich eine Person als bisexuell beschreibt, wird sie dadurch nicht
einfach zu einem in jeglicher Situation eindeutigen Subjekt, sondern
diese Selbstbeschreibung sowie das individuelle Verhalten der Per-
son bekommen je nach Kontext eine neue Bedeutung und wachsen
dadurch in ihrer Vielfalt. Dies entspricht den Grundgedanken einer
systemischen Pddagogik, nach welcher kein Verhalten, keine Beschrei-
bung und keine Interpretation ohne zugehorigen Kontext analysiert
werden sollte, da sie nur in dieser mehrdimensionalen Verbundenheit
als funktional und sinngebend zu betrachten sind (vgl. Palmowski
2007; Palmowski 2008, S.199). Eine isoliert betrachtete Handlung kann
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unverstandlich oder storend wirken und sogar pathologisiert werden.
Unter Einbezug des Kontextes ist es jedoch moglich, sie als verstand-
lich und vielfaltig interpretiert werden. Exemplarisch beschreiben Cec-
chin, Lane & Wendel einen vierzehnjahrigen Jugendlichen, der sich als
Gefangener in einer Strafanstalt am ganzen Korper mit Exkrementen
beschmiert (1993, S.54). Bevor nicht die Frage gestellt wird, in wel-
chem Kontext diese Praktik einen Sinn fiir diesen Jugendlichen erfiillt,
ist sie schwer zu verstehen, da ihre Vielheit verborgen bleibt. Durch
die Betrachtung des Verhaltens in vielfdltigen Dimensionen, kann es
jedoch neben vielen anderen Erklarungsmodellen als wirksame Form
des Schutzes vor Vergewaltigungen durch andere Haftlinge verstanden
werden.

Innerhalb des Prinzips der Vielheit ist auch die Zahl kein uni-
verseller Begriff mehr, der Elemente (z.B. Homosexualitdt) aufgrund
eines Ortes in einer beliebigen Dimension misst. Es wird nicht von
allgemeingiiltigen, dimensionsiibergreifend eindeutigen Mafieinheiten
ausgegangen, sondern von Mafivielheiten oder Mafdmannigfaltigkeiten
(vgl. Deleuze & Guattari 1977, S. 14). Die Zahl drei, die im System Ma-
thematik noch relativ eindeutig erscheint, ist im Kontext von Schul-
noten sehr vieldeutig, da sie sehr komplexe und dynamische Hinter-
griinde aufweist - sowohl im Diskurs um Schulnoten an sich als auch
hinsichtlich der vielfdltigen Leistungen, die zu der Note drei gefiihrt
haben. Diese Perspektive stellt den bildungspolitischen und medialen
Umgang mit quantitativer Standardisierung in ihrer Funktionalitat
in Frage, welcher in Kapitel 1.2. fiir den Kontext deutsches Bildungs-
system aufgrund ihrer Reduktion von Vielfalt kritisiert wurde: ,,Der
Begriff der Einheit taucht nur dann auf, wenn in einer Vielheit der
Signifikant die Macht ergreift“ (Deleuze & Guattari 1977, S.14). Ge-
rade weil Studierende seit den 1990er Jahren in einem ©konomisch
rationalisierten und normierenden Schulsystem sozialisiert wurden,
besteht fiir ein Lehramtsstudium die Aufgabe, mit Normvorstellungen
von Standardisierung und bindren Wettbewerbsformaten zu brechen.
Stattdessen gilt es Handlungskonzepte zu entwickeln und zu interna-
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lisieren, die von Offenheit, Multiperspektivitat und Vielfaltssensibilitat
geprdgt sind. Nimmt sich eine Lehramtsausbildung dieser Herausfor-
derung nicht iiber einen systematischen Gesamtplan auf allen Ebenen
der Hochschulbildung an, werden Studierende in ihrer spdteren Pra-
xis als Lehrer*innen Kopien der eigenen Schulerfahrungen schaffen
und Jahrzehnte zuriickliegende reduzierende sowie diskriminierende
Machtverhéltnisse reproduzieren (vgl. dazu Deleuze & Guattari 1977,
S.20-22).

1.3. Didaktik und Methodik des achtstufigen Vielheits-Phasen-Modells

Das achtstufige didaktisch-methodische Vielheits-Phasen-Modell soll
im weiteren Verlauf ausgestaltet werden. Die Ausarbeitungen sind als
eine von womdoglich vielen pddagogischen Herangehensweisen zu be-
trachten. Grundlegend wurde eine machtkritische sowie dekonstruk-
tive Perspektive gewdhlt, die vielfdltige geschlechtliche und sexuelle
Lebensweisen in einem intersektionalen Rahmen betrachtet. Die acht
ausgewdhlten Vielheits-Phasen sind zwar als chronologisch flieRend
zu verstehen, jedoch nicht als isolierte Ziele (fiir einzelne Lehrver-
anstaltungen). Vielmehr sind sie Dimensionen eines Prozesses, der
iiber einen nicht geschlossenen Zeitraum stattfindet. Im Zentrum steht
dabei die*der einzelne Student*in als Individuum, von der*dem sich
sukzessiv zu einer machtkritischen Betrachtung von sozialen Ordnun-
gen vorgearbeitet wird. Nachdem diskriminierende Strukturen auf-
grund ihrer reduzierenden und abwertenden Konsequenzen aus einer
dekonstruierenden Perspektive betrachtet wurden, soll wiederum von
einzelnen Individuen und deren Diversitdt ausgehend, ein bewusst un-
eindeutiges, offenes Kennenlernen weiterer (un-)gedachter vielfdltiger
Lebensweisen angeregt werden. Die einzelnen Vielheits-Phasen sollen
dabei mit einem Fokus auf vielfdltige sexuelle und geschlechtliche Le-
bensweisen in Bezug zu Mai-Anh Bogers Trilemma der Inklusion ge-
setzt werden.
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Vielheits-Phase 1:
Komplexitdt der eigenen Identitdt kennenlernen

Didaktik
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Den Studierenden soll zu Anfang der Lehrveranstaltung die Mdglich-
keit geboten werden, sich selbst, Sie als Dozierende*n und die anderen
Studierenden der Lehrveranstaltung intensiver kennenzulernen. Da-
flir sollten Lernangebote so ausgewdhlt werden, dass die Studierenden
beginnen, zueinander Vertrauen aufzubauen - ein Prozess, der iiber
die gesamte Lehrveranstaltung stattfindet und im Blick behalten wer-
den sollte. Grund dafiir ist, dass ein Lernraum bestenfalls diskrimi-
nierungskritisch, aber nie diskriminierungsfrei gestaltet werden kann
(vgl. AG Lehre 2016).

Die Studierenden und Sie vereinbaren also zu Anfang der Lernver-
anstaltung einen gemeinsamen Lernprozess, in dem alle Beteiligten
erwarten, dass Diskriminierungen und ungerechte Machtverhdltnisse
(unreflektiert) (re-)produziert werden kénnen. Um dieses Lernsetting
anzunehmen, braucht es gegenseitiges Vertrauen. Studierenden sollte
diesbeziiglich die Verantwortung fiir ihre eigenen Praktiken verdeut-
licht werden, die sie auch tragen, wenn sie sich an scheinbar objektiven
gesellschaftlichen Normen orientieren oder Verhalten von anderen Per-
sonen imitieren. Die Erfahrung, fiir die eigenen Handlungen Verantwor-
tung zu iibernehmen, kann Studierenden sowohl Moglichkeiten aufzei-
gen, ihre Praktiken und eigenen Selbstverstindnisse zu verdndern, als
auch dabei unterstiitzen, Kritik nicht auf ihre Person, sondern auf ihre
Handlungen zu beziehen und ihr so mit einer offenen, annehmenden
Haltung zu begegnen statt mit einer rechtfertigenden Erklarung.

Im Vordergrund dieser Vielheits-Phase steht jedoch, dass Studieren-
de die dynamische Komplexitdt und Vielfdltigkeit ihrer eigenen Identi-
tat in ihrer Uneindeutigkeit erkennen. Mit dieser Erkenntnis kénnen
im weiteren Verlauf die einschrankenden und reduzierenden Folgen
der kategorisierenden Eiordnung von Menschen hinsichtlich einzelner
Merkmale verdeutlicht werden. Zudem konnen Studierende die Un-
moglichkeit erleben, sich selbst in all ihren Facetten zu beschreiben
und zu erkldren. Damit schaffen sie sich eine Grundlage, um ein Nicht-
Wissen bzw. eine stetige Uneindeutigkeit fiir sich und andere Personen
anzunehmen.
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In Bezug auf Intersektionalitdt warnt Paula Irene Villa davor, die
Vielfalt von korperlichen Handlungen sowie ihren Einfluss auf sozia-
le Strukturen zu iibersehen und so deren Komplexitdt zugunsten von
Ordnung zu objektivieren (2013, S.234; 240). Intersektionalitdt sei
gerade wertvoll, wenn sie die mehrdimensionale Verwobenheit kons-
titutiver Differenzkategorien und zugleich die durch diese Kategori-
sierungen entstehende Reduktion bewusst halt (vgl. ebd., S.239). In
Konsequenz miissen individuelle Handlungen und soziale Strukturen
stets in einer sich gegenseitig beeinflussenden Wechselbeziehung be-
trachtet werden. Menschliche Praktiken sind dabei immer fragil, tran-
sient und niemals endgiiltig, wodurch sie stets auf die Instabilitdat und
die Konstruiertheit der Sozialitdt hinweisen, aber auch zugleich auf
deren Komplexitat (Villa 2013, S.234).

Darauf basierend sollte es Studierenden ermoglicht werden, die
unendliche Vielfalt eigener Praktiken und die damit verbundene Be-
schreibung ihrer Individualitat (lat.: Ungeteiltheit) nachzuvollziehen.
Von besonderer Bedeutung ist dabei, dass selbst eine mimetische also
imitierte praktische Handlung niemals eine exakte mechanische Kopie
der urspriinglichen Handlung ist (ebd., S.235; vgl. Deleuze & Guattari
1977, S.19). Mimetische Akte sind Variationen, die immer wieder in
anderen Situationen stattfinden und nie dieselben Resultate hervor-
bringen (Gebauer & Wolf 1998, S.13). Die Studierenden sollen also
nachvollziehen konnen, dass sie, auch wenn sie einer sozialen Kate-
gorie entsprechen wollen - z. B. einer cis* Frau, einer bisexuellen, non-
bindren oder trans* Person -, durch ihre eigenen praktischen Handlun-
gen immer neue Bedeutungen und Verkorperungen dieser Kategorien
erschaffen, auch wenn die Neuheiten kaum wahrnehmbar sein mdgen
(Villa 2013, S.236). Sie konnen also nicht nicht sie selbst sein.

Verkorperungen gehen aufgrund ihrer mimetischen Dimension
iiber jeden kategorialen Raum hinaus (ebd., S.237). Wenn Studierende
diese Form der Subjektwerdung verstehen, konnen sie auch zu einem
spdteren Zeitpunkt den Nutzen von einer kritischen Haltung gegen-
iiber Kategorien sowie deren soziale Konstruiertheit erkennen und dar-
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aufhin eine antikategoriale Wende vollziehen (vgl. dazu McCall 2005).
Trilemma der Inklusion: In der praktischen Umsetzung dieser Viel-
heits-Phase sehen sich Studierende, die ihre sexuelle oder geschlecht-
liche Identitat innerhalb der Lehrveranstaltung nicht offenlegen moch-
ten, moglicherweise in die Position gebracht, sich diesbeziiglich zu
beschreiben. Es sollte also unbedingt in den Vordergrund gestellt wer-
den, dass eine freie Selbstbeschreibung der eigenen Vielheit in jeglichen
Bereichen moglich ist, um ein unfreiwilliges Outing zu verhindern.
Dennoch kann es gerade wahrend des Ausverhandlungsprozesses um
den zwischenmenschlichen Umgang im Kontext der Lehrveranstaltung
dazu kommen, dass Bediirfnisse von Personen eingebracht werden, die
von Diskriminierung betroffen sind. Diese konnen sich je nach Hal-
tung und Reflexionsprozess der Betroffenen in allen drei Bereichen des
Trilemmas ausgestalten. An dieser Stelle sei jedoch nochmals darauf
hingewiesen, dass Bediirfnisse nach EN, ND und ED zwar prozesshaft,
aber nie zeitgleich erfiillt werden konnen, da dies der trilemmatischen
Logik widersprache. Das verdeutlicht erneut die Notwendigkeit einer
fehlerfreundlichen Haltung und eines differenzierten Umgangs mit
entsprechenden Bediirfnissen von betroffenen Personen.
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LSBTIQ*-Bingo

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; +(2020): ,LGBT... What?!?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verflgbar unter:
https://www.ufug.de/modul-4/

Ablauf:

Gucken Sie sich gemeinsam oder alle vorbereitend den Film ,,Das ist
zwischen Gott und mir“ an. Erkldren Sie den Studierenden, dass Sie
zur Wiederholung der Begriffe aus dem Film ein Bingo spielen moch-
ten. Die Studierenden sollen sich im Raum bewegen und wahrenddes-
sen anhand des Bingo-Zettels (s. unten) einzelne andere Studierende
Fragen stellen. Immer wenn ein*e Kommiliton*in die Frage mit ,Ja“
beantworten kann, darf die fragende Person das Kadstchen durchkreu-
zen. Jede Person darf nur einmal gefragt werden. Auch Sie diirfen ge-
fragt werden. Wer eine Reihe (ldngs, quer oder diagonal) voll hat, darf
Bingo rufen. Das Spiel ist dann beendet. Die Person liest ihre Reihe vor
und erkladrt der Gruppe die jeweiligen Felder/Begriffe.

Zeit: ca. 15 Minuten (Video: 5:37 Minuten)

Du kennst einen
Mann, der die Kinder
erzieht.

Du kannst erklaren,
was
Heteronormativitat
bedeutet.

Du kannst erklaren,

was trans* bedeutet.

Du kennst eine
berlihmte trans*-
Person.
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Du kannst erkléren,
woftr die Abkiirzung
LGBTIQ* steht.

Du kannst erklaren,
was eine
Geschlechtsidentitat
ist.

Du kannst ein Beispiel
fir heterosexuelle
Norm geben.

Du kannst erklaren,
was Heterosexualitat
bedeutet.

Du kennst eine Frau,
die eine Chefin ist.

Du kennst
eine lesbische
Prominente.

Du kannst erklaren,
welche Bedeutung
die Regenbogen-
flagge hat.

Du kannst erklaren,
was Homosexualitat
bedeutet.

Du kannst erklaren,
was Intersexualitat
bedeutet.

Du kannst erklaren,
was Asexualitat
bedeutet.

Du kennst
einen schwulen
Prominenten.

Du kennst ein Beispiel
fiir eine Eigenschaft,
die als nicht typisch
fiir M&dchen oder
Jungen gilt.


https://www.ufuq.de/modul-4/

ldentitatstorte

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; Yavag, Aylin (2020): ,LGBT... What?!1?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verfiigbar unter:
https://www.ufuq.de/modul-4/

Ablauf:

1.

Jede*r Studierende erhdlt die Abbildung der , Identitadtstorte” (s.
unten). Die Studierenden sollen in Einzelarbeit Zugehorigkeiten in
die 5 Tortenstiicke eintragen, die fiir ihre Identitdt wichtig sind (5
Min.). Geben Sie vorab Beispiele fiir mogliche Gruppenzugehorig-
keiten vor.

Danach gehen die Studierenden ohne ihre Arbeitsblatter in selbst-
gewdhlte 2-3er-Gruppen und unterhalten sich tiber folgende
Fragen (15 Min.): Welche Erfahrungen habe ich mit meinen Zuge-
horigkeiten gemacht? War es immer angenehm, einer bestimm-
ten Gruppe anzugehoren? Oder hatte ich deswegen auch schon
Schwierigkeiten? Habe ich mir meine Zugehorigkeiten selbst aus-
gesucht, sind sie angeboren, oder werden sie mir zugeschrieben?
Die Diskussionen werden anschlieffend im Plenum anhand folgen-
der Fragen ausgewertet: Wie ging es euch mit der Ubung? Haben
diese Zugehorigkeiten eine grofle Bedeutung fiir euch? Gibt es
Gruppenzugehorigkeiten, die Euch besonders wichtig sind?

Zeit: ca. 20 Minuten zzgl. 25-30 Minuten Diskussion
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Du kannst nicht nicht Du selbst sein

Ablauf:

1.

90

Einleitende Reflexionsfragen:

— Ist es moglich, dass du nicht du selbst sein kannst?

— Konnen Sie/konnt ihr der eigenen Verkorperung, dem eigenen
Handeln und der Verantwortung dafiir entkommen - zum
Beispiel indem Sie sich/ihr euch darauf beruft, dass andere es
doch ebenso tun?

Projizieren Sie in einem zweiten Schritt diese Zitate und diskutie-

ren Sie die Fragen erneut unter Einbezug der Mimesis. Kldren Sie

dafiir zuerst Verstandnisfragen der Studierenden.

»~Mimetische Handlungen, schreiben Gebauer und Wulf, sind

solche praktischen Handlungen, die in einem gewissen Umfang

eine vorangegangene Handlung ,imitieren‘ oder ,nachahmen’. [...].

Aber es bleibt ebenso selbstverstandlich wie meist unberiicksich-

tigt, dass eine Bewegung niemals eine exakte Kopie einer ande-

ren ist. Es ist ja gerade die Eigenheit mimetischer Akte, dass sie
niemals ,Mimikri‘ oder mechanische Replikationen sind, sondern
korperliche Akte, die, indem sie sich auf Handlungen, Bedeutun-
gen und Bilder auflerhalb des Akts selbst beziehen, Bedeutung
unweigerlich variieren, verschieben, neu erschaffen und (re)
produzieren. Mimetische Akte sind also ,Variation“ (Gebauer und

Wulf 1998), und das kann auch gar nicht anders sein“ (Villa 2013,

S.235)

»1hre Gleichheit liegt in der Variation; genau dies ist typisch fir

mimetische Akte. Kein einheitliches theoretisches Prinzip ermog-

licht ihre Identifikation als Handlungen des gleichen Typs. Sie
finden in immer wieder anderen Situationen statt; sie bringen nie
dieselben Resultate hervor. Die Griinde fiir diese unvermeidlichen

Variationen sind die Verschiedenheit der Handlungssituationen,

die Beteiligung des Korpers, die je eigene Genese, das Fehlen oder

die Unmoglichkeit genauer Auffiihrungsregeln. [...] Es ist wie mit



der Unterschrift: Jeder Mensch hat eine charakteristische, authen-
tische und wiedererkennbare Signatur, aber niemals schreibt man
seinen Namen zweimal in exakt derselben Weise.“ (Gebauer und
Wulf 1998: 13 f.)

3. Abschlieffende Reflexion: Welche Konsequenzen hat die Erkennt-
nis, dass eine Person dem eigenen ,Ich® bzw. der eigenen Sub-
jektwerdung nicht entkommen kann, fiir das Verstindnis von
menschlicher Vielfalt?

Zeit: ca. 40-60 Minuten, je nach Tiefe der Diskussion
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Vielheits-Phase 2:
Einschréankungen der Subjektwerdung durch eine Ordnung nach
(zugeschriebenen) sozialen Differenzkategorien

Didaktik



Wenn sich Studierende die unendlich vielfdltigen Facetten ihrer eige-
nen Identitdtsbildung iiber praktische Handlungen verdeutlicht haben,
gilt es in einem zweiten Schritt, die Einschrankungen in der Subjekt-
werdung durch die Verwendung sozialer Kategorien aufzuzeigen und
erfahrbar zu machen.

Dafiir ist es wichtig, (soziale) Kategorisierung als Ordnungsprak-
tik zu verstehen. Ordnungen konnen hilfreich sein, um sich in einer
Umwelt zu orientieren und schnell zu Handlungs- bzw. Interaktions-
moglichkeiten zu kommen. Wird beispielsweise ein vermeintlich tri-
viales Objekt hinsichtlich seiner spezifischen Merkmale als ,,Flasche*
erkannt, so sind die Eigenschaften in Form von Praktiken des Be-
fiillens und des Zuschraubens naheliegend, da sie mit der Kategorie
,Flasche® iiber kulturelle und soziale Erfahrungsnormen verkniipft
sind. Ohne eine kategoriale Ordnung, wdre es also notwendig, ein
(dhnliches) Objekt stets erneut zu explorieren und funktionale Inter-
aktionen zu eruieren. Jede ,Flasche“ miisste also neu entdeckt wer-
den, da Sie ohne Ordnungsschemata wie Sprache nicht wiissten, dass
ein spezifisches Objekt zur Kategorie ,,Flaschen“ gehort und wie ent-
sprechend mit einem so bezeichneten Gegenstand funktional inter-
agiert werden kann.

Doch selbst wenn es eine (sprachliche) Definition der konkreten
Merkmale gibt, die ein Objekt erfiillen muss, um als Flasche bezeich-
net zu werden, wird es trotzdem Gegenstdnde geben, die einer Flasche
dhnlich, aber dennoch nicht ,eindeutig® der Kategorie , Flasche“ zuzu-
ordnen sind (vgl. weiterfiihrend Wittgenstein 1953; Labov 1873; Rosch
1973 & 1975). Es gibt Flaschen in verschiedensten Groflen, Farben, aus
unterschiedlichsten Materialien und mit diversesten Verschlusstech-
niken und erweiterten bzw. erweiterbaren Funktionen. Eine Vielfalt,
die in einer einzigen Definition nicht eindeutig und allumfassend fest-
gehalten werden kann, da sich die Beschreibungen in nahezu unend-
lich vielen Bereichen 6ffnen miissten. Es muss also eine aus pragmati-
schen Griinden vorgenommene Reduktion von Vielfalt stattfinden, um
menschliche Handlungsfdhigkeit herzustellen und zu erhalten.
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Wenn Studierende in die Situation gebracht werden, sich selbst
in sozialen Kategorien wie sex, gender, Alter oder Sexualitdt zu be-
schreiben, wird ihnen die Moglichkeit eroffnet, die Einschrankungen
der eigenen Identitdtsbeschreibung durch die Verwendung von Kate-
gorien zu erfahren und nachzuvollziehen. Thre eigentliche Vielfalt geht
weit iliber die einer Flasche hinaus, denn sie sind in ihrer Verkorpe-
rung nicht gegenstandlich und statisch, sondern in einer fortlaufenden
Transformation (vgl. Villa 2013, S.236). Dabei ist es wichtig, die daran
gebundenen sozialen und kulturellen Normalvorstellungen von Eigen-
schaften und korperlichen Praktiken zu beriicksichtigen.

Wenn Personen miteinander interagieren, betreiben sie eine Ver-
korperung, in der sie in kiirzester Zeit, sowohl bei sich selbst als auch
bei weiteren Personen, eine Vielzahl an Eigenschaften und Verhaltens-
weisen wahrnehmen. Eine Person durch Kategorien in dieser Vielfalt
zu beschreiben, fiihrt zu normativen und pauschalisierenden Reduk-
tionen in der Beschreibung ihrer Lebensweise. Es gibt nicht das ,ein-
deutig® verkorperte Subjekt, den Prototyp einer trans* Person, einer
mit ADHS diagnostizierten Person, einer asexuellen Person, einer cis*
Frau, sondern es gibt komplexe Verkorperungen, die Menschen in so-
zialen Prozessen einnehmen. Diese Komplexitdt lasst sich aufgrund
der Dynamik und der Entwicklung individueller Existenzweisen nicht
in statische Kategorien ordnen (vgl. Villa 2013, S.237).

Deshalb ist es grundlegend in Frage zu stellen, die Form der Ord-
nung, welche fiir Objekte weitestgehend funktional erscheint, (unre-
flektiert) auch auf komplexe und dynamische Individuen (z.B. Lebe-
wesen) zu lbertragen. Zumindest sollten die Konsequenzen dieser
Ordnungspraktik fiir Tiere und Menschen intensiv auf Gewaltprozesse
analysiert werden. Durchaus interessant erscheint es dariiber hinaus,
auch die Funktionalitét als Gelingenskriterium fiir eine ,richtige* Ein-
ordnung (,Die Flasche tut, was sie tun soll - sie funktioniert‘) kritisch
zu hinterfragen. Insbesondere beziiglich einer dauerhaft unreflektiert
eingenommenen, egozentrischen Perspektive oder einer produktorien-
tierten Instrumentalisierung bzw. Objektifizierung von Personen er-
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scheint dies fiir eine machtkritische Analyse bedeutsam. Zudem sollte
dariiber nachgedacht werden, inwiefern sich durch das Heraustreten
aus einer Norm, also durch die Zweckentfremdung einer Flasche, bei-
spielsweise als Vase, neue und vorteilhafte (praktische) Moglichkeiten
flir ein soziales Zusammenleben oder eine Interaktion ergeben.

Studierenden soll es in Vielheits-Phase 2 ermoglicht werden, zwi-
schen einer strukturellen Logik, der (Differenz-)Kategorien folgen, und
einer eigenen, praktischen Logik, der das eigene Handeln folgt, zu un-
terscheiden. Diese Logiken hdngen in hohem Mafie voreinander ab und
konstituieren sich gegenseitig; sie sind aber nicht identisch (Villla 2013,
S.224). Der Unterschied liegt in der Differenz zwischen Subjektposi-
tionen und konkreten Personen. Subjektpositionen kommen in sozial
anerkannten und giiltigen sozialen Titeln, wie cis* Frau, Lehrer*in,
Schwuler, Lesbe oder Wissenschaftler*in zum Ausdruck und werden
dabei weitgehend durch Normen gebildet. Konkrete Personen sind hin-
gegen in der Vielfalt ihrer individuellen Handlungen theoretisch nicht
durch Kategorien und Normen begrenzt (vgl. ebd.; Butler 2001, S. 15f.).
Die Beschrdankung der Identitdtsentwicklung entsteht dadurch, dass
Personen innerhalb einer kategorialen sozialen Ordnung einem Titel
bzw. einer sozialen Kategorie entsprechen miissen, um eine Art von
Akteur*innenstatus bzw. eine Identitdt zu erlangen und intelligibel zu
sein, sprich ,,anerkannt“ zu werden (Villa 2013, S.224-225; vgl. dazu
Honneth & Fraser 2003).

Die Normen, die diese Titel/Kategorien konstituieren, sind jedoch
erstens uneindeutig und zweitens bestimmt durch den ,Normalfall‘ ei-
nes erwachsenen, cis*mannlichen, heterosexuellen, physisch und psy-
chisch gesunden Staatsbiirgers bestimmt, der zudem kulturell (Spra-
che, Religion, Herkunft) und im Hinblick auf dufierliche Merkmale der
Bevolkerungsmehrheit bzw. der dominanten gesellschaftlichen Grup-
pe angehort (Scherr 2012, S. 8):

1) Die Uneindeutigkeit wurde bereits am Beispiel einer Flasche und
iiber die dynamische Komplexitat von Verkorperung erlautert. Es
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ist nicht ,eindeutig’, welche konkreten Eigenschaften und Prakti-
ken eine Person erfiillen muss, um ein ,eindeutiger’ Mann, ,ein-
deutig® Non-Bindr, ,eindeutig® Wissenschaftler*in zu sein. Wen
stellen Sie sich zum Beispiel unter einem Menschen vor, dem Sie
eine ,Behinderung‘ oder einen ,Migrationshintergrund‘ zuschrei-
ben wiirden? Die Antwort ist nicht ,eindeutig’, sondern unkonkret
und vielfaltig.

2) Der beschriebene ,Normalfall* wurde nicht beliebig festgelegt,
sondern entsteht {iber empirische Untersuchungen, die fiir Per-
sonen, welche von diesem ,Normalfall* abweichen, hohere Risi-
ken fiir Diskriminierung und damit weniger Moglichkeiten des
gesellschaftlichen Ressourcenzugangs aufzeigen. Wenn Sie in
einer Gesellschaft, in der Heteronormativitit das ,Normale®, das
Anerkannte ist, entweder als Mann oder Frau identifiziert wer-
den, dann wird Thnen kein Entwicklungsraum gelassen, der iiber
diese Zweigeschlechtlichkeit hinausgeht. Zudem wird Ihnen unter
dieser normativen Ordnung zugleich unterstellt, heterosexuell zu
sein. Wenn Sie in diesem sozialen Feld eine anerkannte Bedeutung
erlangen wollen, dann miissen Sie die Titel einer heteronormativen
Ordnung annehmen. Uber diese Normstrukturen hinaus mégliche,
vielfdltige sexuelle und geschlechtliche Lebensweisen ,werden
demgegeniiber als abweichend, unnatiirlich, anormal bewertet
und/oder unsichtbar gemacht* (Villa 2003, S.160). Normen regulie-
ren, was die Bedingungen sind, unter denen konkrete Handlungen
von konkreten Personen gesellschaftlich anerkennbar sind, unter
denen eine Person etwas bedeutet oder nicht (Villa 2013, S.224).

Sofern Studierende diese kategorialen Beschrankungen ihrer Identi-
tatsentwicklung durch Normen erfahren und theoretisch nachvollzo-
gen haben, ist ein Fundament geschaffen, um auch die soziale Konst-
ruktion hinter den Differenzordnungen durch Kategorien zu erkennen.
Ebenso wie die ungerechten Machtverhdltnisse, die durch sie entste-
hen.
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In der Verbundenheit der ersten beiden didaktisch-methodischen
Vielheits-Phasen liegt jedoch der Fokus noch darauf, dass Personen
Normen nicht unmittelbar verkorpern miissen (Villa 2013, S.224; But-
ler 2009, S.73). Es besteht auch fiir die Studierenden die Mdoglichkeit,
vielfdltige Lebensweisen {iber diese Normen hinaus zu denken und
diese auch zu praktizieren. Der Raum abseits der Norm existiert, er
wird jedoch nur selten anerkannt und mit Bedeutung versehen.

In dieser Vielheitsphase wird also das Ziel verfolgt, dass die struk-
turelle Begrenzung vielfdltiger Lebensweisen von den Studierenden
nachvollzogen und auf ihre Viabilitdt hin reflektiert wird. Sie sollen
erkennen, dass sie als Individuum bereits deutlich mehr verkérpern,
als iiber Kategorien beschrieben werden kann. Eine Kategorie redu-
ziert, sie reicht nicht aus, ,,um die komplexen strukturellen Krafte und
Logiken zu begreifen, von denen konkrete Erfahrungen konstituiert
werden” (ebd., S.226). Entgegengesetzt ist es auch unmoglich, das
,perfekte Abbild‘ einer Kategorie zu sein, da Individuen als dynamisch
und komplex zu betrachten sind und nicht den scheinbar statischen
Entwurf einer Kategorie erfiillen konnen. So scheitern Personen stets
daran, ein ,richtiger* Mann, ein*e ,richtige*r* Heterosexuelle*r zu sein
und befinden sich so in einem Spannungsfeld zwischen ,Normalitat*
und Differenz (vgl. Villa 2013, S.233; Massumi 2019, S.157-159).

Trilemma der Inklusion: Obwohl es in dieser Vielheits-Phase in erster
Linie darum geht, das allgemeine Scheitern an Subjektpositionen im
Sinne von sozialen Kategorien aufzuzeigen und dadurch zum Kons-
truktionscharakter dieser iiberzuleiten, werden hier strukturelle Be-
grenzungen der Identitdtsbildung deutlich. Beispielsweise konnen
durch eine bindre Differenzierung der sozialen Kategorie Geschlecht
Ausschliisse von non-bindren oder inter* Personen aufgezeigt werden.
Anhand des Trilemmas kénnen so entsprechende Bediirfnisse von Be-
troffenen dieser strukturellen Diskriminierung diskutiert werden, die
hauptsichlich in EN oder zu einem spiteren Zeitpunkt im Ubergang
zur Dekonstruktion der Norm auch in ND liegen (vgl. dazu Link 1997;
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Schildmann 2002; 2004). Hier besteht zudem die Moglichkeit, auf nor-
mativ begriindete Selbstverstindlichkeiten aufmerksam zu machen,
da Studierende fiir ihre Selbstbeschreibungen Kategorien wie hetero-
sexuell, das eigene Weifssein oder ihre cis* Madnnlichkeit i.d.R. nicht
verwenden werden. Hier zeigt sich die leicht mogliche Dekonstruktion
von Differenzkategorien fiir privilegierte Personen. Weifie Personen
konnen ihr Weifisein also mit Leichtigkeit als bedeutungslos iiberse-
hen, wohingegen Schwarzen Personen diese Entscheidung nicht offen-
steht.
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Vielheits-Phase 2:
Einschrankungen der Subjektwerdung durch eine Ordnung nach
(zugeschriebenen) sozialen Differenzkategorien

Methodik
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Ebenen der Diversitit: Sich selbst und andere verstehen

Ablauf:

1.

Erinnernd an die Ubung ,Identititstorte” fragen Sie die Studieren-
den: Inwiefern glauben Sie/glaubt ihr, dass Sie sich/ihr euch in all
Ihren/euren Facetten beschreiben konnen/konnt?

. Zeigen Sie den Studierenden nach der Diskussion die ,4 Layers

of Diversity“ und fragen Sie, ob sich die Studierenden mithilfe

dieser Darstellung in all ihren Facetten beschreiben konnten oder

ob Bereiche ihres Lebens in dieser Form nicht zum Ausdruck
gebracht werden konnen?

Anmerkung: Es ist durchaus interessant zu diskutieren, inwiefern

dieses Modell einen 6konomischen Fokus auf menschliche Vielfalt

setzt und welche vielfdltigen Lebensweisen dadurch von dieser

Diversitat ausgeschlossen werden.

Anschlieftende Fragen sind:

— Sind die Worte der deutschen Sprache ausreichend, um all Thre/
eure Facetten zu beschreiben?

— Inwiefern denken Sie/denkt ihr, wiirden Sie/euch andere
Personen verstehen, in all dem was Sie mdgen/ihr mogt, in all
dem was Sie ablehnen/ihr ablehnt, in all dem was Ihnen/euch
schmeckt, in all dem, an das Sie sich erinnern/ihr euch erin-
nert, in den Entscheidungen, die Sie/ihr getroffen haben/habt?

Projizieren Sie anschliefiend die folgenden Zitate und kldren Sie

mogliche Verstandnisfragen der Studierenden. Reflektieren Sie

anschliefend die bisher diskutierten Fragen noch einmal.

,Vielleicht fragen Sie sich auch - wie so viele Menschen, die mich

nach einem meiner Vortrdge iiber Feminismus, kiinstliche Intelli-

genz, Netzkultur oder politische Kunst ansprechen -, weshalb ich
das Kopftuch trage. Ich wiirde es Thnen erkldren. Doch ich unter-
stelle, dass meine Antwort Sie womdglich nicht zufriedenstellen
wirde, weil Sie nicht einfach meine Griinde erfahren, sondern
wirklich verstehen wollen. Das aber - Rechenschaft abzulegen



5.

iiber die eigene komplexe Existenz, iber samtliche Kontexte,

Beweggriinde, wechselnde Gemiiter, Hochs und Tiefs, die sich

einem manchmal selbst nicht richtig erschlieflen - kann niemand

dauerhaft und taglich leisten. Jedenfalls nicht, ohne seine Mensch-
lichkeit preiszugeben. [...]

Die Dichterin Anja Saleh hat mir dazu einmal Folgendes gesagt:

»Man kann nicht alles verstehen. Ich verstehe auch nicht, warum

Leute bergsteigen. Ich muss es aber auch nicht unbedingt verste-

hen. Und ich glaube, genau darin liegt die Kunst: Menschen nicht

zu drdngen, ihnen Dinge so verstindlich zu machen, dass sie es
auf sich iibertragen konnen. Wenn jemand verstehen mdochte, wa-

rum ich ein Kopftuch trage, dann denke ich mir: Da ist so viel im

Hintergrund. Du kannst das einfach nicht verstehen, denn da steht

ein Prozess, ein Leben dahinter: Wie willst du das verstehen?“ Ver-

suchen Sie mal, sich selbst einem anderen Menschen verstandlich
zu machen. Thre ganze Person, ihre Widerspriichlichkeit, Ihre Ent-
wicklung, Ihre Angste, Ihre Hoffnungen, Ihre Wiinsche* (Giimiisay

2020, S.73-74)

Abschlieflende Reflexion (stellen Sie stets einen Bezug zum Kon-

text Schule her):

— Was bedeutet es fiir Sie/euch, Menschen nicht zu drangen,
ihnen Dinge so verstdndlich zu machen, dass sie es auf sich
iibertragen konnen?

— Was bedeutet dies, wenn Personen Differenzkategorien auf sich
iibertragen, wie Rollstuhlfahrer*in, Homosexuelle*r, Asexuel-
le*r, Trans*Person?

— Inwiefern entstehen Grenzen fiir die freie Auslebung vielfdlti-
ger sexueller und geschlechtlicher Lebensweisen, wenn eine
permanente Ubertragung dieser Identititsentscheidungen auf
die eigene Person stattfindet? Sprich wenn sich die Studieren-
den vorstellen, dass sie diese Entscheidung fiir sich treffen
miissten.

— Inwiefern begrenzen (sprachliche) Kategorien die Freiheiten,
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vielfdltige (sexuelle und geschlechtliche) Lebensweisen zu
praktizieren?

Schauen Sie hierzu ergdnzend die Videos ,Geschlecht-

liche und sexuelle Vielfalt“ (https://www.youtube.com/
watch?v=gLDQ2IGIAZM) und ,Kalkhofe rechnet mit GNTM
ab“ (https://www.youtube.com/watch?v=w5JlogBOnpk)
Sprechen Sie zudem {iber die Begriffsdefinition ,Vielfdltige
Lebensweisen“ (Kapitel 2.5) und die Begrenzung dieser Vielfalt
durch Heteronormativitat (Kapitel 2.6)

Zeit: ca. 90 Minuten


https://www.youtube.com/watch?v=gLDQ2IGlAZM
https://www.youtube.com/watch?v=gLDQ2IGlAZM
https://www.youtube.com/watch?v=w5JlogBOnpk
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Chimamanda Ngozi Adichie ,,A danger of a single story” (2009)

Ablauf:

1.

Die Studierenden finden sich in 3er-Gruppen zusammen und

halten ihre Assoziationen zu verschiedenen Personengruppen fest:

homosexuelle Personen, non-bindre Personen, Trans*Personen,

asexuelle Personen, intergeschlechtliche Personen.

Die Studierenden gucken sich den TED Talk von Chimamanda

Ngozi Adichie ,,A danger of a single story“ an bzw. lesen den Text

(s. unten): https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adi-

chie_the_danger_of_a_single_story

Abstract: Our lives, our cultures, are composed of many overlap-

ping stories. Novelist Chimamanda Adichie tells the story of how

she found her authentic cultural voice -- and warns that if we hear

only a single story about another person or country, we risk a

critical misunderstanding.

Nachdem die Studierenden den Text gelesen bzw. das Video

angesehen haben, werden sie mit den folgenden Reflexionsfragen

konfrontiert:

— Welche Gefahren sieht Adichie in der Verwendung einer einzel-
nen Geschichte?

— Inwiefern lassen sich einzelne Geschichten auch in deinen
Assoziationen zu den Personengruppen feststellen?

— Inwiefern sind auch deine Beschreibungen fiir die von dir
beschriebenen Personen gefahrlich?

— Wie wird Vielfalt durch Beschreibungen reduziert? Wie kann
dies vermieden werden?

Zeit: 60-90 Minuten (Video 18:34 Minuten)


https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story
https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story

Transkript , A danger of a single story”

Ubersetzung: Katja Tongucer
Lektorat: Regina Saphier

Ich bin eine Geschichtenerzdhlerin. Und ich mochte Thnen ein paar
personliche Geschichten erzdhlen, iiber das, was ich ,Die Gefahr der
einzigen Geschichte“ nenne. Ich bin auf einem Universitatsgeldnde im
Osten Nigerias aufgewachsen. Meine Mutter sagt, dass ich mit 2 Jahren
zu lesen angefangen habe; ich denke allerdings, dass vier wohl eher
der Wahrheit entspricht. Ich fing also frith an zu lesen. Und was ich
las, waren britische und amerikanische Kinderbiicher.

Ich fing auch friih an zu schreiben. Und als ich, mit etwa 7 Jahren, an-
fing zu schreiben, mit Bleistift geschriebene Geschichten mit Buntstiftbil-
dern, die meine arme Mutter gezwungen war zu lesen, schrieb ich genau
die Art von Geschichten, die ich las. All meine Charaktere waren weif3
und blauiugig. Sie spielten im Schnee. Sie aRen Apfel. (Geldchter) Und sie
sprachen viel iiber das Wetter, wie schon es war, dass die Sonne heraus-
kam. (Gelachter) Nun, und dabei lebte ich in Nigeria. Ich war niemals
aufierhalb Nigerias gewesen. Wir hatten keinen Schnee. Wir affen Man-
gos. Und wir sprachen niemals iiber das Wetter, weil das nicht notig war.

Meine Charaktere tranken auch viel Ingwer-Limonade, weil die
Menschen in den britischen Biichern, die ich las, Ingwerlimonade tran-
ken. Es spielte keine Rolle, dass ich nicht wusste, was Ingwer-Limo-
nade ist. (Geldchter) Und noch jahrelang hatte ich das tiefe Verlangen,
Ingwer-Limonade zu probieren. Aber das ist eine andere Geschichte.

Ich denke, diese Geschichte zeigt, wie beeinflussbar und schutzlos
wir angesichts einer Geschichte sind, besonders als Kinder. Da alles,
was ich gelesen hatte, Biicher waren, in denen die Personen Ausldnder
waren, war ich iiberzeugt, dass Biicher, von Natur aus, Ausldnder ent-
halten mussten. Und sie mussten von Dingen handeln, mit denen ich
mich nicht identifizieren konnte. Nun, dies dnderte sich, als ich afrika-
nische Biicher entdeckte. Es gab nicht viele davon. Sie waren nicht so
einfach zu finden wie ausldndische Biicher.
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Aber durch Autoren wie Chinua Achebe und Camara Laye, wandel-
te sich meine Wahrnehmung von Literatur. Ich erkannte, dass Men-
schen wie ich, Mddchen mit schokoladenbrauner Haut, deren krause
Haare sich zu keinem Pferdeschwanz binden liefien, auch in der Lite-
ratur existieren konnten. Ich begann iiber Dinge zu schreiben, die ich
verstand.

Nun, ich liebte die amerikanischen und britischen Biicher, die ich
las. Sie regten meine Fantasie an. Sie eréffneten mir neue Welten. Aber
die unbeabsichtigte Folge davon war, dass ich nicht wusste, dass Men-
schen wie ich in der Literatur existieren konnten. Die Entdeckung af-
rikanischer Autoren machte mit mir folgendes: Sie rettete mich davor,
nur eine einzige Geschichte zu kennen, iiber die Natur von Biichern.

Ich stamme aus einer konventionellen, nigerianischen Familie der
Mittelklasse. Mein Vater war Hochschullehrer. Meine Mutter war Ver-
waltungsangestellte. Und bei uns lebten, wie es die Norm war, Be-
dienstete, die oft aus den umliegenden Dorfern kamen. In dem Jahr,
in dem ich acht wurde, bekamen wir einen neuen Hausdiener. Sein
Name war Fide. Das Einzige, was meine Mutter uns iiber ihn erzdhlte,
war, dass seine Familie sehr arm war. Meine Mutter schickte Siiftkar-
toffeln und Reis und unsere alten Kleider zu seiner Familie. Und wenn
ich mein Abendessen nicht aufaf}, sagte meine Mutter: ,Iss dein Essen
auf! Ist dir nicht klar, dass Menschen wie die Familie von Fide nichts
haben.” Deshalb hatte ich grofies Mitleid mit Fides Familie.

Dann, an einem Samstag, besuchten wir sein Dorf. Und seine Mut-
ter zeigte uns einen wunderschon geflochtenen Korb aus gefarbtem
Bast, den sein Bruder gemacht hatte. Ich war iiberrascht. Es ware mir
wirklich nicht eingefallen, dass jemand aus seiner Familie irgendetwas
herstellen konnte. Alles was ich {iber sie gehort hatte war, wie arm sie
waren, so dass es flir mich unmoglich geworden war, sie als irgendet-
was anderes zu sehen als arm. IThre Armut war die einzige Geschichte
von ihnen, die ich kannte.

Jahre spdter dachte ich daran, als ich Nigeria verlieff, um in den
USA zu studieren. Ich war 19. Meine amerikanische Zimmergenossin

106



war mit mir iiberfordert. Sie fragte mich, wo ich so gut Englisch zu
sprechen gelernt hatte, und war verwirrt als ich ihr sagte, dass in Ni-
geria zufdlligerweise Englisch die Amtssprache ist. Sie fragte, ob sie
das, was sie meine , Stammesmusik“ nannte, horen diirfe, und war
dementsprechend sehr enttdauscht, als ich meine Kassette von Mariah
Carey hervorholte. (Geldchter) Sie nahm an, dass ich nicht wusste, wie
man einen Herd bedient.

Was mich wirklich betroffen machte: Sie hatte Mitleid mit mir,
bevor sie mich iiberhaupt gesehen hatte. Thre Grundhaltung mir ge-
geniiber als Afrikanerin, war eine Art gonnerhaftes, gut meinendes
Mitleid. Meine Zimmergenossin kannte nur eine einzige Geschichte
iiber Afrika. Eine einzige verhdngnisvolle Geschichte. Diese einzige
Geschichte enthielt keine Moglichkeit fiir Afrikaner*innen, ihr in ir-
gendeiner Weise dhnlich zu sein. Keine Mdglichkeit fiir vielschichtige-
re Gefiihle als Mitleid. Keine Moglichkeit fiir eine Beziehung als gleich-
berechtigte Menschen.

Ich muss erwahnen, dass ich mich, bevor ich in die USA kam, nie
bewusst als Afrikanerin identifiziert hatte. Aber in den USA wendeten
sich die Menschen an mich, wann immer es um Afrika ging. Auch
wenn ich nichts iiber Orte wie Namibia wusste. Aber ich begann diese
neue Identitdt anzunehmen. Und in vielerlei Hinsicht, bezeichne ich
mich nun als Afrikanerin. Obwohl ich immer noch ziemlich drgerlich
werde, wenn Afrika als ein Land bezeichnet wird. Das jlingste Beispiel
erlebte ich bei meinem ansonsten wunderbaren Flug von Lagos vor
zwei Tagen, bei dem es eine Durchsage der Virgin Fluggesellschaft gab
iiber Wohltatigkeitsarbeit in ,Indien, Afrika und anderen Ldndern.”
(Gelachter)

Nachdem ich also einige Jahre in den USA als Afrikanerin verbracht
hatte, begann ich die Reaktion meiner Zimmergenossin auf mich zu
verstehen. Ware ich nicht in Nigeria aufgewachsen, und alles, was ich
iiber Afrika wusste, stammte aus den gdngigen Darstellungen, dann
wirde auch ich denken, Afrika sei ein Ort wunderschoner Landschaf-
ten, wunderschoner Tiere, und unergriindlichen Menschen, die sinn-
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lose Kriege fiihren, an Armut und AIDS sterben, unfdhig sind fiir sich
selbst zu sprechen, und die darauf warten, von einem freundlichen,
weifien Ausldnder gerettet zu werden. Ich wiirde Afrikaner auf die glei-
che Weise betrachten, wie ich als Kind Fides Familie betrachtet hatte.

Ich denke, diese einzige Geschichte Afrikas stammt letztlich aus
der westlichen Literatur. Nun, hier ist ein Zitat aus den Schriften eines
Londoner Kaufmanns namens John Lok, der 1561 nach Westafrika se-
gelte und faszinierende Aufzeichnungen seiner Reise machte. Nach-
dem er die schwarzen Afrikaner als , Bestien, die keine Hiuser haben“
bezeichnet, schreibt er: ,Es sind auch Menschen ohne Kopfe, die Mund
und Augen in ihrer Brust haben.”

Nun, ich muss jedes Mal lachen, wenn ich das lese. Und man muss
die Vorstellungskraft von John Locke bewundern. Aber was seine Auf-
zeichnungen so wichtig macht, ist, dass sie den Anfang einer Tradition
darstellen, Geschichten iiber Afrika im Westen zu erzdhlen. Eine Tra-
dition von Schwarzafrika als ein Ort von Schlechtem, von Unterschie-
den, von Dunkelheit, von Menschen die, mit den Worten des grandio-
sen Poeten, Rudyard Kipling, ,,halb Teufel, halb Kind“ sind.

Und langsam wurde mir klar, dass meine amerikanische Zimmer-
genossin wahrend ihres Lebens unterschiedliche Versionen dieser ein-
zigen Geschichte gehort und gesehen haben musste, genau wie dieser
Professor, der mir einmal sagte, dass mein Roman nicht ,,authentisch
afrikanisch” sei. Nun, ich war schon bereit zuzugeben, dass einige
Dinge in dem Roman nicht stimmten, dass er an einigen Stellen miss-
lungen war. Aber ich konnte mir wirklich nicht vorstellen, dass er nicht
das geworden war, was man authentisch afrikanisch nannte. Ich wuss-
te tatsdchlich nicht, was afrikanische Authentizitdt war. Der Professor
sagte mir, dass meine Charaktere ihm, einem gebildeten Mann aus
der Mittelschicht zu sehr dhnelten. Meine Charaktere fuhren Autos.
Sie hungerten nicht. Deshalb waren sie nicht authentisch afrikanisch.
Aber ich muss schnell hinzufligen, dass auch ich in der Frage der ein-
zigen Geschichte nicht ganz unschuldig bin. Vor ein paar Jahren reiste
ich aus den USA nach Mexiko. Das politische Klima in den USA war
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damals angespannt. Und es gab andauernde Einwanderungsdebatten.
Und, wie so oft in Amerika, wurde Einwanderung zum Synonym fiir
Mexikaner. Es gab unendlich viele Geschichten {iber Mexikaner als
Menschen, die das Gesundheitssystem schropften, sich tiber die Gren-
ze stahlen, an der Grenze verhaftet wurden, und solche Dinge.

Ich erinnere mich, wie ich an meinem ersten Tag in Guadalajara
herumlief, beobachtete wie die Menschen zur Arbeit gingen, wie sie
auf dem Marktplatz Tortillas zusammenrollten, rauchten und lachten.
Ich erinnere mich, dass ich zuerst ein wenig tiberrascht war. Und dann
war ich zutiefst beschamt. Ich hatte erkannt, dass ich von diesen Me-
dienberichten iiber Mexikaner so durchdrungen worden war, dass die-
se in meinem Kopf ausschliefilich zu bedauernswerten Immigranten
geworden waren. Ich glaubte die einzige Geschichte iiber Mexikaner
und ich konnte nicht beschdmt genug tiber mich sein. So kreiert man
also eine einzige Geschichte, man zeigt eine Seite eines Volkes, und
nur diese eine Seite, immer und immer wieder, und dann wird diese
Seite zur Identitat.

Es ist unmoglich iiber die einzige Geschichte zu sprechen, ohne
iiber Macht zu sprechen. Es gibt ein Wort, ein Igbo Wort, an das ich
immer denke, wenn ich {iber die Machtstruktur der Welt nachdenke.
Es heifdt ,nkali.“ Es ist ein Substantiv, das in etwa iibersetzt werden
kann als ,grofRer sein als ein anderer.” Wie unsere Wirtschafts- und
politischen Welten, definieren sich auch Geschichten durch das Prinzip
von nkali. Wie sie erzdhlt werden, wer sie erzahlt, wann sie erzahlt
werden, wie viele Geschichten erzahlt werden, wird wirklich durch
Macht bestimmt.

Macht ist die Fahigkeit, die Geschichte einer anderen Person nicht
nur zu erzdhlen, sondern sie zur mafigeblichen Geschichte dieser
Person zu machen. Der paldstinensische Dichter Mourid Barghouti
schreibt, dass der einfachste Weg ein Volk zu enteignen darin besteht,
seine Geschichte zu erzdhlen und mit ,zweitens“ zu beginnen. Be-
ginnt man die Geschichte der nordamerikanischen Ureinwohner mit
den Pfeilen und nicht mit der Ankunft der Briten, erzdhlt man eine
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ganz andere Geschichte. Beginnt man die Geschichte mit dem Schei-
tern des afrikanischen Staates und nicht mit der Errichtung des afri-
kanischen Staates durch Kolonisierung, erzahlt man eine vollig andere
Geschichte.

Unldngst sprach ich an einer Universitdt, wo ein Student mir sagte,
es sei solch eine Schande, dass nigerianische Manner Missbrauchstater
sind, wie der Vater in meinem Roman. Ich sagte ihm, dass ich kiirzlich
einen Roman gelesen hatte, mit dem Titel ,,American Psycho“ -- (Ge-
lachter) -- und dass es solch eine Schande sei, dass junge Amerikaner
Serienmorder sind. (Geldchter) (Applaus) Nun, offensichtlich sagte ich
dies in einem Anflug leichter Irritation. (Geldchter)

Es wdre mir nie in den Sinn gekommen zu denken, nur weil ich
einen Roman gelesen hatte, in dem eine Person ein Serienmdrder war,
dass dieser irgendwie alle Amerikaner reprasentierte. Und jetzt bin
ich natiirlich kein besserer Mensch bin als dieser Student, aber weil
Amerika kulturelle und wirtschaftliche Macht besitzt, kannte ich viele
Geschichten iiber Amerika. Ich hatte Tyler und Updike und Steinbeck
und Gaitskill gelesen. Ich kannte nicht nur eine einzige Geschichte
iiber Amerika.

Als ich vor ein paar Jahren lernte, dass Autoren mit einer ungliick-
lichen Kindheit aufwarten miissen, um erfolgreich sein zu konnen,
begann ich dariiber nachzudenken, wie ich schlimme Dinge erfinden
konnte, die meine Eltern mir angetan hatten. (Geldchter) Aber die
Wahrheit ist, dass ich eine sehr gliickliche Kindheit hatte, voller La-
chen und Liebe, in einer sehr eng verbundenen Familie. Aber ich hatte
auch Grofivdter, die in Fliichtlingslagern starben. Mein Cousin Polle
starb, weil er keine ausreichende medizinische Versorgung bekam.
Einer meiner besten Freunde, Okoloma, starb bei einem Flugzeug-
ungliick, weil unsere Feuerwehrautos kein Wasser hatten. Ich wuchs
unter repressiven Militdrregimen auf, die Bildung nicht wertschatzten,
so dass manchmal die Gehalter meiner Eltern nicht bezahlt wurden.
Und so erfuhr ich als Kind, wie die Marmelade vom Friihstiickstisch
verschwand, dann verschwand Margarine, dann wurde Brot zu teuer,
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danach wurde die Milch rationiert. Und vor allem, drang eine Art all-
tdglicher politischer Angst in unser Leben ein.

All diese Geschichten machen mich zu der Person, die ich bin. Aber
wenn man nur auf diesen negativen Geschichten beharrt, wird damit
meine Erfahrung abgeflacht und viele andere Geschichten, die mich
formten werden iibersehen. Die einzige Geschichte formt Klischees.
Und das Problem mit Klischees ist nicht, dass sie unwahr sind, sondern
dass sie unvollstandig sind. Sie machen eine Geschichte zur einzigen
Geschichte.

Afrika ist natiirlich ein Kontinent mit vielen Katastrophen. Es gibt
ungeheure, wie die schrecklichen Vergewaltigungen im Kongo. Und
deprimierende, wie die Tatsache, dass sich in Nigeria S000 Menschen
auf eine freie Arbeitsstelle bewerben. Es gibt aber auch andere Ge-
schichten, die nicht von Katastrophen handeln. Und es ist sehr wichtig,
sogar genauso wichtig, iiber sie zu reden.

Ich hatte immer das Gefiihl, es sei unmoglich, sich richtig mit einem
Ort oder einer Person zu beschaftigen, wenn man sich nicht mit allen
Geschichten dieses Ortes oder dieser Person beschiftigt. Die Folge der
einzigen Geschichte ist diese: Es beraubt die Menschen ihrer Wiirde.
Sie erschwert es uns, unsere Gleichheit als Menschen zu erkennen. Sie
betont eher unsere Unterschiede als unsere Gemeinsamkeiten.

Was ware, wenn ich nun vor meiner Reise nach Mexiko die Ein-
wanderungsdebatte auf beiden Seiten verfolgt hitte, auf der amerika-
nischen und der mexikanischen? Was wdre, wenn meine Mutter uns
erzahlt hdtte, dass Fides Familie arm und fleifig ist? Was wdre, wenn
wir einen afrikanischen Fernsehsender hatten, der verschiedene afri-
kanische Geschichten in der ganzen Welt verbreitet? Was der nigeriani-
sche Schriftsteller Chinua Achebe ,ein Gleichgewicht der Geschichten®
nennt. Was ware, wenn meine Zimmergenossin von meinem nigeriani-
schen Verleger Mukta Bakary wiisste, einem bemerkenswerten Mann,
der seinen Job in einer Bank kiindigte, um seinen Traum von einem
eigenen Verlagshaus zu verwirklichen? Nun, in der gingigen Meinung
lasen Nigerianer keine Literatur. Er war anderer Meinung. Er glaubte,
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dass Menschen, die lesen konnen auch lesen wiirden, wenn man Li-
teratur fiir sie erschwinglich und zuganglich macht. Kurz nachdem er
meinen ersten Roman verdffentlicht hatte, ging ich zu einem Interview
in ein Fernsehstudio in Lagos. Und eine Frau, die dort als Biirobotin
arbeitete, kam auf mich zu und sagte: ,,Ich mochte IThren Roman sehr
gerne. Mir geféllt das Ende nicht. Sie miissen jetzt eine Fortsetzung
schreiben und dort wird Folgendes passieren...“ (Geldchter) Und sie er-
zdhlte mir weiter, was ich in der Fortsetzung zu schreiben hatte. Nun,
davon fiihlte ich mich nicht nur geschmeichelt, ich war sehr bewegt.
Das war eine Frau, ein Teil der gewohnlichen Masse Nigerias, die an-
geblich keine Biicher lesen. Sie hatte nicht nur das Buch gelesen, sie
hatte es zu ihrem Eigentum gemacht und fiihlte sich dazu berechtigt,
mir zu erzdhlen, was ich in der Fortsetzung zu schreiben hditte.

Was wadre also, wenn meine Zimmergenossin von meiner Freundin
Fumi Onda wiisste, einer mutigen Frau, die eine TV-Show in Lagos mo-
deriert, und die fest entschlossen ist, die Geschichten zu erzahlen, die
wir lieber vergessen wiirden? Was ware, wenn meine Zimmergenossin
von der Herzoperation wiisste, die letzte Woche im Krankenhaus von
Lagos durchgefiihrt wurde? Was wdare, wenn meine Zimmergenossin
von der heutigen nigerianischen Musik wiisste. Talentierte Menschen
singen auf Englisch und Pidgin und Igbo und Yoruba und ljo. Sie ver-
mischen Einfliisse von Jay-Z tiber Fela und Bob Marley bis hin zu ihren
Grofivdtern. Was wdre, wenn meine Zimmergenossin von der Anwdl-
tin wiisste, die vor Kurzem in Nigeria vor Gericht zog, um gegen ein
lacherliches Gesetz anzugehen, das von Frauen die Zustimmung des
Ehemanns erforderte, wenn sie ihren Ausweis verlangern mochten?
Was wdre, wenn meine Zimmergenossin von Nollywood wiisste, wo
viele innovative Menschen trotz grofier technischer Schwierigkeiten
Filme machen? Filme, die so erfolgreich sind, dass sie wirklich das bes-
te Beispiel dafiir sind, dass Nigerianer auch annehmen, was sie produ-
zieren. Was wdre, wenn mein Zimmergenossin von meiner tollen, ehr-
geizigen Friseurin wiisste, die gerade erst ihr eigenes Geschaft erdffnet
hat, in dem sie Haarverldngerungen verkauft? Oder von den Millionen
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Nigerianern, die ein Geschaft er6ffnen und manchmal scheitern, die
aber ihr Streben weiter nahren?

Jedes Mal, wenn ich zu Hause bin, werde ich mit den iiblichen Ar-
gernissen der meisten Nigerianer konfrontiert: unsere misslungene
Infrastruktur, unsere gescheiterte Regierung. Aber ich erfahre auch
die unglaubliche Widerstandsfdhigkeit von Menschen, die Erfolg ha-
ben - eher trotz der Regierung, als wegen ihr. Ich gebe jeden Sommer
Schreibkurse in Lagos. Und ich finde es erstaunlich, wie viele Men-
schen sich einschreiben, wie viele Menschen unbedingt schreiben
mochten, um Geschichten zu erzdhlen.

Mein nigerianischer Verleger und ich haben gerade eine gemein-
niitzige Organisation, Farafina Trust gegriindet. Und wir haben grofie
Traume davon, Biichereien zu bauen und bestehende Biichereien neu
auszustatten und staatlichen Schulen Biicher zur Verfiigung zu stel-
len, deren Biichereien ganz leer sind, und auch viele, viele Lese- und
Schreibkurse abzuhalten, fiir jene Menschen, die unbedingt unsere vie-
len Geschichten erzahlen mochten. Geschichten sind wichtig. Viele Ge-
schichten sind wichtig. Geschichten wurden benutzt um zu enteignen
und zu verleumden. Aber Geschichten konnen auch genutzt werden
um zu befdhigen und zu humanisieren. Geschichten konnen die Wiir-
de eines Volkes brechen. Aber Geschichten konnen diese gebrochene
Wiirde auch wiederherstellen. Die amerikanische Schriftstellerin Alice
Walker schrieb Folgendes liber ihre Verwandten aus dem Siiden, die in
den Norden gezogen waren. Sie gab ihnen ein Buch iiber das Leben im
Siiden, das sie hinter sich gelassen hatten. ,,Sie safien herum, lasen das
Buch, horten mir zu, wie ich aus dem Buch vorlas, und ein Stiick vom
Paradies wurde zuriickerobert.“ Ich mochte gerne enden mit diesem
Gedanken: Dass wir, wenn wir die einzige Geschichte ablehnen, wenn
wir realisieren, dass es niemals nur eine einzige Geschichte gibt, iiber
keinen Ort, dann erobern wir ein Stiick vom Paradies zuriick. Vielen
Dank. (Applaus)
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Bilderpool

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; Yavas, Aylin (2020): ,LGBT... What?!?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verflgbar unter:
https://www.ufug.de/modul-4/

Ablauf:

1.

Sie kiindigen an, dass die Studierenden sich mit Diskussionen

aus dem offentlichen Raum beschéaftigen werden, in denen es

um Geschlechterrollen geht. Beschriften Sie vier Metaplankarten
jeweils mit dem Begriff: sexistisch, homo-/queerfeindlich, hetero-
normativ und unproblematisch. Legen Sie die Metaplankarten in
einem Quadrat angeordnet aus. Die Karten markieren dabei, wie
in einem Koordinatensystem, die Auffengrenzen. Kldren Sie die
Bedeutung der o.g. Begriffe mit den Studierenden.

Verteilen Sie nun die Bilder (Auswahl s. unten), die Sie einzeln
ausgeschnitten haben, an einer anderen Stelle auf dem Boden.

Die Studierenden sollen nun aufstehen und umhergehen und sich
dabei zundchst ohne zu sprechen alle Bilder ansehen. (5 Min.)
Fordern Sie nun die Studierenden auf, bei einem Bild stehen zu
bleiben, zu dem sie etwas sagen wollen. Dabei ist es unwesent-
lich, ob sie der Botschaft des Bildes zustimmen oder sie ablehnen.
Es konnen auch mehrere Studierende bei einem Bild stehen. Die
Studierenden tauschen sich dann mit den Personen, die sich zum
selben Bild gestellt haben, zu der Frage danach aus, ob sie die Bot-
schaft des jeweiligen Bildes problematisch finden (10 Min.).

Sie sollen dann gemeinsam, nach und nach, ihre Bilder in das
Koordinatensystem aus den vier Metaplankarten einordnen, je
nachdem, wie sie sie bewerten und ihre Entscheidung begriinden
(10 Min.).

Fragen zur gemeinsamen Auswertung: Welche Gedanken/Gefiihle
16st das Bild bei Ihnen/euch aus? Was denken Sie/denkt ihr: Wel-
che Vor- und Nachteile haben gesellschaftlich dominante Rollen-
klischees fiir Ihr/euch ganz personlich? Welche Gemeinsamkeiten


https://www.ufuq.de/modul-4/

sehen Sie/seht ihr zwischen den Bildern? Wie hangen Homofeind-
lichkeit, Sexismus und Heteronormativitat zusammen?

Zeit: ca. 30-40 Minuten

Bilderpool
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Haben Eigenschaften ein Geschlecht?

Quelle: Zentrum polis — Politik lernen in der Schule (2017): ,Haben Eigenschaften ein Geschlecht?”,
Hrsg.: Zentrum polis. Online verfiigbar unter: https://www.politik-lernen.at/site/praxis/unter-
richtsideen/article/103856.html

Ablauf:

1.

Menschen erfahren auf Grund ihres Frau- bzw. Mannseins in
unserer Gesellschaft Zuschreibungen, wie sie sind bzw. sein soll-
ten. Die Studierenden ordnen in dieser Ubung bestimmte Eigen-
schaften danach an, ob sie gesellschaftlich eher mit Frauen oder
Mainnern verbunden werden. Die einzelnen Eigenschaften (Aus-
wahl s. unten) werden auf grofie Kirtchen geschrieben.

Die Studierenden bekommen einen Fragebogen, auf dem verschie-
dene Eigenschaften angefiihrt sind, und kreuzen an, welche dieser
Eigenschaften gesellschaftlich eher als ,weiblich“ oder ,mannlich®
gelten bzw. neutral sind. Anschliefend sollen sie auch ankreuzen,
welche Eigenschaften sie sich zuordnen wiirden.

Wenn alle fertig sind, werden die gesellschaftlichen Zuordnungen
verglichen. Dazu konnen die vorbereiteten Kartchen aus Schritt 1
verwendet werden. Die Studierenden sollen jene, bei denen sie sich
einig sind, auf ein Plakat ,gesellschaftlich eher Frauen zugeord-
net“ bzw. ,gesellschaftlich eher Mdnnern zugeordnet“ hangen.
Fragen Sie die Studierenden, ob sie auch Eigenschaften bei

sich angekreuzt haben, die gesellschaftlich eher dem anderen
Geschlecht zugeordnet werden. Im Anschluss kann herausgestri-
chen werden, dass Eigenschaften an sich weder weiblich noch
madannlich sind, sondern diese sowohl Frauen als auch Manner
innehaben (und abhdngig von Beruf, sozialem Umfeld und der
jeweiligen Situation starker oder weniger stark entwickeln/einset-
zen).

Zum Abschluss kann noch dariiber diskutiert werden, welche Fol-
gen es hat, wenn bestimmte Eigenschaften einer Personengruppe
zugeordnet und einer anderen aberkannt werden.


https://www.politik-lernen.at/site/praxis/unterrichtsideen/article/103856.html
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Anmerkung: Bedenken Sie dabei, dass hier innerhalb eines zweige-

schlechtlichen Modells gearbeitet wird und dies kritisch einzuordnen ist.

Zeit: ca. 40-60 Minuten

Abenteuerlustig
Angepasst
Aggressiv
Beharrlich
Bescheiden/zuriickhaltend
Cool
Dominierend
Draufgéngerisch
Einflihlsam
Emotional
Empfindsam
Entgegenkommend
Friedliebend
Gewalttatig
Leidenschaftlich
Herausfordernd
Hibsch

Intuitiv
Kampflustig
Kompetent
Kooperativ
Logisch
Neugierig
Mitteilsam
Realistisch
Risikofreudig
Ruhig
Sittsam/keusch
Sportlich
Technisch begabt
Uberlegen
Vertrauensvoll
Vertraumt

Zickig

Zynisch

Eher ,méannlich”

Eher ,weiblich”

Neutral

Ich
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Sechs Gebote der Zweigeschlechtlichkeit

Quelle: Debus, Katharina; Laumann, Vivien (2018): Geschlechtliche, amourése und sexuelle Vielfalt
— Einfihrung und Spannungsfelder. In: Debus, K.; Laumann, V. (Hrsg.). Pddagogik geschlechtlicher,
amourdser und sexueller Vielfalt. Zwischen Sensibilisierung und Empowerment. Berlin: Dissens. S.18.

Ablauf:

1. Die Studierenden setzen sich mit dem Begriff Heteronormativitat
auseinander und schauen sich dazu die ,,Sechs Gebote der Zwei-
geschlechtlichkeit” genauer an. Projizieren Sie diese beispielsweise
an die Wand.

2. Die Studierenden diskutieren in 2er Gruppen iiber die folgenden
Fragen:

— Inwiefern beschrankt eine zweigeschlechtliche Ordnung viel-
faltige Lebensweisen? Was genau wird durch die sechs Gebote
eingeschrankt?

— Welche Konsequenzen haben diese Einschrankungen fiir
Personen, die sich nicht eindeutig als mannlich oder weiblich
definieren und damit dieser Norm der Zweigeschlechtlichkeit
nicht entsprechen?

— Welche Schwierigkeiten kénnen fiir Personen mit Lebenswei-
sen entstehen, die nicht der Norm der Zweigeschlechtlichkeit
entsprechen?

Zeit: ca. 25-40 Minuten



Sechs Gebote der Zweigeschlechtlichkeit nach Andreas Hechler

Die Kultur der Zweigeschlechtlichkeit folgt sechs Geboten:

1.

Ausschluss-/Exklusivgebot: Es gibt ausschlief}lich und genau
zwei Geschlechter. Jeder Mensch muss genau einem dieser zwei
Geschlechter angehoren. Wer nicht das eine ist, ist das andere.
Korpergebot: Geschlecht hat eine korperliche Basis, Genitalien
bezeichnen das jeweilige Geschlecht zweifelsfrei.
Natiirlichkeitsgebot: Geschlecht ist angeboren.

Ewigkeitsgebot: Geschlecht ist unveranderlich, die einmal vorge-
nommene Geschlechtszuweisung gilt lebenslanglich.
Kongruenzgebot: Korpergeschlecht, Geschlechtsidentitat und
Geschlechtsausdruck miissen deckungsgleich sein.
Heteronormativitatsgebot: Die zwei Geschlechter begehren und
ergdnzen einander gegenseitig. Haufig verwendete Metaphern
hierfiir sind Topf-Deckel, Schliissel-Schloss und dergleichen mehr.
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Vielheits-Phase 3:
Soziale Konstruktion und Verdnderbarkeit
von sozialen Strukturen erkennen

Didaktik



Nachdem die Studierenden die einschrdankende Wirkung von sozialen
Kategorien auf die Identitatsentwicklung sowie die weit iiber katego-
riale Ordnungen hinausgehende Komplexitdt von Verkérperung erfah-
ren haben, sollen sie in Vielheits-Phase drei die Moglichkeit bekom-
men, soziale Strukturen als soziales Wirklichkeitskonstrukt und damit
als verdnderbar zu erkennen. Zudem geht es darum, dass Studierende
die eigene Verantwortung und die Moglichkeit wahrnehmen, soziale
Ordnungspraktiken (macht-)kritisch zu betrachten und zu entschei-
den, welche sie fiir sich selbst annehmen sowie fiir sich und andere
wirksam machen.

Das Sprachsystem ist vermutlich die gebrduchlichste und einfluss-
reichste, aber nicht unbedingt die offensichtlichste sozial konstruierte
Ordnung. Vor ca. 15 Millionen Jahren entwickelten Hominiden (Men-
schenaffen) in und durch Gemeinschaft sowohl Variationen ihrer Trop-
holaxis (griech.: Nahrungsfluss) als auch ihrer Linguolaxis, sprich
ihrer sozialen Kommunikationsformen (vgl. Maturana & Varela 2009,
S.235-237). Auch wenn Letztere im Jahr 2021 gewiss als primitiv be-
schrieben wiirden, folgten sie einem immer noch aktuellen Prinzip der
Informationsvermittlung, in dem eine Information als Unterschied zu
definieren ist, der einen Unterschied macht (Bateson 1983, S.187). Jede
neue sprachliche Aulerung unterscheidet das, was durch sie benannt
oder bezeichnet werden soll, von dem was nicht gemeint ist. So macht
jedes Wort einen Unterschied und bringt etwas Neues hervor (vgl. Ger-
gen 2002, S.187). Dabei liegt ihr keine natiirliche, bindr codierende Lo-
gik im Sinne eines Entweder-Oders zugrunde. Ebenso konnte das oben
dargestellte Informationsprinzip nicht bindr, sondern komplementar
(sowohl-als-auch) ausgelegt werden (vgl. dazu Palmowski 1997, S.151;
Walach 2012).

Sprache ist aus einer konstruktivistischen Perspektive heraus be-
trachtet formativ und nicht informativ. Sie bildet die Wirklichkeit also
nicht ab, sondern ist als ein von Menschen entwickeltes und damit
veranderbares System zu betrachten, das es Beobachter*innen ermog-
licht, Wirklichkeiten zu erzeugen (vgl. Palmowski & Heuwinkel 2010,
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S.93). Als Beobachter*innen sind Sie aufgrund Ihrer aktiven Rolle des
Beobachtens Teil des Phidnomens, welches Sie beschreiben. Deshalb
tragen Sie und die Studierenden jederzeit die Verantwortung fiir die
kategoriale Ordnungen, fiir die Wirklichkeiten, die jeweils in die Lehr-
veranstaltung eingebracht werden (vgl. Rotthaus 1989, S.12f.). Sofern
Sie sich (unreflektiert) dafiir entscheiden, eine heteronormative Ord-
nung anzunehmen und (sprachlich) bindr zwischen mannlich und
weiblich unterscheiden, dann verantworten Sie diese Konstruktion und
entsprechende diskriminierende und exkludierende Konsequenzen.
Alle Beobachter*innen sind dabei von ihrer Sozialisation un ihren Vor-
erfahrungen beeinflusst und es wird nicht immer allen Studierenden
leichtfallen, diese Verantwortung fiir sich selbst zu erkennen und zu
ibernehmen - insbesondere, wenn es zu einer (Re-)Produktion von
Diskriminierung und einer Kritik daran kommt. Dennoch kann an in-
dividuellen Ordnungspraktiken nur etwas gedndert werden, wenn sie
von Akteur*innen als verdnderbar erkannt und fiir ihre Konstruktion
Verantwortung iibernommen wird.

Den Studierenden sollte dabei bewusst sein, dass sie sich in einem
diskriminierungskritischen, fehlerfreundlichen, solidarischen und
moglichst sicheren Lernraum gegenseitig unterstiitzen konnen, diese
Verantwortung zu iibernehmen. Denn gerade ,fiir Solidaritdt ist ein
Engagement kennzeichnend, das [...] darauf bezogen ist, Verhdltnisse,
in denen sich die mir fremden und vertrauten sozialen Anderen nicht
entfalten und entwickeln konnen, zu verdndern oder weitergehend
noch: diese Verhaltnisse zu verhindern“ (Mecheril 2018, S.6).

Ubergehend zu Vielheits-Phase 4, kann Sprache als soziale Ordnung
auch bereits machtkritisch betrachtet werden. Sprache ist {iber einen
langen Zeitraum von diversen Personen entwickelt worden, welche die
(Re-)Produktion von ungerechten Machtverhadltnissen der von ihnen
(weiter-)entwickelten Ordnung nicht unbedingt beabsichtigt, jedoch
auch nicht ausreichend reflektiert haben. In machtkritischen Analysen
von Sprachsystemen zeichnet sich eine Korrelation ab, dass Personen-
gruppen, die sprachlich nicht benannt werden, auch in der Lebenspra-
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xis ausgeschlossen sind. Beispielsweise wurden Rollstuhlrampen oder
Unisex-Toiletten flir Gebdude auf struktureller Ebene hdufig weder von
Architekt*innen noch von Politiker*innen (sprachlich) mitgedacht und
folglich auch praktisch nicht umgesetzt (vgl. z.B. Zinsmeister 2017).
Personen in ihren vielfdltigen Lebensweisen wurden {ibersehen, wur-
den ausgeschlossen, weil sie nicht Teil der (sprachlichen) Norm waren,
weil sie fiir strukturell entscheidende, machtige Personen nicht prasent
waren, nicht mitgedacht wurden und so in ihren Entscheidungen nicht
von Bedeutung waren.

Den Studierenden sollte verdeutlicht werden, inwiefern die Gren-
zen ihrer Sprache auch héufig die Grenzen ihrer Welt bestimmen (vgl.
Wittgenstein 1922, Satz 5.6). Sprache kann dariiber entscheiden, wer
Teil dieser Welt ist und wer nicht, wer Bedeutung erhalt und wer nicht.
Diese sprachlichen Ausschliisse konnen vollig unbemerkt passieren
und trotzdem ziehen sie die gleichen exklusiven Konsequenzen nach
sich, weshalb sie unbedingt sichtbar gemacht und reflektiert werden
sollten.

,Das Bewusstsein fiir unsere Grenzen relativiert die Dinge, die wir
ignorant voraussetzen. Die Dinge, die wir als universal postulieren —
definieren sie doch nichts mehr als die Grenzen unseres Horizonts“
(Giimiisay 2020, S.23)

Innerhalb einer vielfaltssensiblen Lehramtsausbildung sollten Stu-
dierende also die Mdoglichkeit bekommen, die aus- aber auch die ein-
grenzende Funktion von Sprache zu erfahren, zu reflektieren und ihre
Verdnderbarkeit hin zu einer offenen sowie vielfdltigen Ordnung zu er-
kennen (vgl. dazu Habeck 2018). Dabei sollte die Uneindeutigkeit, die
Instabilitdt und die Konstruiertheit von (sprachlichen) Kategorien be-
riicksichtigt werden, die soziale Strukturen konstituieren (Villa 2013,
S.239). Studierende werden fiir ihre Verantwortung sensibilisiert, wie
sie sich selbst, weitere Personen und ihre komplexen Praktiken inner-
halb von Kategorien beschreiben und interpretieren. Dabei geht es vor
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allem darum, wie Menschen ihren Handlungen in spezifischen sozia-
len Situationen Sinn verleihen und wie sie sich selbst beschreiben (vgl.
ebd.). Der Fokus liegt also in dieser Vielheits-Phase weiterhin auf den
individuellen Praktiken und weniger auf den sozialen Strukturen.

Trilemma der Inklusion: In dieser Vielheits-Phase gilt es scheinbar
naturgegebene Normalvorstellungen (z.B. Heterosexualitdt) als sozial
konstruiert zu betrachten. Innerhalb des Trilemmas entspricht dies der
Kombination ND. Der Ubergang zur Dekonstruktion erdéffnet mogli-
cherweise Konflikte, da strategisch essentialistisch an Kategorien fest-
zuhalten ebenso ein Bediirfnis von Betroffenen sein kann. Hier gilt es
fiir Sie als Dozierende*r empathisch mithilfe des Trilemmas die Dis-
kussion zu strukturieren und zu moderieren.



Vielheits-Phase 3:
Soziale Konstruktion und Verénderbarkeit
von sozialen Strukturen erkennen

Methodik

125



Edwin A. Abbott: . Flatland. A romance of many dimensions”
https://ed.ted.com/lessons/exploring-other-dimensions-alex-rosenthal-and-george-zaidan

Ablauf:
1. Die Studierenden sehen sich Flatland an.
2. Anschliefend Diskutieren Sie folgende Reflexionsfragen:

— Inwiefern konnen Sie sich sicher sein, dass die drei Raumdi-
mensionen, die Sie mit Threm menschlichen Wahrnehmungs-
apparat wahrnehmen konnen, Thre Umwelt so abbilden, wie sie
wirklich ist?

— Welche Konsequenzen hat das In-Frage-stellen der eigenen
Wahrnehmung als ,,das einzig Wahre* fiir andere Kontexte
neben der Raumdimensionen, z.B. fiir das Geschlecht oder die
sexuelle Orientierung eines Menschen?

Zeit: ca. 20-30 Minuten (Video: 4:48 Minuten)

Abstract: A. Square, der Ich-Erzahler in Flatland, lebt in einer flachen,
also zweidimensionalen Welt, deren Bewohner die Gestalt einfacher
geometrischer Formen haben und einem strengen Kastensystem unter-
liegen. Frauen sind gerade Linien. Soldaten und Arbeiter sind gleich-
schenklige Dreiecke. Sie gehdren der Unterschicht an und geniefien
kein gesellschaftliches Ansehen, da nicht alle ihre Seiten gleich lang
sind und sie deshalb als verunstaltet gelten. Wegen ihres spitzen Win-
kels sind sie jedoch gefdhrlich, da sie damit leicht andere Figuren tod-
lich verletzen konnen. Die Mittelschicht bilden gleichseitige Dreiecke
wie beispielsweise Kaufleute. Dariiber stehen die Gelehrten, die Qua-
drate, wie der Erzdhler selbst, oder Flinfecke sind. Alle Figuren mit
sechs oder mehr Seiten gehdren dem Adel an, wobei ihre gesellschaft-
liche Stellung umso hoher ist, je mehr Seiten sie haben. Die hochste
gesellschaftliche Stellung haben die Kreise inne, die die Priesterkaste
bilden. In Flatland ist es Naturgesetz, dass jeder mannliche Nachkom-
me eines gleichseitigen Vaters jeweils eine Seite mehr hat als dieser.
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So steigt jede Generation um eine Stufe auf, mit Ausnahme der Nach-
kommen gleichschenkliger Dreiecke. Die gleichschenkligen Dreiecke
bleiben, in der gesellschaftlichen Hierarchie, immer auf einer Stufe.

Im ersten Teil des Buches, der eine Satire auf die Struktur der Vik-
torianischen Gesellschaft ist, beschreibt das Quadrat ausfiihrlich die
gesellschaftlichen Besonderheiten von Flatland. Insbesondere werden
die komplizierten Methoden dargestellt, mit denen die Bewohner er-
kennen, welche Form ihr Gegeniiber hat und wie somit mit ihm um-
zugehen ist.

Im zweiten Teil, der ein mathematisches Essay iiber die Existenz ei-
ner vierten Raumdimension ist, besucht der A. Square in einem Traum
das eindimensionale Linienland, eine Welt, deren Bewohner nur unter-
schiedlich lange Strecken auf einer Geraden sind, wobei ihre Linge
ihre gesellschaftliche Stellung ausmacht. Vergeblich versucht er den
Konig von Linienland davon zu iiberzeugen, dass es noch eine weitere
Dimension gibt. Ein weiterer Traum fiihrt ihn in das nulldimensionale
Punktland, wo er nichts als einen nulldimensionalen Punkt sieht, der
nur sich selbst kennt und sich in Selbstgesprdchen in den hochsten
Tonen lobt. Zuriick in seiner zweidimensionalen Welt erscheint dem
Erzdhler eine Kugel, ein Gast aus unserer dreidimensionalen Welt. Erst
nach langer Miihe gelingt es der Kugel, das Quadrat von der Existenz
der dritten Dimension zu iiberzeugen, und sie nimmt es zu einem
Rundflug iiber seine zweidimensionale Heimat mit. Der nun zur vollen
Erkenntnis der Dimensionalitdt gelangte Erzahler iibertrifft daraufhin
die Kugel, seine Lehrerin, darin, indem er sogar die Denkbarkeit vier-
und hoherdimensionaler Welten beschreibt, was die Kugel verdrgert,
die ihn deshalb zuriick in seine Welt st6fst. Als der Erzdhler seine Er-
kenntnis der hoheren Dimensionen schliefflich unter den Bewohnern
von Flatland verbreiten will, stofst er allerdings nur auf Irritation und
wird schlief8lich als Aufriihrer eingekerkert.
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Dr. Lisa Diamond: ,,Why the “born this way” argument doesn’t advance
LGBT equality” | TEDxSaltLakeCity (2018)

https://www.ted.com/talks/dr_lisa_diamond_why_the_born_this_way_argument_does_not_
advance_lIgbt_equality/transcript

Ablauf:

1. Die Studierenden finden sich in 4er Gruppen zusammen. Jede
Gruppe diskutiert eine der Fragen:

— Inwiefern ist die sexuelle Orientierung eines Menschen angebo-
ren?

— Inwiefern ist das Geschlecht eines Menschen angeboren?

— Inwieweit ist die sexuelle Orientierung einer Person biologisch
festgeschrieben und nicht verdnderbar?

— Inwiefern ist das Geschlecht einer Person biologisch festge-
schrieben und nicht verdnderbar?

2. Die Studierenden lesen den Text bzw. schauen das Video ,,Dr. Lisa
Diamond: ,Why the ,born this way*“ argument doesn‘t advance
LGBT equality*

3. Reflexionsfragen und Aufgaben:

— Tragen Sie die Argumente aus dem Text zusammen, die gegen
das ,born that way“-Argument sprechen.

— Inwiefern begiinstigen diese Argumente vielfdltige sexuelle und
geschlechtliche Lebensweisen? Inwiefern schrankt das ,,born
that way“-Argument diese vielfdltigen Lebensweisen ein?

— Welches Geschlecht und welche sexuelle Orientierung gelten
als das ,Normale‘? Wer bestimmt, was normal ist und was
nicht?

— Wie interpretieren Sie Lisa Diamonds Satz ,,Our genes are not
the issue: it is our lives that are at stake“? Inwiefern ist ,unser
Leben“ veranderbar?

Zeit: ca. 40-60 Minuten (Video: 14:54 Minuten)
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Transkript ,Why the ‘born this way’ argument doesn’t advance LGBT equality”

Abstract: ,Lady Gaga has said it. The Pope has said it. But are people
really born gay? Lisa Diamond, a professor of psychology and gender
studies, deconstructs the ,“born this way““ argument and shows why it
doesn‘t advance LGBT equality. About the speaker: Lisa Diamond is an
author and professor of psychology and gender studies at the University
of Utah. Lisa Diamond is Professor of Psychology and Gender Studies at
the University of Utah. She studies the expression of sexual attractions
and sexual identity over the lifetime, and the influences of early life ex-
periences on later sexual development. Dr. Diamond is known for her
research on sexual fluidity, which describes the capacity for individuals
to experience shifts in their pattern of same-sex and other-sex attractions
over time. Dr. Diamond is co-editor of the APA Handbook of Sexuality
and Psychology and is a fellow of two divisions of the APA. Dr. Diamond
has published over 100 articles and book chapters, and has been invited
to present her research all over the world. She has received awards from
the Developmental Psychology and LGBT Psychology Divisions of the
APA, the American Association of University Women, the International
Association for Relationship Research, the Society for the Scientific Study
of Sexuality, and the Society for the Psychological Study of Social Issues.

e

Translator: Tugce Arman
Reviewer: Robert Tucker

True or false: Sexual orientation is something you are born with. Chan-
ces are that if you support LGBT rights, you said ,true.“ Surveys have
found that people who view sexual orientation as an innate trait, like
eye color, tend to be more supportive of LGBT rights. Now, why is that?
When asked, folks typically say, ,,Well, it‘s just wrong to discriminate
against someone for how they are born. It‘s like ethnic discrimina-
tion.” Makes sense.

So, for years, the ,Born That Way“ argument has been used to pro-
mote LGBT equality. Lady Gaga‘s song ,,Born That Way*“ even became
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an unofficial anthem of the gay community. But there are three prob-
lems with the ,,Born That Way*“ argument.

First: It‘s not scientifically accurate. Second: It‘s not legally necessa-
ry. But third, and most important: It‘s actually unjust,

and it‘s time to retire that argument for LGBT equality. Now, my
passion for this issue stems from my own research on sexual orienta-
tion. Over 20 years ago, I started a study, tracking over time 100 wo-
men with different sexual identities. And over the years, I was frankly
surprised by some of the changes that they went through. Some of the
lesbians ended up involved with men. Some of the heterosexual wo-
men ended up getting involved with women. And when these sorts of
things would happen, women would say to me that they thought there
must be something wrong with them, since their experiences didn‘t fit
the conventional wisdom that sexual orientation is fixed at birth. So,
that brings us to the first problem with the ,Born That Way* argument:
that it‘s not scientifically accurate.

Now, sexual orientation does often express itself very early and
very consistently. But, at times, it doesn‘t. And it breaks my heart when
I hear people express distrust of LGBT individuals who came out late in
life, for example, after a heterosexual marriage. People will say things
like: ,How could they not have known all this time?*“ , Are they sure
that they‘re really gay?“ (Laughter) Just imagine how it feels to hear
that from someone that you just came out to. But the plain truth is that
gender and sexual development show a lot more variability than most
people realize. And that variability often leads to change over time in
sexual attractions.

National and international studies conducted by researchers at Cor-
nell, the Harvard School of Public Health, the University of Virginia,
and many others, have collectively tracked tens of thousands of indi-
viduals for five, ten, fifteen years. And guess what? Sexual attractions
show a fair amount of fluidity. Some individuals start out exclusively
attracted to one gender, and, over time, they find themselves attracted
to both genders, or vice versa.
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Some bisexual individuals shift from being more drawn to one gen-
der to being more drawn to the other.

Now, what does this fluidity tell us about the innateness of sexu-
al orientation? Nothing. (Laughter) Nothing at all. Because they are
completely unrelated. There is, to be sure, strong evidence for gene-
tic contributions to sexual orientation. But those contributions do not
cement your entire sexual lifespan from birth. What they do is push
its development in a certain direction. If sexuality were totally locked
down by genes, well then, if you had two identical twins, and one twin
was gay, the other twin would be gay a hundred percent of the time.
Because they have the same genes. But in reality, twins® surveys have
found that if you have two identical twins, and one twin is gay, the
other twin is gay thirty to forty percent of the time.

Now, that is way higher than you would expect by chance alone,
so it is definite evidence that your genes influence your sexual orien-
tation. But your genes do not provide the last word on every sexual
feeling you're ever going to have. (Laughter)

Now, before moving on, I want to make one thing crystal clear: The
fact that sexuality can be fluid does not mean that therapists can cure
individuals of same-sex attractions. That sometimes called ,,conversi-
on therapy,“ and study after study has shown that it does not work, and
it does immense psychological damage, increasing rates of depression,
anxiety, suicide attempts. That‘s why conversion therapy has been di-
scredited by all of these major medical and psychological associations.
And it's why all of these former practitioners of conversion therapy
have not only shut their own doors, but have publicly apologized to
the LGBT community, and have joined legal efforts to ban the use of
conversion therapy with children and adolescents. (Applause)

So, let there be no misunderstanding: although sexual attractions
may fluctuate on their own,

trying to forcibly eliminate same-sex attractions is ineffective,
harmful, and unethical ... period. (Applause)

Now, let‘’s move on to the second problem with the ,Born That
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Way“ argument, that it‘s not legally necessary. One of the reasons we
keep using this argument is to invoke the equal protection clause of the
constitution, which prohibits discriminating against individuals on the
basis of their having certain traits. Now, how do courts decide which
traits are protected? Well, one of the factors that courts can consider
is the immutability, or fixedness, of the trait, whether it‘s an accident
of birth, like race or sex. That's, basically, the ,,Born That Way“ argu-
ment. But what many people don‘t realize is that immutability is not
the only factor, or even the most important factor, that courts can con-
sider when deciding whether a trait, whether it‘s sexual orientation or
age or disability, merits protection from discrimination.

And over the past several decades, courts have actually devoted
less and less attention to the immutability of sexual orientation, and
more and more attention to another key component of equal protec-
tion claims: whether discriminating against LGBT individuals has any
rational basis, or whether it‘s just plain old, unconstitutional hatred
and prejudice. And that is the basis on which we have been winning
our most important battles for LGBT equality. From Romer v. Evans in
1996, Lawrence v. Texas in 2003, and the two historic Supreme Court
victories for same sex marriage. So although we keep shouting, ,We
are born this way!“ the courts have been saying, ,We don‘t care!”
(Laughter)

Now, for the third and most important problem with the ,Born That
Way“ argument: that it's unjust. Keep in mind that we first started
using this argument in the 1960s and 70s in response to anti-gay acti-
vists who said that LGBT individuals were choosing an immoral, de-
viant, disgusting lifestyle, and so we basically deserved to suffer. Now,
this was over 50 years ago, when the hatred of gay people was much
more widespread, so it seemed impossible at the time for us to argue,
»Hey, we‘re not disgusting; we‘re actually awesome!*“ (Laughter)

So, instead, we said, ,,We didn‘t choose this, we were born this way.
You can‘t punish us for something that is not our fault.“ Now, do you
see how that argument just goes along with the notion that being LGBT
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is a fault, that it's inherently sad and tragic? It‘s like we have this terri-
ble disease, and we need to be pitied instead of punished. Thankfully,
times have changed, and if there is one thing that LGBT individuals
want now, it is certainly not pity. What we want, what we deserve, is
dignity, autonomy, self-determination. And that is our strongest argu-
ment for equality.

The ,Born That Way“ argument is also unjust because it implies
that LGBT individuals who fit a certain cultural stereotype, the ones
who have been exclusively gay for as long as they an possibly remem-
ber, are somehow more deserving of acceptance and equality than so-
meone who came out at age 60, or whose attractions have been more
fluid, or who is bisexual rather than exclusively gay. There is actually a
pretty long and shameful history of dismissing and denying the expe-
riences of bisexual individuals. They are sometimes denigrated as not
really belonging to the gay community because they sometimes engage
in opposite-sex relationships. Now, are you kidding me? We‘re going to
slam bisexuals for having the audacity to make their own relationship
choices? Isn‘t that exactly what the LGBT community has been fighting
for all this time? (Laughter)

Talk about throwing someone under the bus. And you would actu-
ally need a pretty big bus because all of these large-scale population
studies have found that there are actually more individuals out there
with bisexual attractions than exclusive same-sex attractions. And the
,Born That Way“ argument can really backfire when it comes to bise-
xuals. There was a woman in my study who came out to her parents
when she was 19, when she met her first girlfriend. They really strug-
gled with it, but they joined the family support group, and the leader of
that group emphasized, ,,Your daughter was just born this way.“ Well,
a couple of years later, she ended up getting involved with a man, and
she was actively hiding this relationship from her parents. (Laughter)
Why? She said to me, ,They only accepted me because they thought
I couldn‘t help but to be with women. Now I‘m afraid they‘re going
to say, ,Wait a second. All this time, you could have also been with
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men? If you can choose heterosexuality, well then that is what you
should do.”“ Needless to say, that is not acceptance. And it‘s certainly
not equality. In the end, how and why and when and for how long so-
meone is LGBT may be fascinating to scientists like me, but it should
have no bearing on whether their parents love and accept them. And
it’s certainly should have no bearing on public policy. We all deserve
acceptance and equality. (Applause)

We all deserve equality, whether you‘re gay or straight or bi or trans
or all of the above, or none of the above, or whether you figured it out
twenty years ago, or one year ago, or today, during this talk. (Laughter)

Our genes are not the issue: it is our lives that are at stake. Either
we are a society that protects and defends all individuals‘ sexual auto-
nomy, or we are not. So, the next time you‘re talking to a friend or a
neighbor or a teacher or a doctor or a politician or a mother, and they
say, ,,I support LGBT equality because, you know, they are born that
way,” I hope that you‘ll say, ,,I support LGBT equality just because it‘s
the right thing to do.“ (Applause)



Pani Farvid: ,Saying goodbye to binary gender”

https://www.youtube.com/watch?v=DW5YctpK7pM

Ablauf:
1. Die Studierenden denken allein iiber folgende Fragen nach:

— Was sind Thre Vorstellung von und Erwartung an Mannlichkeit
bzw. Weiblichkeit?

— Was erwarten Manner von Frauen, was erwarten Frauen von
Mannern?

— Welchen Einfluss hatte Thre Familie auf Ihre Vorstellungen von
Normalitat?

— Welches Geschlecht und welche sexuelle Orientierung gilt bzw.
galt in Threr Familie als ,normal‘?

2. Die Studierenden lesen den Text ,,Saying goodbye to binary gen-
der” bzw. schauen das Video dazu an.
3. Reflexionsfragen fiir die Studierenden:

— Inwiefern bestimmt der Kontext (z.B. geschichtlich, kulturell,
...), inwieweit ein Verhalten, ein Kleidungsstiick, ein Spielzeug
etc. als mannlich oder weiblich gilt?

— Hierzu konnt Sie sich auch das Video ,,Gender identity: ‘How
colonialism killed my culture’s gender fluidity’“ anschauen:
https://www.youtube.com/watch?v=AqEgsHGiK-s

— Welchen Einfluss hat die eigene Sozialisation auf die Normal-
vorstellungen von Geschlecht und sexueller Orientierung eines
Menschen?

— Wie hat sich deine eigene Sozialisation dahingehend auf dich
ausgewirkt? Welche geschlechtlichen und sexuellen Lebenswei-
sen fanden darin keine Beachtung beziehungsweise galten als
das ,Fremde‘ oder das ,Andere*?

— Welche Lebensweisen waren neben einer binaren, sprich zwei-
geschlechtlichen Struktur von mannlich und weiblich vorstell-
bar?
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— Welche sozialen Ordnungssysteme (z.B. Sprache) sind vom
Menschen erfunden/konstruiert und nicht natiirlich gegeben?
Inwiefern konnen diese menschengemachten Ordnungssysteme
verdndert werden?

Zeit: ca. 45- 60 Minuten (Video: 14:32 Minuten)



Transkript ,Saying goodbye to binary gender”

Abstract: Pani talks about how the dominant heterosexual societal way
of our culture has many downsides and proposes using more mascu-
line and feminine ways of describing characteristics and not people
could have benefits for all. Pani is a Senior Lecturer in Psychology at
Auckland University of Technology. For over a decade, Pani has resear-
ched the intersection of gender, power, culture, sexuality and identity
- largely focusing on how heterosexuality plays out in domains such
as casual sex, online dating, mass media and the New Zealand sex in-
dustry. She is currently focusing on examining mobile dating, in order
to explore how such technology is (re)shaping intimate relations in the
21st century. Her work seeks to dismantle the rigid gender binaries as-
sociated with heterosexuality. She is a regular media commentator on
issues related to gender, sexuality, gender equality and sexism.

Translator: Leonardo Silva
Reviewer: Mile Zivkovi¢

Until the age of ten, I grew up in Tehran, Iran, a country that had just
gone through an Islamic revolution. And although you could clearly
see that women were visible in public life, I could see that there were
expectations from boys and girls that were quite different. From ha-
ving to wear a headscarf, to going to a single-sex girls school. I knew
there was an understanding of gender polarity within my culture. Con-
versely, I lived in a very matriarchal family. My grandmother was the
head of the household; all the women within my family, my mother,
my aunties, were highly-educated, strong and independent women.
The marriages that got odeled to us were marriages of partnership,
where the division of labor within the home was often very unconven-
tional. Even when we moved to New Zealand, I did not live in a male-
dominated household, and I didn‘t realize that this was uncommon
till a year ago. I remember being a child and getting frustrated if boys
and girls got treated differently just because they were boys and girls.
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I remember going through a phase of refusing to shave my armpits,
because boys didn‘t do it and it just didn‘t make sense. It wasn‘t hair
that keeps growing, like on man‘s face. What was going on? Why did
we have to do this?

And then, I remember all the messages that my mom would tell me
when I was a child. She would say: education is really important for a
woman, financial independence is really important for a woman. Any
woman who doesn‘t want to grow up and then have someone else tell
them what to do. So, my experience of gender as a child, and the con-
tradictions I experienced within the societies I lived in and within the
home, must have shaped my interest in gender; what gender is, how it
operates, and how it makes us who we are, how we take it on, and per-
form it. To understand our current model of gender, we need to look at it
historically. Since the Enlightenment period, we have followed a binary
model where traits associated with men and masculinity have been ele-
vated above traits associated with women and femininity. Even though
this model has been critiqued for years, and it‘s definitely softening, I
think it‘s still holding its grip. What we usually hear through the media
and from pop psychology is that men and women are completely diffe-
rent species, with completely different desires and completely different
traits, and that this is inborn, biological, and inevitable.

This is a model we urgently need to let go of. Not only is it a total
fallacy, but gender is something that is not inborn, but fluid, change-
able, and socially bound. You only have to look at the expressions of
gender within history to see what I'm talking about. For example, in
Ancient Greece, your gender was understood based on the position you
took in sex. So, adult men who were the givers of sex were often given
the gender masculine, and the young men and the women that recei-
ved this sex were given the gender feminine. During the 1600s, men
wore bold colors, intricate patterns, high heels, tights, elaborate wigs,
and often make-up. During the Renaissance, the ideal female body was
voluptuous, with small breasts, large hips, a tummy, and big thighs.
In Victorian times, pink was associated with masculinity; it was seen
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as a masculine color; and baby blue, a feminine color. Context is thus
hugely important in shaping not only how we understand gender, but
the way we take it on and perform it on a daily basis.

Psychological research over the last 30 years has clearly demonstra-
ted that men and women are much more similar than they are different
when it comes to a whole host of psychological traits and cognitive
functioning. This is with regards to cognitive performance, like mat-
hematical ability, their personality and social behaviors, like tempera-
ment, emotions, aggression, and leadership style, as well as their psy-
chological well-being. Some minor differences have been found when
it comes to 3D mental rotation, the personality dimension of agreeable-
ness and tender-mindedness, sensation-seeking behaviors and the ex-
pression of physical aggression, as well as some sexual behaviors, like
pornography use, masturbation, and attitudes towards casual sex. But
interestingly, these differences disappear the more gender-neutral the
context the research is carried out in, and the more gender-neutral the
experimental setting. We know that, in countries with greater gender
equality, there are much smaller gaps in mathematical performance
and sexual behavior.

After all, men and women are almost identical chromosomally. Out
of the 46 chromosomes that we have as humans, there is only one chro-
mosome that differentiates us as male or female. Here, I want to make
a really important distinction between sex and gender. So, sex refers
to our chromosomal make-up; the physical features that distinguish
us as boy or girl, that is, our genitalia, our facial hair, and so on, but
gender is the socialization or the molding of us into feminine or mascu-
line beings. For example, we exasperate some of the natural physical
differences that men and women have. You know, we‘ve got a culture
that needs men to be bulky and muscular, and for women to be wafer-
thin and very, very slim, and we have a culture that requires women to
have large breasts and men to avoid man boobs at all cost. (Laughter)

So, again, we‘re not born feminine or masculine. Rather, we beco-
me feminized or masculinized by a sort of a multitude of intersecting
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factors, like our history, culture, religion, social tradition, social con-
ventions, our families, the modeling we do from our parents, media
representations, and, of course, the way we talk about what it means
to be a boy or a girl.

We gender our kids as soon as they are born. How many times
have you heard the term, ,,What a pretty little girl!“, or, ,What a strong
little man!®, when talking to a baby? What I‘ve noticed over the last
two decades is that we seem to be going through a regenderization
process. So, although we‘ve made quite a lot strides in gender equality,
the differences between boys and girls are being fiercely promoted at
the moment within our culture. You only have to step into a toy store
to see how limited the range is, especially for girls. The toys that kids
play with impact their sense of reality and feelings of what they are,
who they are, and who they can be.

I remember being a child myself and playing with a blond, blue-ey-
ed Barbie and thinking, , This is ideal womanhood!“, and, , Hey, I'm all
the wrong colors!“ And that took a long time to unlearn, and a good ten
years at university. (Laughter) So, what are the messages we get about
masculinity and femininity within our culture? When it comes to idea-
lized femininity, we value youth, beauty, being slim, toned, hairless;
white, but tanned; smart, but not too smart; sassy, but not aggressive;
fashionable, sexy, heterosexual; sexually available and up for it, at any
style or fashion. What we teach young girls is that the most important
thing about them is how they look and how sexually desirable they are
to men, and of course, they‘ll never measure up. No wonder 90% of
people with eating disorders are girls or women. Up to the age of eight
or nine, boys and girls tend to have the same level of self-esteem, but
this seems to deteriorate for girls consistently as the emphasis on looks
becomes more prominent as they get older. Girls have much higher
rates of anxiety and depression, and young women are twice as likely
to be hospitalized for intentional self-harm. In the workplace, we know
that women earn 10% less than men. Women spend twice as long per
day doing unpaid labor. Only 20% of university professors across New
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Zealand are women. There is a huge lack of women in the STEM fields;
that is, science, technology, engineering, and mathematics, which is
a surprise, considering we have the same mathematical ability. And
we know that women are still hugely underrepresented in parliament,
CEO, and governance positions globally. But I think most alarming
of all is the statistics around violence against women. We know that
about one in four women globally will be sexually assaulted by a man
in her lifetime. Rates of family violence, domestic violence, or gender-
based violence, whatever you want to call it, remains steady. And if a
woman is killed, 50% of the time it was her partner or a male family
member.

What about men? And what about idealized masculinity? The type
of manhood we value in our culture is someone who has status, re-
sources, money, is rich, is powerful, is sexually successful, sexually
aggressive, popular with the ladies, a leader, competitive, tough, spor-
ty, and most importantly, not openly emotional. What we know within
psychology is that what makes people well-adjusted individuals is not
only a good relationship with their own emotionality, an understan-
ding of what emotions are, what they mean, and how to process them,
but to be able to communicate those in safe and appropriate ways to
others. But what we teach our boys is to not only suppress their emoti-
ons, but to not show them to anyone, except, maybe, if it's anger. Boys
need to be tough, strong, hard, top-dog, get all the cash and the ladies,
and, of course, they‘ll never measure up. No wonder, men are less li-
kely to have emotional competency or seek support for psychological
or health issues. Men's feelings of low self-esteem, low self-worth, an-
xiety, and depression often manifest in conduct issues and substance
abuse problems. Men suffer emotionally and in isolation, and are twice
as likely to commit suicide worldwide. Not only is it hard for men to
pursue traditionally non-masculine roles, like being a stay-at-home dad
or a carer, but buying into our dominant and toxic model of masculi-
nity increases men‘s need to have power over others, especially power
over women.
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And men are actually the biggest victims of other men‘s violence.
So, our binary gender system does not only lead to gender inequality,
something that we‘ve known for a long time, but it feeds into a whole
host of individual and social problems that we have within our society.
And even if men as a whole group might benefit from the current sys-
tem, it limits opportunities for both boys and girls within our culture.

What do we do about it? How can we change this? First of all,
we need to become aware; what Paulo Freire calls a process of ,,con-
scientization“ an awareness that men and women are actually not that
different from each other, and our gendered and polarized system is
not natural, but it has become normalized for us. Once we realize that
gender is much more fluid and changeable, we will realize the freedom
this provides all of us. We need to challenge everyday-sexism in the
workplace, at home, within our institutions, and within our media
representations. We should change our consumer patterns and reward
companies that don‘t promote sexist ideas. We need to raise our kids
differently and in a more gender-neutral way to challenge the status
quo. And most importantly, we urgently need gender equality educa-
tion within schools from day one. Because our binary gender system
does not work for boys or girls, and we need to teach our kids they
don‘t need to be defined by the rigid gender expectations of our society.
[ want to see a future where gender is much more fluid. I want to live
in a world where we move beyond this binary system of the masculine
and the feminine.

[ want there to be no association between having a penis and ha-
ving to be masculine, or having a vagina and having to be feminine.
The link between genitals and gender needs evering. We need to carve
out a culture that offers our children lots of different versions of what
they can be, one that suits them and their own desires and sensibilities
as a person, one that allows them to treat each other ethically and with
compassion. I want a future where there is no gender polarity, and no
battle of the sexes, but a unification and celebration of us all as unique,
but equally human. (Applause)
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Vielheits-Phase 4:
Machtverhaltnisse hinter sozialen Strukturen kritisch reflektieren
und Funktionsweisen von Diskriminierung nachvollziehen

Didaktik
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Wenn eine vielfaltssensible Padagogik nicht ausschlieflich einer in-
dividualisierenden Perspektive folgen soll, dann gilt es die Wirkung
von Machtverhdltnissen hinter sozialen Ordnungen und Strukturen
einzubeziehen (vgl. Hartmann 2019, S.26). Die Frage ist also, wie
individuelle Praktiken beispielsweise vergeschlechtlich, ,rassifiziert’,
sexualisiert oder klassifiziert werden (Villa 2013, S.239) bzw. welche
gesellschaftlichen Strukturen zu sozialen Ungleichheiten fiihren.

Ziel ist es, die Handlungsfahigkeit der Studierenden zu erweitern,
um Verdnderungen hinsichtlich der eigenen Verstrickung in gesell-
schaftliche Verhdltnisse zu bewirken. Dafiir ist die (Re-)Produktion
von sozialen Ungleichheiten vorerst in sozialen Ordnungen der Meso-
und Makroebene zu betrachten, um strukturelle/institutionelle Diskri-
minierungen machtkritisch zu verdeutlichen. In den folgenden Viel-
heits-Phasen sollen Studierende die Auswirkungen sozialer Strukturen
auf ihre eigenen Verhaltensweisen, Habitualisierungen und Haltungen
reflektieren und alternative, vielfaltssensible Handlungsmoglichkeiten
erarbeiten (vgl. Hartmann 2019, S. 206).

Wenn sich Studierende und Dozierende in Lehrveranstaltungen mit
gesellschaftlichen Machtverhdltnissen auseinandersetzen, dann ist
grundlegend festzuhalten, dass sie alle zum gegenwdrtigen Zeitpunkt
in den meisten Gesellschaften der (Post-)Moderne nicht aus Macht-
verhdltnissen heraustreten konnen, sondern stets von ihnen umgeben
und in sie verwoben sind (vgl. Hartmann 2019, S.22). Die Studierenden
und Sie selbst wurden und werden in heteronormativen Verhdltnissen
sozialisiert, sie alle (re-)produzieren und erfahren auf Zweigeschlecht-
lichkeit und Heterosexualitdt genormte Ordnungen und das jeden Tag.

Spdtestens in dieser Phase gilt es demnach zu differenzieren, in-
wiefern Machtverhdltnisse gleichzeitig auf unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Ebenen (Makro-, Meso-, Mikroebene) entstehen und
zusammenwirken. Dafiir sollten intersektionale Analysen von Macht-
verhdltnissen beispielsweise beziiglich sozialer Strukturen, Institu-
tionen, symbolischer Ordnungssysteme, individueller Praktiken oder
Subjektformationen herangezogen werden (vgl. Walgenbach 2013,
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S.274). Die verschiedenen Ebenen miissen dabei also stets in ihrer
systemischen Verbundenheit (intersection) gedacht werden. Machtver-
héltnisse sind komplex und allgegenwartig, ebenso wie die sozialen
Systeme, in denen sie entstehen.

Da ungerechte Machtverhaltnisse je nach individueller Privilegiert-
heit der Studierenden fiir diese unsichtbar bleiben konnen, sollten Sie
Diskriminierungsprozesse gezielt mit den Lernenden thematisieren,
sie ihnen in Hinblick auf soziale Strukturen nachvollziehbar machen
und fiir deren Einfluss auf individuelle Gewohnheiten sensibilisieren
(vgl. Hartmann 2018, S. 14). Ziel sollte es sein, Diskriminierungen auf
der Meso- und Makroebene des deutschen Bildungswesens zu erken-
nen und machtkritisch zu kritisieren sowie auf der Mikroebene mog-
lichst nicht zu (re-)produzieren. Zudem gilt es die Perspektiven von
Personen zu verstehen, die von struktureller bzw. institutioneller Dis-
kriminierung betroffen sind, um die Empathiefdhigkeit der Studieren-
den auszubilden und zu fordern.

Als lehrende Personen geraten Sie und die Studierenden haufig in
Situationen, in denen spontan gehandelt werden muss. Entscheidun-
gen werden schnell getroffen, ohne ausreichend Zeit fiir eine intensive
Analyse oder Reflexion des eigenen Vorgehens zu haben (vgl. Faul-
stich-Wieland 2015, S.61). Dabei orientieren sich Lehrende meist an
eigenen Vorerfahrungen in ahnlichen Kontexten, sprich hdufig an
konventionellen und meist nicht vielfaltssensiblen Lehrstrukturen
und Methoden aus ihrer eigenen Schulzeit bzw. Erziehung. So wer-
den , Herrschafts- und Machtverhaltnisse, Ausschliisse und Privilegie-
rungen sowie Ungleichheitsverhdltnisse immer wieder neu hergestellt
- und zwar nach den tradierten patriarchalen, heteronormativen und
,Jrassifizierenden® Standards“ (Eckert 2019, S.42). Um dieser (Re-)Pro-
duktion von Ungleichheiten entgegenzuwirken, ist eine standige kri-
tische (Selbst-)Reflexion dieser (heteronormativen) Machtverhaltnisse
und eine ausgeprdgte vielfaltssensible Haltung unbedingt nétig (vgl.
Hartmann 2019, S.22; Lutz, Herrera Vivar & Supik 2013, S. 14). Es muss
also ein stets prdsentes, gemeinsames (universitares) Bestreben sein,
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historische und politisch-kulturelle Ausschliisse aufzudecken, sie als
solche zu benennen und die verursachenden strukturellen und indivi-
duellen Ordnungen und Normalitdtsvorstellungen zu verandern (vgl.
dazu Bhambra 2018; Eckert 2019, S.40). Diese Verantwortung liegt
auch bei Dozierenden und Studierenden, davor jedoch bei entschei-
dungstragenden Akteur*innen der Meso- und Makroebene.

Vielfaltssensible Lehrveranstaltungen sollten Studierenden bei-
spielsweise die Moglichkeit bieten, Heterosexualitdit und Zweige-
schlechtlichkeit innerhalb von Institutionen, Wissensprodukten,
Denk- und Organisationsstrukturen zu erkennen, deren Reduktion von
Komplexitdt und sexueller sowie geschlechtlicher Vielfalt zu analysie-
ren und die Folgen von Diskriminierungen fiir nicht heteronormativi-
tatskonforme Personen herauszustellen (vgl. Degele 2005, S.15f.). Aus
dieser machtkritischen Perspektive heraus, konnen Studierende die ei-
gene Produktion von Wissen und ihre Normalitdtsvorstellungen in Fra-
ge stellen. Durch gemeinsame Ausverhandlungsprozesse sollten in der
Lehrveranstaltung vielfaltssensible Denk- und Handlungsalternativen
ausgearbeitet werden. Der Fokus liegt in dieser Vielheits-Phase also auf
den diskriminierenden Wirkungen von gesellschaftlichen Ordnungen
sowie Mustern der sozialen Kategorisierung und Identitdtsbildung auf
der Meso- und Makroebene. Nur im riickwirkenden Reflexionsprozess
stehen die Studierenden und ihre individuellen Praktiken im Vorder-
grund (vgl. dazu Kleiner & Klenk 2017, S.98).

Als Beispiele dienen u.a. rechtliche Grundlagen, die unter Bezug
auf die Begriffe Diskriminierung und Intersektionalitdt (vgl. Kapitel 2)
angesichts ihrer heteronormativen Ordnung betrachtet werden. Ziehen
Sie beispielsweise das Positionspapier zum Schutz und zur Akzeptanz
von geschlechtlicher Vielfalt des Bundesministeriums fiir Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend (2017) heran. In diesem wird gefordert, das
Transsexuellengesetz (TSG) aus dem Jahr 1980 durch ein Gesetz zum
Schutz und zur Akzeptanz der geschlechtlichen Vielfalt zu ersetzen.
Uber dieses Vorhaben wurde am 19.06.2020 im Bundestag debattiert.
Dem TSG liegt das Konzept von ,Transsexualitdt® zugrunde, welches

146



aber auf einer pathologisierenden Vorstellung von Transidentitdt als
psychischer ,Storung‘ basiert und zudem die in §4 Absatz 3 festgelegte
Begutachtungspflicht bei Namensdnderung nach sich zieht (Adamietz
2012). Mit der Schaffung des Begriffes trans* wird sich von einer me-
dizinischen Perspektive distanziert und zum Ausdruck gebracht, dass
nicht unbedingt ein Wunsch nach hormonellen oder chirurgischen
Mafinahmen mit einer trans* Identitdt einhergehen muss. Zudem
sind auch zwischengeschlechtliche Verortungen inbegriffen und eine
trans* Identitat ist an keine bestimmte sexuelle Orientierung gekoppelt
(ebd.).

Im Positionspapier wird ebenfalls die Aufnahme eines weiteren
Geschlechts in das Personenstandsrecht gefordert. Nach einem Urteil
des Bundesverfassungsgerichts im Jahr 2018 wurde in Deutschland
mit ,divers” ein offizieller Geschlechtseintrag fiir intergeschlechtliche
Menschen im Personenstandsrecht eingefiihrt (BMIBH, 2018). Trotz
der politisch lang erkampften rechtlichen Anerkennung besteht durch
diese Ordnung aber eine Gefahr der Essentialisierung herkdmmlicher
Zweigeschlechtlichkeit, sodass cis*Mdnner und cis*Frauen trotzdem
als Norm hegemonial bleiben und mit ,divers® ein Sammelbecken fiir
alle geschlechtlich davon abweichenden Menschen entsteht (Adamietz
2012).

Dartiber hinaus konnen Sie Studierende auf die historische Ent-
wicklung der Paragraphen 175 und 175a StGB hinweisen, die homose-
xuelle Handlungen unter Mdnnern bis 1994 unter wechselnden Tatbe-
standsvoraussetzungen unter Strafe stellten (ADS 2017, S.5). Nachdem
die Bundesrepublik Deutschland die teilweise aus dem Nationalsozia-
lismus stammenden Gesetzesgrundlagen nach 1945 bis ins Jahr 1969
unverdndert ibernahm, wurden innerhalb dieser zwei Jahrzehnte
schdtzungsweise rund 50.000 Manner aufgrund ihrer sexuellen Orien-
tierung zu teils mehrjdhrigen Haftstrafen verurteilt (ebd.). Diese Ver-
urteilungen fiihrten zudem nicht selten zum Verlust von Arbeitsplatz
und Wohnung (ebd.).

Trilemma der Inklusion: Der Fokus dieser Vielheits-Phase liegt dar-
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in, soziale Ungleichheiten aufzudecken du zu verdeutlichen, die durch
soziale Strukturen und den daraus resultierenden Normen entstehen.
Dies entspricht im Trilemma der Kombination aus EN, welche vor-
wiegend auf der Makro- und Mesoebene betrachtet wird. Wie auch in
allen anderen Vielheits-Phasen kann es hier zu Reproduktionen von
Diskriminierungen und damit zu Diskriminierungserfahrungen inner-
halb der Lehrveranstaltung kommen, auf die Sie sich als Dozierende*r
vorbereiten sollten.



Vielheits-Phase 4:
Machtverhaltnisse hinter sozialen Strukturen kritisch reflektieren
und Funktionsweisen von Diskriminierung nachvollziehen

Methodik
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Ist es Diskriminierend?
(Adaption einer Methode des Rosa Linde e.V.)

Ablauf:

Die Studierenden sollen sich entlang einer Geraden im Raum positi-
onieren. Es werden dafiir diverse Situationen von Ihnen vorgelesen,
mit der Fragestellung ,Ist es diskriminierend...“. Nachdem die Stu-
dierenden sich entsprechend des Kontinuums zwischen ,Ja, das ist
, »Das ist teilweise diskriminierend/unklar* und
»Nein, das ist nicht diskriminierend!“ positioniert haben, sollten Sie

|«

diskriminierend

eine Diskussion eroffnen, warum sich die Studierenden entsprechend
entschieden haben. Dabei sollten Sie die strukturelle Komponente von
Diskriminierungen (vgl. Kapitel 2.2.) in Erinnerung rufen und zwi-
schen Diskriminierungen qua Definition und einer subjektiven Erfah-
rung von Diskriminierung differenzieren. Selbst wenn eine Situation
nach Definition nicht als Diskriminierung aufgefasst wird, kann sie
dennoch gewaltvoll und verletzend aufgenommen werden und bedarf
entsprechender padagogischer und empowernder Unterstiitzung. Zu-
dem sollte analysiert werden, warum in manchen Situationen gewisse
Exklusivitdten bestehen (bspw. zum Schutz von Personen oder wegen
menschenverachtender Einstellungen). Fiir die Diskussion sollten Sie
als Dozierende*r selbst in der Lage sein, Ihre Position zu begriinden,
da Sie dies entsprechend auch von den Studierenden erbitten.

Zeit: ca. 30-45 Minuten

Ist es diskriminierend ...

.. wenn Jungs nach dem Sport nicht mit einem schwulen Mitschiiler duschen wollen?

.. wenn sich ein Mensch, der sich als Frau fiihlt, aber mannliche Geschlechtsteile hat, auf die
Mannertoilette gehen muss?

.. wenn Manner komisch angeguckt werden, wenn sie Frauenunterwasche fiir sich selbst kaufen?

.. wenn man sich nicht neben einen Obdachlosen in die Straenbahn setzt, weil er unangenehm
riecht?

.. wenn man nicht mit einer Transfrau zusammen sein méchte, obwohl man auf Frauen steht?



... bei einer ¢ffentlichen Versammlung keine Dolmetschung von Gebérden fiir Gehdrlose anzu-
bieten?
... zutuscheln, wenn sich zwei Frauen in der Offentlichkeit kiissen?
.. jemanden im Sportunterricht als letztes zu wahlen, nur weil seine Eltern nicht in Deutschland
geboren sind?
.. mit jemandem in einfacherer Sprache zu sprechen, weil er eine andere Hautfarbe hat, aber
eigentlich einwandfrei deutsch spricht?
.. jemanden auf eine Sonderschule zu schicken, weil er im Unterricht langsamer lernt als seine
Mitschtiler*innen?
... zu glauben, dass jemand mit einem rosa Hemd schwul ist?
... das Wort ,schwul” als Schimpfwort zu benutzen?
... alle Menschen mit asiatischem Aussehen als Vietnamesen zu bezeichnen?
... nur mit Jungs befreundet zu sein?
.. nicht mit jemandem befreundet sein zu wollen, weil man die Person einfach nicht leiden kann?
.. jemanden nicht in die eigene Clique aufzunehmen, weil man Schlechtes tiber die Person gehort
hat?
... dass Frauen im Durchschnitt weniger verdienen als Manner?
... jemanden mit ,Sie” anzusprechen, obwohl die Person noch sehr jung ist?
... dass in Filmen fast nur heterosexuelle Beziehungen zu sehen sind?
... wenn man einen Jungen fragt, ob er schon eine Freundin hat?
... dass es Partys fiir bestimmte Zielgruppen gibt (z. B. U40, fiir queere Leute usw.)?
.. jemanden mit dunkler Haut, den man nicht kennt, zu fragen, aus welchem Land er urspriinglich
kommt?
.. Médchen absichtlich unter den Rock zu gucken?
... dass ein homosexuelles Paar nur sehr schwer Kinder adoptieren kann?
... dass manche Filme erst ab einem bestimmten Alter freigegeben sind?
... dass man in Deutschland erst mit 14 Jahren Sex haben darf?
... dass man in Deutschland erst ab 18 Jahren Pornos gucken darf?
... eine Transperson weiterhin mit dem alten Namen anzusprechen?
.. dass man psychologische Gutachten braucht, damit man als Transperson sein Geschlecht an-
gleichen lassen kann?
... wenn man asexuellen Leuten sagt, sie hatten ,den*die Richtige*n” noch nicht gefunden?
... wenn Babys mit uneindeutigen Geschlechtsmerkmalen nach der Geburt nicht operiert werden?
... wenn man bisexuellen Leuten sagt, dass sie sich nur nicht richtig entscheiden kénnen?
... wenn eine Lehrerin einen Lieblingsschiiler hat und diesen bevorzugt?
... dass Jungen und Méadchen im Sportunterricht unterschiedlich bewertet werden?
.. dass fiir Jungs meistens blaue und fiir Madchen rosa Klamotten und Spielsachen angeboten
werden?

Orientierungspunkte auf der Positionierungsgeraden:
1. Ja, das ist diskriminierend!

2. Nein, das ist nicht diskriminierend!

3. Das ist teilweise diskriminierend/unklar!
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.Was wire, wenn?”
(Alle Rechte vorbehalten Gerede e.V.)

Ablauf:

1. Die Studierenden sitzen im Stuhlkreis, jede*r zieht eine Karte.

2. Situationen werden laut vorgelesen, die Person dufiert sich zu der
beschriebenen Situation

3. Jetzt darf die gesamte Gruppe ihre Meinung zur Situation schil-
dern.

Alternative:

Zwei Schiiler*innen ziehen gemeinsam eine Karte und duflern sich
dazu. Diese Variante ist v.a. bei zurlickhaltenden Gruppen ratsam.
Auch kann die Dauer der Methode so verkiirzt werden.

Die Methode lebt von der Diskussion und dem Bemerken von Unter-
schieden. Es sollte daher auf eine faire Diskussion geachtet werden,
bei der alle Meinungen gleichberechtigt vertreten werden konnen.
Ein Hinweisen auf Unterschiede ist aber nicht wichtig. Einige Fra-
gen konnten grenziiberschreitend wahrgenommen werden. Da die
Methode sehr viele gesellschaftliche sowie private Bereiche beriihrt,
sollte am Ende abgekladrt werden, ob es zu einzelnen Themen Fragen/
weiteren Diskussionsbedarf gibt.

Zeit: ca. 30-45 Minuten



Was wire, wenn ...

du betrunken bist und mit einer Freundin/
einem Freund schlafen mochtest?

Was wire, wenn ...

Dein*e Kommiliton*in standig
tiber Schwule witzelt?

Was ware, wenn ...

dir jemand sagt, dass man beim ersten Mal
nicht schwanger werden kann?

Was wire, wenn ...

dein Freund sagt, dass er Angst
vor seinem ersten Geschlechtsverkehr hat?

Was ware, wenn ...

es an deiner Schule eine Nachmittagsgruppe
gabe, wo sich transgeschlechtliche, homo- und
bisexuelle Jugendliche austauschen konnen?

Was ware, wenn ...

deine Tante meint, sie wiirde jetzt mit
einer Frau zusammenziehen?

Was wire, wenn ...

tiber eine Schilerin ganz viel geldstert wird,
weil sie fiir lesbisch gehalten wird?

Was ware, wenn ...

Stefan sagt, sie*er will lieber Leonie
genannt werden?

Was ware, wenn ...

sich jemand in deiner Klasse
als bisexuell outet?

Was wire, wenn ...

Eine der Schiilerinnen in deiner Klasse sagt,
sie hatte sich in ein Madchen verliebt?

Was ware, wenn ...

deine Eltern einen Liebesbrief
von jemandem des gleichen Geschlechts
in deiner Wasche finden?

Was wére, wenn ...

eine neue Lehrerin an die Schule kédme,
von der bekannt ist, dass sie leshisch lebt?

Was wére, wenn ...

90 Prozent der Menschen
homosexuell waren?

Was ware, wenn ...

dein Onkel deinen Cousin zu Hause raus-
schmeif3t, weil er sich als schwul geoutet hat?

Was wiére, wenn ...

ein HIV-infizierter Schiiler
in deiner Klasse ware?

Was wiére, wenn ...

Christina sagt, er*sie will lieber Jonas
genannt werden?
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Die

Frau Wegwarter

Quelle: Zentrum Polis — Politik Lernen in der Schule (2017): Die Frau Wegwarter.
https://www.politik-lernen.at/diefrauwegwarter

Ablauf:
Eine Schulreise nach England steht vor der Tiir. Herr Rechberger, Vater
einer Schiilerin, will verhindern, dass eine beliebte Lehrerin, die offen

zu

ihrer Homosexualitdt steht, die Klasse seiner Tochter begleitet. Er

sucht Unterstiitzung bei einer befreundeten Familie.

1.

Erkldren Sie den Studierenden, dass Sie mit ihnen ein Rollenspiel
durchfiihren wollen. Fiinf Personen sollen eine Gesprachssituation
zum Thema Homosexualitdt vorspielen. Der Rest der Gruppe soll
beobachten, um das Geschehen nachher diskutieren zu kénnen.
Zundchst werden die fiinf Rollen vergeben: Herr und Frau Pasch-
nik, ihre Tochter Sonja, ihr Sohn Egon und Herr Rechberger, ein
Nachbar.

Wenn die Rollen vergeben sind, beschreiben Sie kurz den Rahmen
der Szene. Ort der Handlung ist das Haus der Familie Paschnik. Es
ist Abend und Herr Rechberger, der Vater einer Klassenkameradin
von Sonja, ist gekommen, um mit Sonjas Eltern ein Problem in der
Schule zu besprechen. Auch Sonja und ihr Bruder sind bei dem
Gesprach dabei.

Geben Sie jetzt den fiinf Darsteller*innen ihre Rollenbeschrei-
bungen. Machen Sie dabei klar, dass diese Beschreibungen nur
die subjektiven Haltungen der einzelnen Personen der Handlung
skizzieren. Es kann durchaus vorkommen, dass man in eine

Rolle schliipfen muss, die {iberhaupt nicht der eigenen Meinung
entspricht. Die Schauspieler*innen sollen nun fiir fiinf Minuten
den Raum verlassen, um sich kurz auf ihre Rollen vorzubereiten.
Dabei sollen sie keinesfalls miteinander reden. Wenn die fiinf
aufer Horweite sind, beschreiben Sie die Szene etwas genauer fiir
den Rest der Klasse (Szene - siehe Downloads).


https://www.politik-lernen.at/diefrauwegwarter

3. Holen Sie jetzt die Darsteller*innen herein und lassen Sie sie an

einem Ort Platz nehmen, wo sie vom Rest der Klasse gut beob-
achtet werden konnen. Dieser Ort ist nun das Wohnzimmer der
Paschniks, wo das Gesprach stattfindet. Erklaren Sie, dass es
wichtig ist, dass die Zuschauer*innen wahrend des Spiels keiner-
lei Kommentare von sich geben, sondern die Geschehnisse nur
stumm beobachten. Dann bitten Sie Herrn Rechberger zu begin-
nen.

Wenn die Szene nicht selbst zu einem Ende kommt, sollten Sie sie
beenden, sobald die Diskussion beginnt sich totzulaufen. Ziel die-
ses Rollenspieles ist es, zum Nachdenken und Diskutieren anzure-
gen, nicht notwendigerweise eine mogliche Losung des konkreten
Konfliktes aufzuzeigen.

. Diskutieren Sie nun mit den Studierenden den Verlauf der Szene

(die Schauspieler*innen nehmen an der Diskussion teil).

— Wie haben die Zuschauer*innen die einzelnen Personen der
Handlung erlebt?

— Was waren deren Motive? (Z.B.: Herr Rechberger hat Vorurteile
gegen Homosexuelle, Sonja verteidigt ihre Lieblingslehrerin
USwW.)

— Hat sich die Haltung der einen oder anderen Person im Laufe
des Spiels verdndert?

. Lassen Sie danach die Schauspieler*innen selbst beschreiben, wie

sie ihre Figuren aufgefasst haben und wie es ihnen ergangen ist.

Fragen Sie die Studierenden, ob sie die Szene und die Einstellun-

gen bzw. das Verhalten der Personen fiir realistisch halten.

— Wie, glauben Sie, wiirden die Eltern und Schiiler*innen an
ihrer eigenen Schule in einer dhnlichen Situation reagieren?

— Wiirde es einen Unterschied fiir die Akzeptanz eines schwulen
Lehrers oder einer lesbischen Lehrerin machen, welches Fach
er/sie unterrichtet, oder wie beliebt er/sie bei den Schiiler*in-
nen ist?
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6. Spannen Sie den Bogen des Gesprdches nach und nach weiter zu
einer generellen Diskussion der Stellung von Homosexuellen in der
heutigen Gesellschaft.

— Auf welche Weise driickt sich ihre fortgesetzte Diskriminierung
aus?

— Was sind die Ursachen dafiir, dass einer Gruppe, die eigentlich
keinerlei objektive Bedrohung fiir irgendjemanden darstellt, mit
so viel Ablehnung und Angst begegnet wird?

— Was kann man tun, um dieser Diskriminierung entgegenzu-
wirken?

Zeit: ca. 60-120 Minuten

Weiteres Material fiir diese Methode unter: https://www.politik-ler-
nen.at/diefrauwegwarter

— Szene

— Rollenbeschreibungen komplett

— Anmerkung zur Rollenvergabe

— Rollenbeschreibung Frau Paschnik

— Rollenbeschreibung Egon Paschnik

— Rollenbeschreibung Herr Paschnik

— Rollenbeschreibung Herr Rechberger

— Rollenbeschreibung Sonja Paschnik


https://www.politik-lernen.at/diefrauwegwarter
https://www.politik-lernen.at/diefrauwegwarter

Zur Einfiihrung: Eine kleine Geschichte zu Sexualitat und Geschlecht

Quelle: Queer history month (2019): Zur Einfiihrung: Eine kleine Geschichte zu Sexualit&t und
Geschlecht. https://www.queerhistory.de/category/bildungsmaterialien/unterrichtsmodule/

Ablauf:

Vielleicht ist es fiir einige zundchst eine iiberraschende Idee, dass auch
Geschlecht und Sexualitdt eine Geschichte haben - und zwar eine Ge-
schichte, die auch im Geschichtsunterricht gelehrt und gelernt werden
kann. Mit dem hier aufbereiteten Material kann es gelingen, sich auch
in relativ kurzer Zeit im Geschichtsunterricht damit zu beschaftigen,
was es liberhaupt bedeutet, dass auch eine Geschichte von Sexuali-
tdt und Geschlecht erzahlt werden kann, und welche Uberraschungen
hier selbst ein erster und gewiss oberflachlicher Blick bietet.

Dazu wurden 22 ganz unterschiedliche Ereignisse oder Kurzbe-
schreibungen zeitgenossischer Zustinde aus der Geschichte ausge-
wdhlt, die eine ganze Bandbreite dessen abdecken, was im Bereich
von Geschlechterverhdltnissen und Sexualitdt im Wandel der Zeit zu
beobachten ist - von der Bestrafung gleichgeschlechtlich begehrender
Menschen (Frauen wir Manner) mit dem Feuertod in der Friithen Neu-
zeit bis hin zur Formierung der ersten Homosexuellenbewegung gegen
Ende des 19. Jahrhunderts, von der Durchsetzung des Wahlrechts fiir
Frauen 1918/19 bis hin zum Verbot der Vergewaltigung von Frauen in
der Ehe in den 1990er Jahren.

Den Studierenden wird - in Gruppen von 10 bis 12 Teilnehmenden
- ein Set derjenigen Karten ausgeteilt, auf denen die richtigen Jahres-
zahlen fehlen. Die Karten konnen im A4-Format ausgedruckt und die
Ubung auf dem Boden des Raums durchgefiihrt werden. Die Studie-
renden werden aufgefordert, diese 22 Ereigniskarten in eine richtige
chronologische Reihenfolge zu bringen. Auch ist denkbar, dass die Stu-
dierende Vorschldge fiir eine richtige Jahreszahl auf die Ereigniskarte
schreiben. Dabei werden ihnen einige Ereignisse begegnen, die vollig
neu fiir sie sind (etwa das so genannte Inzesturteil des Bundesver-
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fassungsgerichts aus dem Jahr 2008), andere werden sie fast miihelos
richtig terminieren konnen (etwa die Verschleppung schwuler Mdanner
in Konzentrationslager). Sie sollen natiirlich auch iiber die vermutete
richtige Reihenfolge der Ereignisse diskutieren und jeweils benennen,
zu welchen Ereignissen sie bereits etwas wissen, zu welchen nicht.
Hochstwahrscheinlich erarbeiten sie dabei eine Chronologie, die nicht
richtig ist. Wenn die Studierenden in mehrere Gruppen unterteilt sind,
entstehen zudem unterschiedliche Chronologien, die voneinander ab-
weichen. Auf diese Weise kann deutlich werden, dass es innerhalb
einer Lerngruppe unterschiedliche Auffassungen dariiber gibt, was in
der Geschichte einem Wandel unterlegen war und was nicht, was im
tiefen Dunkel der Geschichte vermutet wird (vielleicht der Tod auf dem
Scheiterhaufen und zugleich die Vergewaltigung in der Ehe), und was
die Studierenden als eine Erscheinung unserer allerjiingsten Vergan-
genheit ansehen (vielleicht die erste transgeschlechtliche Operation in
Deutschland oder die Entstehung einer homosexuellen Emanzipations-
bewegung).

Nachdem die Studierende die Karten chronologisch sortiert haben,
kann die dozierende Person die Erlauterungskarten austeilen. Die Stu-
dierenden lesen die jeweils richtige Jahreszahl sowie die Erldauterung
laut vor. Sie konnen abschliefend festhalten, was sie besonders tiber-
rascht hat und was sie erwartet haben. Diese Einfiihrungsiibung bietet
die Moglichkeit, an viele der Fragen, die hier gestellt werden, anzu-
kniipfen und sich dann vertiefend mit Aspekten der Geschichte von
Sexualitdt und Geschlecht zu beschaftigen.

Zeit: ca. 30-45 Minuten



Jahr
1930

1997

1897

Noch
nicht.

2005

1740

1918/19

Ereignis

In Deutschland findet

die erste chirurgische

Operation statt, in der
ein Mann korperlich zu
einer Frau verwandelt
wird.

Vergewaltigung in
der Ehe wird strafbar
—vorher war sie es
nicht.

In Berlin grtindet sich
die weltweit erste
politische Organi-
sation, die sich fr
eine Straffreiheit von
gleichgeschlechtlicher
Sexualitat einsetzt.

Frauen verdienen

in Deutschland im
Durchschnitt genauso
viel wie Manner.

Zum ersten Mal wird
eine Frau Bundes-
kanzlerin.

Zum ersten Mal wird
eine Frau Erzherzogin
von Osterreich.

Frauen erhalten in
Deutschland das volle
Wahlrecht.

Erlduterung

Lili Elbe, geboren 1882 als Einar Mogens Wegener, gilt als
einer der ersten transsexuellen Personen in Deutschland,
die sich einer medizinischen Operation zur Umwandlubg des
Geschlechts unterzogen haben. Die Operation fand 1930 in
Berlin statt, der operierende Chirurg war Kurt Warnekros.
Lili Elbe starb bereits 1931.

Bis 1997 wurde Vergewaltigung als eine Straftat definiert,
die nur auBerhalb einer ehelichen Beziehung stattfinden
konnte. 1997 schlieBlich verabschiedete der Deutsche Bun-
destag ein Gesetz, das auch Vergewaltigung innerhalb einer
ehelichen Beziehung unter Strafe stellt. 138 Abgeordnete
des Deutschen Bundestages stimmten gegen dieses Gesetz,
38 enthielten sich.

In Berlin wird das so genannte ,Wissenschaftlich-Humani-
tdre Komitee” gegriindet, dass als die weltweit erste Orga-
nisation gilt, die fiir die Rechte schwuler Manner eintritt.
Initatoren waren der Arzt Magnus Hirschfeld, der Verleger
Max Spohr, der Rechtsanwalt Eduard Oberg und der Schrift-
steller Franz Joseph von Biilow.

Angela Merkel wird im Deutschen Bundestag zur Bundes-
kanzlerin der Bundesrepublik Deutschland gewéhlt. Sie hat
dieses Amt immer noch inne und gilt mittlerweile als die
méachtigste Frau der Welt. 2012 wurde sie von amerikani-
schen Journal ,Forbes” zum zweitméachtigsten Menschen
der Welt gewahlt.

Maria Theresia wird Erzherzogin von Osterreich — weil lhr
Vater keine ménnlichen Nachkommen hinterlassen hat.
Traditionell war zu dieser Zeit der Erzherzog von Osterreich
auch Kaiser im Heiligen Rémischen Reich deutscher Nation.
Diesen Titel bekommt jedoch Maria Theresias Mann Franz .
Stephan verliehen, nach dessen Tod ihr Sohn Joseph ..

Im Zuge der Revolution von 1918/19 erhalten Frauen in
Deutschland das volle Wahlrecht. Am 12.11.1918 ruft der
.Rat der Volksbeauftragten” das Frauenwahlrecht aus.
1919 schlieRlich wird es in der Weimarer Reichsverfassung
verankert.
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Jahr
1977

1872

1994

1532

2008

2001

Ereignis

In Deutschland

dirfen Ehefrauen

eine Berufstatigkeit
aufnehmen, ohne den
Ehemann um Erlaubnis
zu fragen.

Die Bestrafung von
Sexualitat unter Méan-
nern wird Bestand-
teil des deutschen
Strafgesetzbuches. Im
gleichen Paragrafen
wird auch Sex zwi-
schen Menschen und
Tieren verboten.

Die Bestrafung von
gleichgeschlechtlicher
Sexualitdt verschwin-
det entglltig aus dem
Strafgesetzbuch.

Sexualitat zwi-
schen Mannern und
zwischen Frauen
wird mit dem Tod auf
dem Scheiterhaufen
bestraft.

Das hdchste deutsche
Gericht halt die Straf-
barkeit fiir Sexualitat
unter leiblichen Ge-
schwistern aufrecht.

Personen des gleichen
Geschlechts kdnnen
eine ,Eingetragene
Lebenspartnerschaft”
egingehen.

Erlduterung

In Deutschland wird zum 1. Juli 1977 eine umfassende Re-
form des Ehe- und Familienrechts vorgenommen. In § 1356
steht unter Anderem: ,Beide Ehegatten sind berechtigt,
erwarbstatog zu sein.”

Am 1. Januar 1872 wurde aus dem exakt ein Jahr zuvor

in Kraft getretenen Strafgesetzbuch des Norddeutschen
Bundes das Strafgesetzbuch des Deutschen Reiches. Damit
wurde Sexualitdt zwischen Ménnern in ganz Deutschland
wieder strafbar. In Bayern z.B. war sie in der Zwischen-
zeit straffrei. Der neue 8 175 des Reichsstrafgesetzbuchs
(RStGB) bestimmte: ,Die widernatiirliche Unzucht, welche
zwischen Personen ménnlichen Geschlechts oder von
Menschen mit Tieren begangen wird, ist mit Gefangnil zu
bestrafen; auch kann auf Verlust der biirgerlichen Ehren-
rechte erkannt werden.” Die Mindeststrafe wurde von
sechs Monaten auf einen Tag reduziert. Der Verlust der
biirgerlichen Ehrenrechte konnte u.a. in der Aberkennung
des Doktorgrades oder im Entzug des aktiven und passiven
Wabhlrechts bestehen.

Nachdem bereits seit 1986 in der DDR sexuelle Beziehungen
zwischen erwachsenen Ménnern straffrei waren, ver-
schwindet der § 175 als eine Folge der Wiedervereinigung
aus dem gesamtdeutschen Strafrecht.

In der so genannten ,Peinlichen Gerichtsordnung Kaiser
Karls . Wird unter dem Uberschrift ,Widernattirliche Un-
keuschheit” fiir solche sexuellen Handlungen verfiigt: ,Vnd
man solle sy, der gemeynen gewohnheit nach mit den feure
vom lebenn zum Tode richtenn.

Das Bundesverfassungsgericht beschaftig sich mit der
Frage, ob der einvernehmliche Geschlechtsverkehr zwischen
Geschwistern, bei dem keine Gewaltanwendung stattfindet,
weiterhin unter Strafe stehen soll. Unter Hinweis auf den
Schutz der Familie entscheidet das Gericht, an einer solchen
Betrafung festzuhalten. Mdglich sind Freiheitsstrafen.

Der Bundestag verabschiedet ein , Gesetz tber die Eingetra-
gene Lebenspartnerschaft”, in dem geregelt wird, dass Per-
sonen des gleichen Geschlechts eine rechtliche Absicherung
ihrer Partnerschaft vornehmen lassen kénnen. Allgemein
wird dieses Rechtsinstitut ,Homo-Ehe" genannt.



Jahr
1980

1969

1972

1979

Noch

nicht.

Ereignis

In Deutschland wird
ein ,Transsexuellen-
Gesetzt” verabschie-
det, in dem geregelt
wird, wie eine Person
vom weiblichen in das
mannliche Geschlecht
wechseln kann — und
umgekehrt.

In New York protestie-
ren LSBTI-Menschen
gegen eine Polizei-
razzia. Es kommt zu
sechstdgigen Stra-
Benkampfen in der
Christopher Street.

In der Bundesrepublik
findet zum ersten

Mal eine offentliche
politische Demonstra-
tion fiir die Rechte von
Schwulen und Lesben
statt.

In Bremen und Berlin
findet zum ersten Mal
der Christopher Street
Day statt.

Die Kriminalitats-
rate von Méannern ist
genauso niedrig, wie
die von Frauen.

Erlduterung

Das Gesetz regelt, dass Menschen, die ihre Geschlechts-
identitat rechtlich verandern machten, in zwei Gutachten
nachweisen miissen, dass ihre transsexuelle Pragung von
Dauer ist. Sie miissen zudem dauerhaft fortpflanzungsfahig
sein und sich einem medizinischen Eingriff unterziehen,
durch den ihre Geschlechtsorgane ,eine deutliche Anna-
herung an das Erscheinungsbild des anderen Geschlechts”
bekommen.

Im und vor dem Stonewall Inn, einer Schwulenbar, begann
in der Nacht vom Freitag, den 27. Juni zum Samstag, den
28. Juni 1969 gegen 1:20 Uhr der Stonewall-Aufstand, der
mit Unterbrechungen bis zum 3. Juli dauerte. RegelmaRige
Polizeirazzien mit Aufnahme der Personalien und Beleidi-
gungen der Gaste waren der Ausldser fiir den ersten ernst
zu nehmenden Widerstand von Schwulen gegen willkiirliche
diskriminierende Behandlung durch die Staatsmacht und
damit der Beginn der Lesben- und Schwulenbewegung. Der
Aufstand zeigte sofortige Wirkung. Weitere Proteste gab es
Anfang Juli und einen Monat spater, am 27. Juli organisierte
eine Gruppe von Lesben und Schwulen den ersten ,Gay
March” vom Washington Square zum Stonewall. Ein Jahr
danach fanden die ersten Gay Pride-Umziige in New York
und anderen Stadten statt. Die Bar Stonewall Inn lag in der
Christopher Street, die auf diese Weise zum Namensgeber
fiir den Christopher Street Day wurde.

Diese erste Demonstration fand im westfalischen Miinster
statt. Sie ging auf die Initative von studentischen Gruppen
zuriick.

Zur Erinnerung an die Ereignisse in New York im Jahr 1969
finden seitdem jahrlich in vielen deutschen Stadten Paraden
von LSBTI-Menschen statt, in denen politische Forderungen
vorgetragen werden. Im Ausland heiRen solche Paraden
zumeist Gay Pride.
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Jahr

1955 &
2009

2013

1933-
1945

1903/04

Ereignis

Der AuRenminister
der Bundesrepublik
Deutschland ist ein
homosexueller Mann.

Es wird eine Frau Mit-
glied der Bundesregie-
rung, die sich offen zu
ihrem Lesbisch-Sein
bekennt.

Schwule Manner
werden in Konzentra-
tionslager verschleppt
und missen dort einen
,rosa Winkel" tragen.

Es wird zum ersten
Mal eine Forschungs-
arbeit vorgelegt, in
der der Prozentsatz
gleichgeschlechtlich
begehrender Men-
schen errechnet wird.

Erlduterung

Den ersten schwulen AuRenminister gab es in der
Bundesrepublik bereits im Jahr 1955, er hieR Heinrich von
Brentano. Obwohl sein Umfeld und die Offentlichkeit von
seiner Homosexualitat wussten, wurde nicht offen dartiber
gesprochen. 2009 trat Guido Westerwelle sein Amt als
Aullenminister an, er lebt offen homosexuell.

In einem Interview duBert die neu berufene Bundesum-
weltministerin Barbara Hendricks, sie werde die bevorste-
henden Feiertage ., mit ihrer Lebensgefahrtin® verbringen.

Im Nationalsozialismus werden schwule Ménner als
Feinde der ,Volksgemeinschaft” tituliert. Viiele werden
in Konzentrationslager gebracht, wo sie als Symbol fiir
Ihre Homosexualitat das Abzeichen eines rosa Winkel
tragen miissen. Man schéatzt, dass ca. 15.000 Méanner in
Konzentrationslager verschleppt wurden, iber die halfte
kam dort zu Tode.

Der Berliner Arzt und Sexualwissenschaftler Magnus
Hirschfeld befragt in einer Studie Studenten und Metall-
arbeiter. Aus dieser Erhebung konnte er schlussfolgern,
dass der Anteil Homosexueller in der Gesellschaft bei
2,3% und der Anteil Bisexueller bei 3,4% liegt. Einige
der Studenten, die Hirschfeld zu ihrer Sexualitédt befragte
hatte, zeigten ihn wegen Beleidigung an. Spatere Studien
kommen zu weit hoheren Prozentangaben.



Wie funktioniert Diskriminierung?

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; Yavag, Aylin (2020): ,LGBT... What?!1?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verfiigbar unter:
https://www.ufuq.de/modul-4/

Ablauf:

1.

Legen Sie eine Karte mit dem Begriff ,,Diskriminierung” in die
Mitte eines Stuhlkreises. Verteilen Sie dann Metaplankarten und
Stifte an die Studierenden. Die Studierenden notieren darauf stich-
wortartig, was sie unter dem Begriff Diskriminierung verstehen.
Die Studierenden stellen nacheinander ihre Karten vor und legen
sie zur Diskriminierungs-Karte auf den Boden. Clustern Sie die
Karten grob thematisch. Anschliefend konnen Sie die Studieren-
den fragen, ob es ihnen leicht oder schwer gefallen ist. Diskrimi-
nierung zu ,libersetzen®.
Erkldren Sie der Gruppe, dass der Begriff Diskriminierung nun
genauer betrachtet wird. Teilen Sie die Gruppe in 7 Kleingruppen
und verteilen Sie je einen vorbereiteten Stapel mit Metaplankar-
ten (s. Anhang: Frage und Antworten 1-7). Die Gruppen lesen die
Fragen und die Begriffe auf den Karten ihres jeweiligen Stapels,
kldaren unbekannte Begriffe und finden Bespiele fiir die Begriffe
aus ihrem Alltag.
Nachdem die Kleingruppen die Karten besprochen haben, werden
sie Gruppe fiir Gruppe gebeten, ihre Karten in die Mitte zu legen
und ihre Ergebnisse zu prasentieren. Die anderen Studierenden
konnen Nachfragen stellen und ergdnzen. (30 -45 Min.)
Auswertungsfragen:
— Was war neu fiir euch?
— Gibt es noch etwas, das Ihnen unklar ist?
— Fehlt fiir Sie noch eine Karte?
— Was verstehen Sie nach der Ubung unter dem Begriff Diskrimi-
nierung?
— Was ist der Unterschied zwischen Mobbing und Diskriminierung?
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— Wo haben Sie in IThrem Alltag mit Diskriminierung zu tun?
— Was kann man gegen Diskriminierung tun?

Zeit: ca. 45-70 Minuten

Karten: Jede Frage (inkl. Antworten) bekommt eine Farbe. Die Frage
wird auf einer Metaplankarte notiert, darunter werden die Antworten
auf je einer eigenen Karte notiert.



1) Welche Formen
von Diskriminie-
rung gibt es?

1. Rassismus (z.B.
antimuslimischer
Rassismus oder
Rassismus gegen
Schwarze Men-
schen)

2. Antisemitismus

3. Antiziganismus

4. Behindertenfeind-
lichkeit/Ableismus

5. Queerfeindlichkeit

6. Klassismus

7. Sexismus

5) Was hat Dis-
kriminierung mit
meinem Denken
zu tun?

— Bilder im Kopf

— Feindbilder

— Schubladen

— Stereotype —was
angeblich fiir eine
Gruppe typisch ist

—Vorurteile

— Zuschreibungen
bestimmter Eigen-
schaften

2) Uber welche
Merkmale wer-
den Menschen
diskriminiert?

4. Aussehen und
korperliche Er-
scheinung

5. Behinderung

6. Bildung

7. Geschlecht

8. Hautfarbe

9. Herkunft

10. Religion

11. sexuelle

Orientierung

12. Sprache

13. sozialer Status

6) Welche Vor-
teile haben
Menschen, die
nicht diskrimi-
niert werden?

—Macht haben

—nicht als Représen-

tant einer ganzen
Gruppe gesehen
werden

—sich nicht mit

Diskriminierung be-
schaftigen missen

— sich stark ftihlen
—sich dberlegen
fiihlen

3) Wie wird
diskriminiert?

—ausgrenzen

—benachteiligen

—definieren und
festschreiben

— demiitigen

—entwdirdigen

— herabsetzen

—in eine Schublade
stecken

—jemandem Gewalt
antun

— unterdriicken

—verfolgen

7) Wer diskrimi-
niert?

—bewusst

—einzelne Personen

— Gruppen von
Personen

— Institutionen (zum
Beispiel Schule)

— Strukturen (zum
Beispiel Arbeits-
markt)

— unbewusst

4) Was bewirken
Diskriminierun-
gen?

— betrifft uns alle

—Macht

— Nachteile

— Privilegien (Vorteile)

— Unterscheidung
.normal”/,unnor-
mal”

—Zugang zu guten
Jobs oder Bildung
und Abschliissen

—Handlungsspiel-
raume —was kann
ich tun?
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Diskriminierungserfahrungen in der Schule
https://www.youtube.com/watch?v=PXaH4nTDcKA

Ablauf:

1. Sehen Sie sich mit den Studierende das Video: ,,Erfahrungen in der
Schule” an.

2. Die Studierenden sollen im Anschluss in 3er Gruppen folgende
Reflexionsfragen beantworten:

— Welche Diskriminierungserfahrungen haben die Personen in
dem Video genannt?

— Welche Verantwortungsiibernahme wiinschen sich die aufge-
nommenen Personen von Lehrkraften?

— Wie konnten Lehrkrafte die geschilderte Erfahrung aus dem
Sexualkundeunterricht gar nicht erst entstehen lassen? Wieso
hitte diese Situation Personen, die einer heteronormativen
Ordnung entsprechen, nicht diskriminiert? (Zeigen Sie dafiir
gegebenenfalls die entsprechende Szene nochmals (2:57 - 3:27
Minuten)

3. Diskutieren Sie die Ergebnisse der Gruppen gemeinsam. Halten
Sie fest, welche Praventions- und Interventionsmafinahmen es fiir
Lehrkrdfte gibt, um die herausgestellten Diskriminierungserfah-
rungen zu vermeiden bzw. ihnen betroffenenzentriert und sensi-
bel zu begegnen.

Zeit: (Video: 3:55 Minuten)


https://www.youtube.com/watch?v=PXaH4nTDcKA

Susannah Temko: ,What it means to be intersex” | TEDxLondon (2019)
https://www.ted.com/talks/susannah_temko_what_it_means_to_be_intersex/transcript

Ablauf:

1. Fragen Sie die Studierenden bevor Sie Ihnen den Videoausschnitt
zeigen, inwiefern Sie es fiir eine hinnehmbare politische Entschei-
dung hielten, dass Arzt*innen das biologische Geschlecht von
Babys operativ verdndern diirften.

2. Fragen Sie nach einer kurzen Diskussion, ob die Studierenden
glauben, dass derartige Operationen momentan in entwickelten
Industrienationen erlaubt sind.

3. Zeigen Sie im Anschluss den Videoausschnitt:

Transkript

(3:46 - 6:13 minutes)

,We often think of disciplines like medicine and the law as suppo-
sedly neutral. Immune to bias. The law is reason free from passion,
the doctors Hippocratic oath states that warmth sympathy and un-
derstanding may outweigh the surgeon‘s knife or the chemist pill
in truth. These disciplines that touch our lives are impressive. But
they are filled with our prejudices. They are not immune just as
we are not immune to the effects of that prejudice which can be
devastating in medicine. Intersex babies who are born with ambi-
guous genitalia are routinely operated on without consent. Without
medical need irreversibly in order to make their healthy Anatomy
appear more normal. This is before they‘ve even said their first
words indicated a sexuality or a gender identity. Many people are
never told the truth about their intersex traits and those who are,
are instructed often not to tell anyone. Secrecy is enforced and sha-
me is a closed shadow in the law. Intersex people fall outside of
categorization and more importantly protection this concerns. The
banal tasks if you can imagine the number of forms you filled out
that you had to check our more on - lacking protection under any
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law specifically the gender recognition or equality act an intersex
people cannot correct the sex classification. They‘ve been given at
birth unless they declare they are transgender. After decades of ac-
tivism these life-altering problems are starting to be addressed. So
why does this matter to those of you who aren‘t intersex, who don‘t
have variations of sex characteristics?*

Reflexionsfragen: Von welchen Vorurteilen spricht Susannah
Temko? Wie beeinflussen diese Vorurteile den Umgang mit inter*
Personen? Welche Bedeutung hat der Begriff ,normal‘ in diesem
Kontext?

Zeigen Sie den Studierenden im Anschluss diesen Videoausschnitt:

Transkript

(06:13 - 09:55 minutes)

[ imagine many people in this audience have - in the privacy of
their own bathrooms - wondered, is my penis too small? Is my
vagina too wide or too shallow? Nothing that hurts or gets in the
way, just aesthetically. Am I normal? I imagine that many people
and these in this audience have those small concerns but generally
go about their lives not thinking about it. These variations in our
bodies, like the color of our eyes or the size of our feet, rarely affect
our health materially.

To give you an idea of the intersex experience: what if when you
were an infant your parents or your doctors looked at your labia,
your penis, your testicles and thought they‘re healthy feeling but
they‘re not normal. Even before you knew what you wanted to do
with them, where you want to put them. What if they went so far as
to assign you a different sex based off these measurements and then
they lied to you about what they‘d done. What if these surgeries
sterilized you? What if they resulted in immense pain and scarring?
What if you had to take medicine for the rest of your life to replace
the healthy organs they took away and you had to pay for that me-



dicine yourself? And then every time you went to a doctor‘s office
for cold you were questioned about your sex life, your gender Iden-
tity, what your private parts look like. And then more doctors and
medical students were invited to add to these questions asking you
to drop your trousers or submit to an unnecessary medical exam?
This is a picture of what is happening to the intersex community
people like me every day around the world. Our community is not
anti-medicine or anti-surgery. We are for the right to make decisi-
ons about our bodies and our lives. The current approach to inter-
sex people stems from a now debunked academic study from a man,
who over 50 years ago believed that you could raise a child in any
gender by changing their genitals. Never telling them and reinfor-
cing that gender over and over again. It also stems from referring to
healthy intersex variations as abnormal or disordered. This makes
sense if you refer to something as a disorder. Suggest there‘s a fix. It
also stems the fear and stigma of being intersex from homophobia,
transphobia sexism and ultimately our colonial past.

Zeit: ca. 30-45 Minuten (Video: 13:55 Minuten)
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Graysen Hall: ,Living as a non-binary in a hinary world”
TEDxUniversityofKent (2017) -1

https://www.youtube.com/watch?v=7pvLDHFCEWk

Ablauf:

1. Welche Diskriminierungen benennt Graysen Hall im Text ,Living
as a non-binary in a binary world“?

2. Welches Pronomen (er, sie, es, ...) haben Sie bei der Beantwortung
von Frage 1) fiir Graysen Hall verwendet? Inwiefern, glauben Sie,
ist dies das Pronomen, welches sich Graysen Hall als non-binare
Person fiir sich wiinscht?

3. Inwiefern sind die benannten Diskriminierungen auch im Kontext
Schule relevant?

4. Welche Handlungsmoglichkeiten haben Lehrpersonen, um diesen
Diskriminierungen vorzubeugen?

Zeit: ca. 45-60 Minuten (Video: 14:35 Minuten)

Transkript , Living as a non-binary in a binary world”

(5:27 - 9:39 Minuten)

The second thing I would like to talk to you about is the use of public
bathrooms now the majority of you going to the Bohemian public is as
simple as walking through a door and doing your business. For non-
binary and trans people in general it‘s not that simple. A lot of us will
stand outside a bathroom for about 10 minutes just figuring out which
one we're going to go into. The reason for this being that if you go
into a man‘s bathroom and you look too feminine there‘s a very high
chance that you‘re going to be verbally abused or physically abused or
both. If you go into a woman'‘s bathroom and you look too masculine
you‘re probably going to make those people feel quite uncomfortable
in that space and again potentially suffer from verbal abuse. You may
say to me Grayson why don‘t you just use the disabled bathroom it‘s
not gendered? It makes a lot of sense. It‘s accessible for you just go in
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there and stop whining. However disabled bathrooms are not there for
people like me. They‘re there for people who are disabled and I am not
that disabled.

Access is there for easy accessibility and therefore safety of disabled
people therefore by going into that space. I'm taking advantage of this
space that doesn‘t belong to me and it doesn‘t suit me. And I don‘t like
that one time I went into a disabled bathroom because there was no
other option the two toilets are being cleaned. And I really needed to go
so [ went into that disable bathroom thinking nothing of it and when I
left a woman on crutches who looked very angry said to me: you don‘t
look very disabled. I had no idea how to respond to that. That was
terrifying. I tried to explain what was going on that I simply couldn‘t
use the bathrooms and I felt guilty as hell but I couldn‘t get out of that
situation.

Another issue with disabled bathrooms and bathrooms in general
and the fact that we don‘t just have gender-neutral bathrooms as an
option is the fact that there are so many people who are so afraid to use
the bathroom in public that they will cause themselves to have urinary
tract infections which can lead to kidney infections and bladder in-
fections and ultimately hospitalization. There are people in this world
who are so afraid of using the bathroom in public that they have been
hospitalized and catheterized. Doesn‘t that seem just a little bit ridicu-
lous when all we could do is put a gender-neutral sign on a bathroom
and say you‘re all bloody well welcome to go here?

The next thing that I want to talk to you about is the fact that legal-
ly I don‘t exist. I do not have a document that says that my identity is
valid just like this person on the screen I want to be valid. I want to put
up a picket sign and say look at me and accept me and give me some
legal documentation that says I am allowed to be here. My passport
says are maled but I'm not. But that‘s the closest thing that I could get
to being real authentic self on paper. Another thing that goes along
with legal documentation is the fact that if I wanted to get married to
my partner tomorrow. I‘d have to be a husband. I couldn‘t be just a
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spouse or a partner. I‘d have to have that male label attached to myself.
And that‘s not something I want to do but I really want to get married
one day and so I'm really hoping that over time we can change these
viewpoints and change legal documentation so that I can get married
as the person I identically am.

The trans community is often very loving, very supportive and a
place that I'm proud to be part of but sometimes the worst attacks come
from within my own community. It‘s really hard to face up to the fact
that there are trans people who don‘t think that my identity is valid,
that don‘t think that I should exist. Call me the fad, call me names and
think that I don‘t belong here. I do belong here but when you have that
safe space taken away from you, you feel violated and you feel isolated
we are not all androgynous, we don‘t all look like this some people
are more feminine, some people are more masculine, some people just
throw on clothes in the morning and don‘t care what they represent.
Some are just themselves and that should be okay.



Vielheits-Phase 5:
Individuelle Ordnungsmuster und Normvorstellungen irritieren,
aufdecken und dekonstruieren

Didaktik



In der fiinften Vielheits-Phase des didaktisch-methodischen Modells
stehen erneut die Studierenden im Zentrum der Aushandlungen. Ziel
ist es, die von ihnen habitualisierten dominanten Konstrukte, sozia-
len Ordnungen und Normalvorstellungen in Bezug auf sexuelle und
geschlechtliche Vielfalt aufzudecken. Sofern diese selbstverstindlich
gewordenen Strukturen und Denkgewohnheiten irritiert werden, kon-
nen die Studierenden sie erkennen, reflektieren und verdndern (vgl.
Hartmann 2019, S.27). Es gilt also postheteronormative Materialien
anzubieten, die sich mit Heteronormativitat kritisch auseinanderset-
zen, diese dafiir aber nicht (re-)produzieren, sondern geschlechtliche
und sexuelle Vielfalt iiber eine heteronormative Ordnung hinaus auf-
zeigen. Heteronormativitat als diskriminierende soziale Struktur sollte
also nur noch zurtckblickend bearbeitet werden und nicht konstitutiv
fiir die Thematisierung sein (ebd.). Eine kritisch-dekonstruktive Pdda-
gogik nutzt die Irritation von unreflektierten sozialen Ordnungen, um
es Studierenden zu ermoglichen, Rdume zwischen scheinbar natura-
listischen Gegensatzpaaren zu 6ffnen, wie beispielsweise der Binaritat
mannlich-weiblich (vgl. ebd., S.28). Den Studierenden sollen sich ihre
eigenen unreflektierten, heteronormativ gesetzten Grenzen verdeutli-
chen, damit sie diese anschliefend verfliissigen bzw. auflosen konnen.
So ist es ihnen mdglich, in den folgenden Vielheits-Phasen aus einer
postheteronormativen Perspektive heraus und von der Vielfalt ausge-
hend eine 6ffnende Haltung und Praxis auszugestalten.

Um Studierenden Mdglichkeiten der Dekonstruktion ihrer individua-
lisierten sozialen Ordnungen und Normalitdtsvorstellungen zu bieten,
miissen Sie als Dozierende*r ihre eigene Haltung beziiglich des Kriteri-
ums Offenheit reflektieren. Dies kann auch durchaus gemeinsam mit den
Studierenden in der Lehrveranstaltung geschehen. Fiir die Umsetzung
einer kritisch-dekonstruktiven Lehre sollten Sie iiber die in Kapitel 5 auf-
gefiihrten Haltungen hinaus reflektieren (vgl. Hartmann 2019, S.23):

— Welche normierenden und normalisierenden Auferungen unter-
laufen Thnen in Threr pddagogischen Praxis auch entgegen besserer

Absicht?



— Welche 6ffnenden und kritischen Zugange versuchen Sie in Ihrer
Lehre aufzugreifen?

— Inwiefern machen Sie in Ihrer pddagogischen Praxis die gesell-
schaftliche Norm heterosexueller Zweigeschlechtlichkeit selbst
zum Thema und inwieweit reflektieren Sie Konstruktionsmecha-
nismen von Geschlecht und Sexualitdt?

Studierende sollten dariiber hinaus die psychologischen Hinter-
griinde verstehen, die zu Stereotypenbildung und letztlich zu Diskri-
minierung fiihren. Auf diese Weise kénnen Sie ihre eigenen kognitiven
Prozesse genauer nachvollziehen und sie gezielter beeinflussen. Es
wird zwischen zwei grundlegende Arten von Informationsquellen fiir
die Einschatzung von Personen unterschieden (vgl. Lorenz et al. 2016,
S.92). Neben eigenschaftsbasierten Wahrnehmungen werden kategori-
sierende Wahrnehmungsprozesse unterschieden, bei denen auf Stereo-
type zuriickgegriffen wird. Stereotype sind dabei als kognitive Abbilder
oder Erwartungen tiber die Merkmale einer gesellschaftlichen Gruppe
zu verstehen (vgl. Fiske 1998). Lernen Sie eine Person kennen, wird
diese nach dem Kontinuum-Modell (Fiske et al. 1999) automatisch und
unbewusst vor jeder eigenschaftsbasierten Informationsverarbeitung
kategorisiert. Die eigenschaftsorientierte Einordnung der Person kann
hingegen nur vollzogen werden, wenn entsprechende individuelle In-
formationen iiber die einzuschatzende Person vorliegen und/oder ka-
tegorien-inkonsistente Attribute wahrgenommen wurden (Fiskel1998;
Florack et al. 2001; Smith und DeCoster 2000). Stereotype sind trotz
dieser Moglichkeit als erfahrungsresistent zu betrachten und auch bei
widerspriichlichen Informationen nicht ohne Weiteres im Sinne einer
zutreffenderen Aussage korrigierbar (Sherman et al. 2005; Snyder &
Stukas 1999). Daraus wird die padagogische Bedeutung einer stetigen
Reflexion sowie De-, Re- und Konstruktion von Kategorien ersichtlich,
die fiir die Beschreibung von Schiiler*innen verwendet werden.

Zudem entstehen Stereotype vorwiegend aus Alltagstheorien, die
iiber eigene Erfahrungen oder mediales bzw. gesellschaftliches Wis-
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sen generiert werden, und eine komplexitdtsreduzierende, handlungs-
leitende und legitimierende Funktion haben (vgl. Pornbacher 2011,
S.345). Kategorisierende Wahrnehmungen fiihren deshalb haufig zu
statistischen Diskriminierungen, wobei askriptive Merkmale genutzt
werden, um eine konkrete Person einer sozialen Gruppe mit negativ
konnotierten Eigenschaften zuzuordnen, da keine ausreichenden In-
formationen iiber diese Person vorhanden sind (Lorenz et al. 2016,
S.92). Individuelle Vielfalt wird also iiber Alltagstheorien und stereo-
type Kategorisierungen in ihrer Komplexitat reduziert und unsichtbar.
Hinter diesen Prozessen lassen sich folgende Muster in den Wirklich-
keitskonstruktionen von Lehrenden feststellen (vgl. Pornbacher 2011,
S.350-358):

— Lehrende fokussieren sich auf Defizite von Lernenden

— Lehrende leugnen die Wirklichkeit von Phanomenen bzw. ihrer
Interpretationen, die nicht zu den eigenen Ordnungsmustern und
Normalitdtsvorstellungen passen (Nihilierung). Die abweichenden
Auffassungen werden mit einem negativen Status versehen

— Lehrende arbeiten mit pauschalisierenden Zuschreibungen

— Pluralitdt und Heterogenitdt werden als Abweichung, als Unord-
nung wahrgenommen. Die Normalitdtserwartung von Lehrenden
ist eine homogene (Lern-) Gruppe

— Lehrende konstruieren eine (hoch-)schulische Nicht-Passung der
personlichen Eigenschaften von Schiiler*innen bzw. Studierenden

— Lehrende delegieren das Phanomen der Bildungsungleichheit an
die Betroffenen der Benachteiligung

Es ist nochmals zu betonen, dass diese Handlungen und Haltungen
auf soziale Ordnungen zuriickgehen, unter denen Lehrende und Ler-
nende sozialisiert wurden. Diese konstituieren ihr Denken und Han-
deln. Sofern keine Reflexion der eigenen Normalitdtsvorstellungen und
Ordnungsmuster erfolgt, konnen diese Hintergriinde kaum erkannt
werden. Nur wenn diese sozialen Ordnungen reflektiert und als sozia-
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le Konstrukte betrachtet werden, konnen Lehrende und Lernende sie
verdndern. Werden Schiiler*innen und Studierende beispielsweise in
einem schulischen Umfeld sozialisiert, in dem es Usus ist, hauptsach-
lich ,Fehler* zurlickzumelden, dann ist es naheliegend, dass ein Fokus
auf Defizite entsteht, der auch (unreflektiert) fiir die Bewertung im
Umgang mit anderen Personen herangezogen wird.

Studierende sollten also die Moglichkeit bekommen, fiir sich fest-
zustellen und zu hinterfragen, welche Eigenschaften sie beispielsweise
einer trans* Person zuschreiben wiirden, welche Konsequenzen die-
se Zuschreibungen haben und welche Ordnungen oder Normalitats-
vorstellungen darauf Einfluss nehmen (vgl. Czollek & Perko 2008,
S.44). Irritationen zeigen Studierenden, wann ihre Denkgewohnheiten
iiberschritten werden und lassen so habitualisierte Normalitdtsvor-
stellungen erkennbar werden, die daraufhin reflektiert, dekonstruiert
und transformiert werden konnen. Diesen Reflexionsprozess konnen
Lehrende und Lernende iiben und je erfahrener sie in der Praxis im
Umgang mit verschiedenen Diskriminierungskonstellationen werden,
desto routinierter wird das Abwdgen zwischen verschiedenen diffe-
renzsensiblen Handlungsoptionen (Boger 2017).

Studierende sollten in Vielheits-Phase 5 also darauf aufmerksam ge-
macht werden, dass sie diese Reflexionsprozesse in nahezu allen (all-
tdglichen) Situationen praktizieren konnen. Beispielsweise wenn sie
unbekannte Personen auf der Strafse sehen und sie sich dabei beobach-
ten, welche Zuschreibungen und Kategorien sie fiir diese gedanklich
abrufen. Ziel dieser Vielheits-Phase ist es, dass Studierende sich selbst,
ihre Gewohnheiten, Ordnungsmuster und Normalitdtsvorstellungen
machtkritisch in Frage stellen, und auf die Offenheit gegeniiber viel-
fdltigen Lebensweisen priifen bzw. anpassen.

,Im Hinblick auf die Sichtbarmachung kdnnen wir als Lehrende hin-
terfragen, was wir in den Hintergrund, was in den Vordergrund stel-
len. Vermitteln wir nur die mdnnliche Tradition, vermitteln wir nur die
griechisch-okzidentale Tradition, dann blenden wir andere Perspektiven,
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andere Traditionen aus. Sie werden nicht sichtbar. Fiir Studierende be-
deutet das, wenn sie Frauen sind, oder wenn sie aus einer anderen kul-
turellen Tradition kommen, dass sie unsichtbar gemacht werden. (Eine
mehrfache Unsichtbarmachung, wenn Studierende Frauen sind und aus
einer anderen kulturellen Tradition kommen, versteht sich von selbst.)
Die Fokussierung einer Perspektive bzw. einer Tradition wirkt auf Stu-
dierende zuriick. So wirkt sich jenes Unsichtbar-Machen u. a. auf die
Motivation und das Selbstwertgefiihl von Studierenden aus. Es bedeutet,
sie in ihren Diversitdten nicht ernst zu nehmen, nicht anzuerkennen. Es
bedeutet ferner, gesellschaftliche Strukturen der Unsichtbarmachung von
Diversitdten zu re/produzieren” (Czollek & Perko 2008, S.51)

Trilemma der Inklusion: In dieser Vielheitsphase wird versucht, dieje-
nigen Selbstverstdndlichkeiten und Normalitatsvorstellungen der Stu-
dierenden zu irritieren und aufzudecken, die soziale Ungleichheiten
und Diskriminierungen hervorrufen. Dabei stehen sowohl Dozierende
als auch Studierende auf der Mikroebene im Fokus der machtkritischen
Betrachtung, also Akteur*innen innerhalb der Lehrveranstaltung. Wie
auch in Vielheits-Phase 4 ist hier die Kombination EN im Vordergrund.
Dennoch kénnen im Ubergang zu Vielheits-Phase 6 auch bereits Kom-
binationen von Bediirfnissen im Sinne von ND (und ED) eingebracht
werden, die es entsprechend zu differenzieren gilt.



Vielheits-Phase 5:
Individuelle Ordnungsmuster und Normvorstellungen irritieren,
aufdecken und dekonstruieren

Methodik
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Wer bin ich?

Ablauf:

1.

Die Studierenden finden sich in Zweiergruppen zusammen:

— Person 1: Denkt sich eine Person aus, wie beim Spiel ,,Wer bin
ich?“, die von der anderen Person erraten werden muss

— Person 2: Welche drei Fragen wiirdest du stellen, um diese
Person herauszubekommen?

Die Studierenden prasentieren nacheinander die drei ausgewdhlten

Fragen. Die dozierende Person notiert, an welcher Stelle die Frage

genannt wird: Ist die Person madnnlich oder weiblich? Wird die

Frage also an zweiter Stelle genannt, notieren Sie an der Tafel/dem

Whiteboard eine 2. Letztlich konnen Sie und die Studierenden also

feststellen, wie haufig die Frage genannt wurde und an welcher

Stelle sie gefragt wurde.

. Anschlieftend dieses Zitat des Buches ,,Sprache und Sein“ ausge-

ben an die Wand projizieren:

,In vielen anderen Sprachen - etwa im Indonesischen, Tiirkischen,
Japanischen, Finnischen oder Persischen - gibt es hingegen gar
keine geschlechtsspezifischen Pronomen, also kein er, sie oder

es. So beschreibt die Kognitionspsychologin Lera Boroditsky ein
Gesprdch mit einer Person, deren Muttersprache Indonesisch ist.
Sie unterhielten sich auf Indonesisch iiber eine mit Boroditsky
befreundete Person. Ihr Gegeniiber, dem diese Person unbekannt
war, stellte ihr alle moglichen Fragen zu dieser. Doch erst in der
21. Frage ging es darum, ob diese Person ein Mann oder eine Frau
sei“ (Gliimisay 2020, S.16)

Reflexionsfrage: Inwiefern bestehen soziale Kategorien nur auf-
grund der sprachlichen Ordnung, in der sie zum Ausdruck
gebracht werden konnen?

Zeit: ca. 30-45 Minuten



Methode: Geschlecht und Sprache

Quelle: Zentrum Polis — Politik Lernen in der Schule (2015): Geschlecht und Sprache.
https://www.politik-lernen.at/site/praxis/unterrichtsideen/article/103796.html

Ablauf:

Die Studierenden erhalten den Auftrag, verschiedene Personen (einen

Tischler, einen Biirgermeister etc.) zu zeichnen, ohne dass ausdriick-

lich dazu gesagt wird, dass es sich um einen Mann handelt. Bei der

Prdsentation der Zeichnungen kann iiber den Einfluss der Sprache auf

unser Denken diskutiert werden.

1. Erteilen Sie Ihren Studierenden ohne Angabe weiterer Informatio-
nen folgenden Auftrag: ,Zeichnen Sie folgende Personen auf ein
Blatt Papier: Lehrer, Bauer, Biirgermeister, Tischler und Schuldi-
rektor!“ Geben Sie den Studierenden dafiir 15 Minuten Zeit.

2. Die Zeichnungen werden vor der Klasse prasentiert und folgende
Fragen in einer Plenumsdiskussion erortert:

— Was fallt an der Darstellung der Personen besonders auf?

— Wie wiirden die Zeichnungen aussehen, hdtte der Auftrag
gelautet: ,Zeichnen Sie eine Lehrerin, Bauerin, Lokfiihrerin,
Politikerin, Blirgermeisterin, Tischlerin und Schuldirektorin!“?

— Welche Wirkung hat Sprache auf unser Denken?

— Mit welchen Formulierungen konnte Sprache eine geschlechts-
neutrale Denkweise fordern?
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Zwei auf diesem Bild sind anders

Quelle: Zentrum Polis — Politik Lernen in der Schule (2013): Zwei auf diesem Bild sind anders.
https://www.politik-lernen.at/site/praxis/unterrichtsideen/article/105181.html

Siehe auch: Hartmann, Jutta; Kobsell, Swantje; Schduble, Barbara
(2018). Neue Selbstverstdndlichkeiten etablieren - post-normalistische
Perspektiven im Studium der Sozialen Arbeit. Online verfiigbar unter:
https://www.genderdiversitylehre.fu-berlin.de/toolbox/_content/pdf/
Hartmann-Koebsell-Schaeuble-2018.pdf

Ablauf:

Ein Bild mit homosexuellen und heterosexuellen Personen wird vor-

gelegt. Die Studierenden werden mit dem Satz ,,Zwei auf diesem Bild

sind anders“ dazu aufgefordert, diese beiden Personen zu erkennen.

1. Das Bild wird vorgelegt, wobei der zweite Satz ,,Sie sind hetero-
sexuell.“ abgedeckt ist: Die Studierenden werden bei den abgebil-
deten Personen nach Abweichungen von typischen Geschlechts-
rollendarstellungen suchen und diesen dann das Etikett
Homosexualitdt zuweisen. Es soll keine Einigung erzielt, aber
diskutiert werden.

2. Der Aha-Effekt ist grofs, wenn der abgedeckte Satz aufgedeckt
wird: ,,Sie sind heterosexuell.“ Dadurch sollen festgefahrene Wahr-
nehmungen gedffnet werden, alle Menschen auf dem Bild kénnten
homo- oder heterosexuell sein oder sich quer zu diesen Kategorien
begreifen. Vom ,Wer oder was bin ich?“ geht die Reise zum ,,Wie
will ich leben?*

Zeit: ca. 20 Minuten


https://www.politik-lernen.at/site/praxis/unterrichtsideen/article/105181.html
https://www.genderdiversitylehre.fu-berlin.de/toolbox/_content/pdf/Hartmann-Koebsell-Schaeuble-2018.pdf
https://www.genderdiversitylehre.fu-berlin.de/toolbox/_content/pdf/Hartmann-Koebsell-Schaeuble-2018.pdf
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Ja/Nein — Methode

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; Yavas, Aylin (2020): ,LGBT... What?!?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verflgbar unter:
https://www.ufug.de/modul-4/

Ablauf:

1.

Hangen Sie zwei Moglichkeiten an zwei gegeniiberliegende Seiten
des Raums und beschriften Sie die eine mit ,JA“ und die andere
mit ,NEIN*“.

. Erklaren Sie den Studierenden, dass Sie nun Ihre Meinungen zum

Thema geschlechtliche Vielfalt kennenlernen mochten.

Lesen Sie die Aussagen vor und bitten Sie die Studierenden, sich

den Polen Ja oder Nein zuzuordnen oder sich auf einer gedachten

Linie zwischen den Polen zu positionieren. Sie konnen ihre Posi-

tion im Laufe des Gesprachs wechseln bzw. verschieben.

— Es gibt mehr als zwei Geschlechter.

— Auch Jungs/Mdnner diirfen weinen.

— Es gibt niemanden etwas an, welche sexuelle Orientierung eine
andere Person hat.

— Ich unterstiitze Freund*innen, wenn sie mir verraten, dass sie
homosexuell sind.

— Fiir Jungs/Manner gelten andere Regeln als fiir Mddchen/
Frauen.

— Menschen sollen selbst bestimmen diirfen, mit wem sie zusam-
men sind.

— Ein religioses Leben passt nicht mit Homosexualitdt zusammen.

Reflektieren Sie die Auswertungen mit den Studierenden: Woher

kommen unsere Vorstellungen dariiber, was ,normal“ ist? Welche

Auswirkungen haben diese Vorstellungen auf die Alltag der Stu-

dierenden?

Hinweise: Machen Sie deutlich, dass es bei dieser Ubung keine richti-
gen oder falschen Antworten gibt und jede Antwort sehr von der Per-
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spektive abhidngt, aus der jemand die jeweiligen Aussagen betrachtet.

Die Studierenden sollten nicht das Gefiihl bekommen, dass es per
se falsch ist, z.B. tradierte Rollen zu iibernehmen. Vielmehr geht es
darum, sich bewusst zu werden, dass es um eigene Entscheidungen
geht - nicht um ,,Selbstverstandlichkeiten®.

Zeit: ca. 20-30 Minuten
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Ja/Nein — Methode mit Fragen zu Bisexualitat (Rosa Linde e.V.)

Ablauf:
Der Ablauf ist dem der ,,JJa/Nein - Methode* gleich. Vor Beginn der Me-
thode sollte entschieden werden, ob die einzelnen Punkte gleich oder

erst im Anschluss diskutiert werden. Die Fragen werden verlesen und

die TN gebeten, sich im Raum zu den zuvor angebrachten Schildern

,Ja“ oder ,Nein“ zu positionieren. In der Auswertung sollte diskutiert

werden, woher bestimmte bisexualitadtsfeindliche Stereotype kommen
und wie man damit umgehen kann.

1.

Glaubst du, dass bisexuelle Menschen am Arbeitsplatz haufiger
diskriminiert werden, als homosexuelle Menschen?

Ja. Durch die doppelte Diskriminierungserfahrung von bisexuellen
Menschen und die Angst, trotz des Outings als lesbisch/schwul/
hetero gelesen zu werden, wird die Diskriminierungserfahrung von
bisexuellen Menschen am Arbeitsplatz als intensiver beschrieben,
als homosexuelle und transidente Vergleichsgruppen. (The Bisexual-
ity Report)

2. Glaubst du, dass bisexuelle Menschen haufiger Sex haben? (Nein.)

Hast du dich jemals bewusst fiir deine sexuelle Orientierung ent-
schieden?

4. Kann man erkennen, ob jemand homosexuell ist? (Nein)

Wenn ich bisexuell ware, wiirde ich es in meinem Freund_innen-
kreis erzahlen.

Glaubst du, dass bisexuelle Menschen statistisch gesehen seltener
eine Familie griinden? (Nein.)

Glaubst du, dass bisexuelle Menschen statistisch gesehen mehr
Geld fiir Klamotten im Monat ausgeben? (Nein.)

Kann man erkennen, ob jemand bisexuell ist? (Nein.)

Ist jemand erst bisexuell, wenn sie_er sexuelle Erfahrungen mit
dem gleichen Geschlecht gemacht hat? (Nein.)

10. Glaubst du, dass das Suizidrisiko bei homosexuellen Menschen

hoher als bei bisexuellen Menschen ist?



Nach einer Befragung von US-amerikanischen Studierenden: fast
die Hilfte der bisexuellen Frauen (45%) und mehr als ein Drittel der
bisexuellen Mdnner (34,8%) haben Suizid ernsthaft in Erwdgung
gezogen oder einen Suizidversuch begangen. Im Vergleich dazu:
Diese Aussage trifft auf 29,5% der lesbischen Frauen und 25,2% der
schwulen Mdnner zu.

Zeit: ca. 20-30 Minuten

187



Aussprache

Quelle: Zentrum Polis — Politik Lernen in der Schule (2007): Aussprache.
https://www.politik-lernen.at/site/praxis/unterrichtsideen/article/109001.html|

Ablauf:

Die Aktivitat beleuchtet iiber eine ,,Fishbowl-Diskussion“ hdufige Vor-
urteile liber unterschiedliche Gruppen der Gesellschaft; die Teilnehme-
rinnen werden angeregt, kritisch iiber hiufig geduferte Uberzeugun-
gen nachzudenken und Argumente gegen Hate Speech zu entwickeln.

Optionale Aufwarmiibung

1.

Prisentieren Sie folgende frei erfundene Aussagen mit der Uber-
schrift ,,Wahre Tatsachen“ auf einem Flipchart/einer Folie, so dass
alle Teilnehmer*innen sie lesen konnen. Sie konnen auch Eigen-
kreationen verwenden.

— Wenn alle Personen mit zugeschriebenem Migrationshinter-
grund in ,ihre* Lander zuriickgehen wiirden, gdbe es geniigend
Arbeit fiir alle.

— Madchen sind bei Online-Games schlechter als Jungen.

— Wissenschaftliche Studien haben gezeigt, dass Europder*innen
kleinere Gehirne haben als Asiat*innen.

— Homosexualitat ist eine heilbare Krankheit.

Fragen Sie die Teilnehmer*innen nach ihrer Reaktion. Nach eini-

gen Antworten teilen Sie mit, dass diese Aussagen frei erfunden

sind! Keine der Aussagen ist wahr. Fragen Sie noch einmal nach

Reaktionen und beleuchten Sie kurz, warum die Teilnehmer*innen

die Aussagen geglaubt haben (wenn das der Fall war).

Fragen Sie die Teilnehmer*innen, ob sie je etwas im Internet gele-

sen haben, von dem sie entweder wussten, dass es nicht wahr ist,

oder sich gefragt haben, ob es vielleicht nicht wahr sein kdnnte.

Haben sie etwas dagegen unternommen?


https://www.politik-lernen.at/site/praxis/unterrichtsideen/article/109001.html

Hauptaktivitat

1. Erkldren Sie, dass ein grofier Teil von Hate Speech und viele rassis-
tische Einstellungen durch Unwissenheit verursacht werden. Leute
glauben Dinge {iber andere Gruppen, denen sie moglicherweise nie
begegnet sind - oder sie werden ihnen eingeredet! Oder sie glau-
ben auf Basis von Informationen iiber einen Einzelnen Dinge iiber
ganze Gemeinschaften! Wenn solche Uberzeugungen breit disku-
tiert und nicht hinterfragt werden, beginnen sie, als ,, Tatsachen*
akzeptiert zu werden. Wir vergessen manchmal, wo wir etwas
gehort haben oder dass es nicht wahr ist oder nur die Meinung
von jemandem war, und beginnen es selbst zu glauben.

2. Erklaren Sie der Gruppe, dass im Internet jeder und jede eine
wichtige Rolle dabei spielen kann, ,Tatsachen“ oder Meinungen
zu hinterfragen, denen man begegnet. Die Frage nach dem Warum
und die Erkldarung des Warum nicht sind am wichtigsten, um die
Verbreitung falscher oder bosartiger Ideen zu verhindern. Das ist
auch die beste Art, sich selbst verldssliche Meinungen zu bilden!

3. Erklaren Sie, dass die Aktivitdt einige negative ,, Tatsachen® oder
Meinungen iiber bestimmte Gruppen untersuchen wird, die heute
im Allgemeinen breite Zustimmung finden. Die Teilnehmer*in-
nen werden versuchen, mit dem Wissen und der Expertise in der
Gruppe Argumente zu entwickeln und verbreitete Mythen zu ,ent-
larven®. Sie sollten das als Gelegenheit sehen, zu einem besseren
Verstdandnis zu gelangen und ihr eigenes Wissen/ihre Erfahrung
zu teilen.

4. Jedes Gruppenmitglied erhdlt zwei Zettel, die verbleibenden
werden auf einen allgemeinen Stapel gelegt, von dem die Teilneh-
mer*innen sich bei Bedarf zusatzliche Zettel nehmen konnen. Sie
werden gebeten, negative Meinungen oder , Tatsachen“-Behauptun-
gen aufzuschreiben, die sie beziiglich bestimmter Gruppen gehort
haben und die sie gerne diskutieren wiirden. Einige Beispiele:

— Menschen sollten in ihren eigenen Landern bleiben und nicht
in der Welt herumziehen!
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— Der Platz einer Frau ist zu Hause: Frauen sollten Mannern
nicht die Arbeit wegnehmen.
— Die Roma miissen anfangen, nach den Sitten des Landes zu
leben.
Erkldren Sie, dass die Teilnehmer*innen die Aussagen nicht selbst
glauben miissen; vielleicht wollen sie einfach Antworten auf hédu-
fige ,,Uberzeugungen® suchen. Die Zettel sollten anonym in einem
Hut oder Behalter gesammelt werden.
Die drei Stiihle werden im Halbkreis aufgestellt. Nur wer auf
einem der Stiihle sitzt, nimmt an der Diskussion teil; die restliche
Gruppe spielt die Beobachterrolle.
Erklaren Sie, dass zundchst drei Freiwillige am Gesprach teilneh-
men. Wenn sich zu irgendeinem Zeitpunkt jemand einmischen
will, kann er oder sie das tun, aber da zu jedem gegebenen Zeit-
punkt nur drei Gesprachsteilnehmer*innen erlaubt sind, muss
jemand mit ihnen Platz tauschen. Wer am Gesprach teilnehmen
will, sollte nach vorne kommen und eine/n der Gesprachsteilneh-
mer*innen leicht auf die Schulter klopfen. Diese beiden Personen
tauschen den Platz, und der/die urspriingliche Gesprachsteilneh-
mer*in wird zur Beobachter*in.
Die Teilnehmer*innen sollten ermutigt werden, neben ihren eige-
nen Meinungen auch andere Meinungen zu vertreten. So konnen
Ansichten zur Sprache kommen und von vielen unterschiedlichen
Perspektiven aus diskutiert werden, die kontrovers, politisch
unkorrekt oder unvorstellbar sind. Aggressive oder verletzende
Bemerkungen gegeniiber einzelnen Gruppenmitgliedern sind nicht
erlaubt.
Ein/e Freiwillige*r wird gebeten, eine Frage aus dem Hut zu
ziehen und die Diskussion zu beginnen. Die Diskussion sollte so
lange dauern, bis die Gruppe das Thema erschépfend besprochen
hat. Dann werden drei Freiwillige gebeten, eine andere Frage zu
diskutieren und mit den gleichen Regeln eine neue Gesprdchs-
runde zu beginnen.



10. Es werden so viele Fragen diskutiert, wie die Zeit zuldsst. Am
Ende sollte ein bisschen Zeit zum ,,Runterkommen® nach der Dis-
kussion und fiir die Reflexion der gesamten Aktivitdt eingeplant
werden.

Nachbereitung

Verwenden Sie die folgenden Fragen, um der Gruppe eine Reflexion da-

riiber zu ermoglichen, ob die Aktivitdt ihre Ansichten verandert oder

ihnen Argumente gebracht hat, um Vorurteilen zu begegnen:

— Hat jemand etwas herausgefunden, was er/sie vorher nicht
wusste?

— Hat jemand beziiglich einer bestimmten Gruppe oder einem
Thema seine Meinung geandert?

— Fihlen Sie sich besser imstande, an einer Diskussion mit negati-
ven Meinungen teilzunehmen? Glauben Sie, dass Sie das online
oder offline tun wiirdet? Warum, oder warum nicht?

— Wie konnten Sie sich an einer dhnlichen Diskussion im Internet
beteiligen? Was wdre ahnlich? Was ware anders?

— Was kann man tun, wenn man beziiglich einer Uberzeugung
Zweifel hat oder unsicher ist?

Moderationstipps

— Sie sollten sich unterschiedlicher Sensibilisierungen oder Zugeho-
rigkeiten in der Gruppe sehr bewusst sein und die Teilnehmer*in-
nen dazu anhalten, in der Diskussion darauf zu achten.

— Wenn Sie der Meinung sind, dass einige Fragen oder Aussagen
nicht geeignet sind, von den Teilnehmer*innen direkt bearbei-
tet zu werden, sollten Sie diese auf ein Flipchart schreiben. Sie
konnen sie entweder selbst bearbeiten und spater Feedback geben,
oder Teilnehmer*innen recherchieren und dariiber berichten las-
sen.

— Wenn die drei Gesprachsteilnehmer*innen keine Argumente gegen
negative Aussagen zu finden scheinen, konnen Sie auch selbst in
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das Gesprdch eingreifen. Vermeiden Sie jedoch, das zu oft zu tun:
Es konnte sinnvoll sein, das Gesprdch von Zeit zu Zeit zu unter-
brechen und zu fragen, ob andere Gruppenmitglieder eine andere
Meinung vorbringen konnen.

— Es ist wichtig, die Diskussion offen zu halten, damit die Teilneh-
mer*innen sich trauen, Ansichten zu dufiern, die sie selbst ver-
treten oder die als kontrovers angesehen werden, die aber in den
Medien oder in der Gesellschaft im Allgemeinen haufig gedufiert
werden. Gleichzeitig sollte das Gesprach nicht in eine bosartige
und unfaire Wiederholung von negativen Stereotypen abgleiten.
Ermutigen Sie die Gruppe, einen fragenden Tonfall zu verwenden
und ihre Kommentare so sensibel wie moglich zu formulieren,
selbst wenn sie eine negative Meinung iiber bestimmte Gruppen
duflern. Geben Sie Ihnen wenn notig einige Formulierungshin-
weise, zum Beispiel: ,Ich habe gehort, dass...“ - ,,Einige Leute
scheinen zu denken, dass...“ — ,Konnen Sie mir vielleicht erkla-
ren...?“ - ,Warum konnte diese Ansicht falsch sein?*

— Versuchen Sie, alle Teilnehmer*innen dazu zu ermutigen, sich am
Gesprach zu beteiligen!

Varianten

Nach dem Einsammeln der Fragen kénnte Zeit eingeplant werden, um
einige der Kommentare zu recherchieren, bevor die Diskussion beginnt.
Die Fragen/Aussagen konnten verteilt und die Teilnehmer*innen auf-
gefordert werden, kurze Argumente zum Thema vorzubereiten. Die
Diskussion wiirde so von einem hoheren allgemeinen Bewusstseins-
niveau ausgehen. Die Ubung kann auch als Ubungsreihe organisiert
werden, zum Beispiel indem bei jeder Sitzung Vorurteile betrachtet
werden, die eine bestimmte gesellschaftliche Gruppe betreffen. Jedes
Mal konnten Sie oder eine Gruppe von Freiwilligen Informationen zur
Situation dieser Gruppe in Threm Land vorbereiten. Die Teilnehmer*in-
nen konnen Informationsvideos produzieren, die alternative Informa-
tionen zu hiufigen Uberzeugungen bieten. Verwenden Sie die Website
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der No Hate Speech-Bewegung, um diese Videobotschaften zu teilen
und auch andere Menschen iiber die wirklichen Umstdande zu infor-
mieren.

Weitere Aktivitdten

Sie konnten die Gruppe dazu anregen, Themen zu recherchieren, die
in der Diskussion nicht ausreichend angesprochen wurden, und ihre
Ergebnisse in der Gruppe zu prasentieren. Sie konnten eine Liste mit
Lentlarvten Mythen“ aufstellen. Sie konnte einige der haufigeren Vor-
urteile gegeniiber einzelnen Zielen von Hass sowie Argumente, Infor-
mationen oder Statistiken enthalten, die diese Vorurteile untergraben.
Die Liste kdnnte auf der Website der No Hate Speech-Bewegung gepos-
tet werden, um andere Online-Aktivist*innen zu unterstiitzen.

Mit der Gruppe konnte auch eine Liste von Gegenargumenten ent-
wickelt werden, die die Teilnehmer*innen benutzen konnen, wenn sie
im Internet auf Vorurteile oder rassistische Aussagen stofsen. Es ist
auch wichtig zu diskutieren, wie sie diese Argumente online prasentie-
ren konnten, ob mit Humor, durch Information oder Teilen von Links
USW.
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Ratselirritation

https://www.youtube.com/watch?v=d4KmvA9hXwA

Ablauf:

1.

Schauen Sie mit den Studierenden das Video bis 1:27 Minuten.
Videolink: https://www.youtube.com/watch?v=d4KmvA9hXwA
0:00 - 1:27 Minuten, dann Pause. Fragen, wer aus dem Seminar-
raum glaubt zu wissen, was die passende Losung sein konnte? Die
Losung sollte nicht verraten werden. Die Meldungen dienen allein
einer Ubersicht fiir Sie, welche Studierenden das Ritsel bereits
kennen bzw. die Losung bereits erraten haben.

Schauen Sie das Video danach bis zum Schluss

. ,Ein Vater und ein Sohn sind mit dem Auto unterwegs und haben

einen Unfall, bei dem beide schwer verletzt werden. Der Vater

stirbt wahrend der Fahrt zum Krankenhaus, der Sohn muss sofort

operiert werden. Bei seinem Anblick jedoch erblasst einer der

diensthabenden Chirurgen und kann ihn nicht operieren - das ist

mein Sohn!« Wer ist diese Person? Die Wissenschaftlerin Annabell

Preuss verwendet dieses Beispiel, um zu verdeutlichen, welche

Bilder sich aufgrund unseres Sprachgebrauchs in unseren Képfen

festsetzen. Die Antwort lautet: Es ist die Mutter” (Glimiisay 2020,

S.19)

An dieser Stelle kann das Ratsel erweitert werden: Was ist die

Losung, wenn die operierende Person nicht die Mutter ist.

Reflektieren Sie gemeinsam mit den Studierenden. Beispielfragen:

— Wieso irritiert dieses Ratsel viele Personen?

— Wieso kommen viele Personen nicht auf die Losung? Welche
Normalvorstellungen stehen dahinter?

— Wieso irritiert die Ratselfrage die Studierenden nicht mehr, die
die Losung bereits kannten?

— Was konnen die Sie tun, um unreflektierte Stereotypen abzu-
bauen. Derartige Stereotypen wdren beispielsweise: ,Ein Arzt
ist stets ein Mann.* oder ,Ein Mann kann nicht mit einem Mann


https://www.youtube.com/watch?v=d4KmvA9hXwA
https://www.youtube.com/watch?v=d4KmvA9hXwA

verheiratet sein, sondern ist immer in einer heterosexuellen
Beziehung’

— Welche Handlungsmoglichkeiten haben Lehrkrafte, um die
(Re-)Produktion von heteronormativen Stereotypen vorzubeu-
gen und kritisch zu betrachten?

Zeit: ca. 20-30 Minuten (Video: 3:59 Minuten)
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Romanfiguren

Quelle: Braun, Friederike; Sczesny, Sabine; Stahlberg, Dagmar (2002). Das generische Maskulinum
und die Alternativen: Empirische Studien zur Wirkung generischer Personenbezeichnungen im
Deutschen. Germanistische Linguistik, 167-168, S.77-87. Qlms

Ablauf:

1. Teilen Sie die Studierenden in drei Gruppen auf und setzen sie
diese ausreichend entfernt voneinander an Gruppentische.

2. Gruppe 1 erhdlt die Aufgabe, ihre liebsten Romanhelden gut lesbar
auf ein Plakat zu schreiben. Die anderen Gruppen kennen diese
Aufgabenstellung nicht.

3. Gruppe 2 erhdlt die Aufgabe, ihre liebsten Romanfiguren gut
lesbar auf ein Plakat zu schreiben. Die anderen Gruppen kennen
diese Aufgabenstellung nicht.

4. Gruppe 3 erhalt die Aufgabe, ihre liebsten Romanheld*innen gut
lesbar auf ein Plakat zu schreiben. Die anderen Gruppen kennen
diese Aufgabenstellung nicht.

5. Plakate vorne anpinnen und die drei Gruppen kurz prdasentieren
lassen.

6. Fragen an die Studierenden: Welche Unterschiede fallen Ihnen
auf? Was war der Unterschied in den Fragestellungen?

7. Auflosung: ,Die Wissenschaftlerinnen Dagmar Stahlberg, Sabine
Sczesny und Friederike Braun haben den Einfluss geschlechter-
gerechter Sprache auf unser Denken in folgendem Experiment
aufgezeigt Sie legten 50 Frauen und 46 Mannern, unterteilt in drei
Gruppen, jeweils einen Fragebogen vor. Die Fragebdgen waren alle
exakt gleich, sie unterschieden sich einzig in der Geschlechterbe-
zeichnung. Wahrend die einen nach ihren liebsten Romanhelden
befragt wurden, wurde die zweite Gruppe nach ihren liebsten
Romanfiguren und die dritte nach ihren liebsten Romanheldlnnen
befragt Also mit mdnnlicher, geschlechtsneutraler und schlief3-
lieh mdnnlich-weiblicher Begriffsform, dem Binnen-I. Weibliche
Romanheldinnen wurden am haufigsten in der geschlechtsneut-



ralen und der mannlich-weiblichen Begriffsform genannt, deut-
lich weniger dagegen in der ersten Gruppe, also jener, bei der die
madnnliche Form vermeintlich Figuren beiderlei Geschlechts »neu-
tral« umfasst. Viele dhnliche Studien, die sich mit dem Gebrauch
der mannlichen Sprachform beschaftigen, haben das gleiche
Ergebnis erbracht Frauen werden gedanklich weniger einbezogen®
(Glimiisay 2020, S.20)

8. Weiterfiihrende Fragen: ,Oder brauchen wir eine Sprache, die
gdnzlich darauf verzichtet, Menschen nach ihrer Geschlechtsiden-
titdt zu kategorisieren?“ (Glimiisay 2020, S.21) ,Warum erziehe
ich ihn [meinen Sohn] dazu, Menschen zu betrachten und sie als
erstes, noch bevor wichtigere Qualitdten zur Geltung kommen
konnen, der Kategorie Mann oder Frau zuzuordnen?“ (Glimiisay
2020, S.21)

Zeit: ca. 20 Minuten
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~Schwule sind keine richtigen Méanner”

Ablauf:

1.

Die Studierenden beziehen allein fiir sich Stellung zu der Aussage:
»,Schwule sind keine richtigen Mdnner*”

Die Studierenden finden sich anschliefiend in 3-4er Gruppen
zusammen und diskutieren iiber die zuvor allein reflektierte Aus-
sage. Dabei sind sie angehalten, Ergebnisse ihrer Diskussion fest-
zuhalten, um sie prasentieren zu konnen.

Anschliefend werden die Ergebnisse im Plenum prasentiert.

. Zum Abschluss wird der Teil eines Videos vorgespielt, in dem

homosexuelle Jugendliche zu dieser Aussage Stellung beziehen:
Videolink: https://www.youtube.com/watch?v=zFy2skeb-
HEU&pbjreload =10

Zeigen Sie das Video von 8:26 Minuten bis zum Ende.

Geben Sie den Studierenden noch einmal die Mdglichkeit, ihre
eigenen Aussagen mit denen des Videos zu vergleichen und darii-
ber zu reflektieren.

Zeit: ca. 20-30 Minuten (Videoausschnitt: 2:01 Minuten)


https://www.youtube.com/watch?v=zFy2skebHEU&pbjreload=10
https://www.youtube.com/watch?v=zFy2skebHEU&pbjreload=10

.Satze, die Schwule und Lesben nicht héren wollen”
https://www.youtube.com/watch?v=4bKHUvVA4PeA

Ablauf:

1. Die Studierenden werden aufgefordert, sich eine Situation vorzu-
stellen, in der sie einer Person gegentiberstehen, von der sie wis-
sen, dass diese sich als homosexuell identifiziert. Die Studierenden
haben nun 10 Minuten Zeit, in Zweiergruppen begriindet zu reflek-
tieren, welche der folgenden Fragen sie der homosexuellen Person
stellen wiirden und welche nicht. Nutzen Sie dafiir die Tabelle auf
der ndchsten Seite als Kopiervorlage.

Aufgabe: Stellen Sie sich vor, Sie sitzen mit einer Person zusam-
men, von der Sie wissen, dass sie sich als homosexuell definiert.
Tauschen Sie sich in einer Zweiergruppe iiber die folgenden Fragen
aus und reflektiert dariiber, ob Sie sie der homosexuellen Per-

son stellen wiirden bzw. ob Sie diese Aussagen treffen wiirden.
Begriinden Sie Thre Antwort. Sie haben dafiir 10 Minuten Zeit.

2. Anschliefiend schauen Sie mit der gesamten Seminargruppe das
Video unter der oben angegebenen Videolinkadresse.

3. Nachdem die Studierenden das Video angesehen haben, reflektie-
ren sie in den Zweiergruppen nochmal {iber das Rezipierte und
ihre Antworten.

4. Reflektieren Sie im Nachhinein mit den Studierenden iiber die Aus-
sagen, die in dem Video gemacht wurden. Wichtige Fragen:

— Wie fiihlen sich die Studierenden nach der Konfrontation mit den
Reaktionen der sich als homosexuell definierenden Personen?

— Inwiefern konnten die Studierenden die Aussagen im Video
nachvollziehen?

— Welche Reflexionsprozesse hat das Video angestofien?

— Welche Normalitatsvorstellungen konnten die Studierenden bei
sich selbst aufdecken?

Zeit: ca. 45-60 Minuten (Video: 10:38 Minuten)
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Frage / Aussage

1) Méchtest du nicht lieber in einer
heterosexuellen Beziehung mit
einem Mann/einer Frau leben und
spater Kinder haben?

2) Wer ist denn in deiner Beziehung
eher der Mann und wer eher die
Frau?

3) Aber du wirkst doch so feminin
(bezogen auf eine sich als leshisch
definierende Frau) oder siehst du
das anders?

Aber du wirkst doch so maskulin

(ftr einen sich als schwul definie-
renden Mann) oder siehst du das
anders?

4) Mit deinem guten Aussehen, wiir-
dest du bestimmt auch schnell eine
hiibsche Freundin/einen hiibschen
Freund finden! (Ausgerichtet auf
eine heterosexuelle Partnerschaft)

5) Ich finde schwule Ménner siR.

6) Zu einer lesbischen Person:
Kannst du mir das reparieren?

7) Mein*e Freund*in ist auch homo-
sexuell. lhr solltet euch kennen-
lernen.
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Elvin Pedersen-Nielsen: ,Educating kids about gender norms”
TEDxCopenhagenSalon (2015)

https://tedxcopenhagen.dk/talks/educating-kids-about-gender-norms

Ablauf:

1.

Die Studierenden finden sich in 4er Gruppen zusammen und fer-
tigen eine Mind-Map zu dem Begriff Gender-Normen auf Plakaten
an. Diese sollten kurz prasentiert und aufgehangen werden. Im

Anschluss reflektieren die Studierenden iiber die Frage, inwiefern

ihre Uberlegungen zu Gender-Normen bedeutsam sind, wenn sie
Kinder und Jugendliche unterrichten.

Die Studierenden lesen den Text ,, Educating kids about gender
norms” bzw. schauen das Video

Reflexionsfragen:

Was meint Elvin Pedersen-Nielsen mit dem Satz ,,But the trou-
ble was never the color of your skin, the size, shape, or ability
of your body, who you fall in love with, or whether you can
read or write. The trouble is ,normal‘“?

Wieso versteht Pedersen-Nielsen es als Gewalt, wenn Personen
in Kategorien eingeordnet werden: ,Violence is also when we
put people into categories and boxes*?

Was meint er mit dem Zusatz: ,Violence is when we do harm
with the expectations we don‘t even know that we have.”?
Reflektieren Sie Ihre eigene Biographie in Bezug auf die Textstelle:
.....ask yourself what it is we are teaching our kids to do with the
cliches that exist in the choices we give them, the movies they see,
and what will meet them in kindergarten and in school. We put
them in a system of expectations, and we demand that they live
up to them in order to be considered real boys and real girls.“
Inwiefern war es in Ihrem Leben ein Ziel, ,normal‘ zu sein?
Was sagt das Bediirfnis, ,normal‘ sein zu wollen, iiber die
sozialen Strukturen und Machtverhaltnisse in deiner Umwelt
aus?
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— Elvin Pedersen-Nielsen sagt: ,,As adults, we have a responsi-
bility to pass on a better world than the one we have created
today because this is not good enough.“ Inwiefern sehen Sie
eine Verantwortung fiir Sie als angehende Lehrkraft, die Schule
zu einer besseren zu machen? Wie sdhe diese aus?

4. Zum Abschluss dieser Methode sollte dariiber gesprochen werden,
inwiefern die Studiereden, die eigene Sozialisation in ihren Mind-

Maps als Einflussfaktor auf ihre Gender-Normen benannt haben.

Zeit: 45-60 Minuten (Video: 18:02 Minuten)

Transkript ,Educating kids about gender norms”

Translator: Noppakao “Angel” Leelasorn
Reviewer: Denise RQ

Not long ago, a 13-year-old girl asked me how she should come out as
bisexual in her class. Other kids had used the word ,,dyke* as an insult,
and it made her angry and nervous about coming out. I teach kids ab-
out gender and sexuality. And she asked me what I thought it‘d happen
if she did decide to come out. I wanted to tell her that everything, of
course, was going to be OK, that she didn‘t have to be afraid of anyt-
hing. I wanted to tell her that the world we live in, would treat her with
the same respect that she was asking for. I couldn‘t do that. Because
when you step out of the closet as she was planning to do, you step into
a world where the fear of hate crimes, bullying, physical, emotional,
sexual, and verbal violence are something you are going to have to get
used to. Even if you‘re just a 13-year-old kid whose first crush happe-
ned to be another girl. Today, I want to tell you how we can make the
world a safer place for the people who are forced to come out of closets.
When you step out of a closet, you step onto a table. You become visible
because everyone else is standing on the floor. You disturb the idea of
what is a normal way of walking around in the world. When I'm up
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here, my body, my identity become visible because everyone else is
always standing on the floor.

Once I talked to another kid. He was 8 years old. He asked me a
question I have answered a lot in my life: , Are you a boy or a girl?“
And I decided to tell him the truth. I said, ,I don‘t really know.“ But
when you talk about me, you can call me ,he‘. Then he said OK and
started to talk about something completely different. And small kids
are nice that way. They have a very rare ability to meet and accept you,
what you are. They don‘t force you to come out of the closet because
they don‘t even know what the closet is made of. And kids don‘t stay
that innocent. At some point they learn to do what we all do. They form
expectations and start making prejudgments about other people. And
they don‘t get it from nowhere, they get it from the adults in their life.
They get it from us. And if everyone was like the 8-year-old kid, the girl
I met wouldn‘t have had to be afraid of coming out of her closet. And
she wasn‘t the only one in her classroom having a rough time trying to
navigate in the very narrow space we call ,normal‘. Her table was made
of a sexuality that deviates from the norm where everyone is straight.

Another kid in her class was also standing on a table. He couldn‘t
read as well as people expected him to. A third one was angry because
people made racist remarks about him. His table was the color of his
skin. Another kid got bullied because she didn‘t look like what we see
in fashion magazines. Her table was the size of her body. And all these
many, many tables have one thing in common: they deviate from what
we consider to be ,normal. And when you step outside of normal, you
risk trouble. But the trouble was never the color of your skin, the size,
shape, or ability of your body, who you fall in love with, or whether
you can read or write. The trouble is ,normal.‘

The trouble is normal telling you that because you are not normal,
you must be wrong. And my point today is quite simple, actually. Who
you are, what you like, what you look like, is never wrong. And luckily,
very few people walk around telling others they think other people are
wrong, and there‘s only a very few who commit hate crimes or act vio-
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lently towards people breaking with norms. But violence is not just the
stones thrown at two boys kissing in the street, or the racist fist that
hits people of color. Violence is also when we put people into categories
and boxes. Violence is when we try to force someone down from a tab-
le, or when we shout at them, that they are wrong because they‘re not
standing on the floor. Violence is when we do harm with the expectati-
ons we don‘t even know that we have. Let me tell you about my table.
The one I walk around and also stand on today. My table is made of
gender, and of breaking the norms we have about boys and girls. And
from the moment a child enters this world, we put it in one of the two
boxes we‘ve created for understanding gender. Based on certain body
characteristics, we decide if a newborn is a boy or a girl. And usually,
the first question someone ever ask about you is about your gender: ,,Is
it a boy or a girl?“ And I find this first moment of life kind of absurd,
actually, because the person we‘re talking about, the baby, can‘t talk
yet. It can‘t think. It can‘t see. It only just took its first real breath. How
on earth is a baby suppose to know what gender feels like? You can‘t
ask it. If it could, I think the reply would be something like: ,Relax
about the gender stuff. [ haven‘t had time to figure this one out yet.”
This shows that gender in our society is not something you get to
choose, it's something that gets chosen for you. And from this first,
absurd moment of life, you will have to live up to the expectations of
the gender you‘ve been given. And I think we all know the stereotypes
about girls liking pink and wanting to be princesses, about boys liking
blue and wanting to climb trees, about girls being more capable of sho-
wing emotions, and boys being all tough and strong. And from a first
glance, these expectations can maybe seem innocent. But take a closer
look, and ask yourself what it is we are teaching our kids to do with
the cliches that exist in the choices we give them, the movies they see,
and what will meet them in kindergarten and in school. We put them
in a system of expectations, and we demand that they live up to them
in order to be considered real boys and real girls. And when they failed
to do so, we even correct them. We say stuff like: ,,Girls shouldn‘t talk
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that loud. It‘s inappropriate.” ,,Boys don‘t cry. Toughen up.“ ,Why don‘t
you wear more clothes to show what a pretty girl you are?“ ,,Why don‘t
you like playing outside with the other boys?“ From where I stand, real
boys and girls don‘t exist. The only thing that exists is our expectations
of what real boys and girls should be like. And we don‘t even know
how many we have until someone failed to live up to them.

When I teach kids about gender and sexuality, I always ask them the
same question, ,,Can a boy wear a dress?“ Kids today are supersmart
and recognize a stupid rhetorical when someone asks it, and then they
reply: ,,Of course a boy can wear a dress.“ Then I ask: ,What would
happen if a boy wore a dress in your classroom?“ And the reaction is
always the same: they all start to laugh. Now, I don‘t think they laugh
because it‘s funny. I think they laugh because they don‘t know what to
do with themselves. We have taught our kids so well how it‘s possible
to look like when you are a certain gender, that when someone fails to
live up to it, they freak out.

When I suggest that we think dresses are for girls because of the
norms we live by and do it by standing on a table like I‘ve been doing
today, then they freak out again. And if they are having a rough time
watching me doing this, try to imagine how they react to their friends
and classmates doing it. Bullying doesn‘t just come out of the blue and
it doesn‘t hit random people. Expectations, and especially the ones we
have about gender, is a lot to handle when you are growing up and try-
ing to figure out who you are, what you like. It creates noise that makes
it difficult to listen to your own feelings and emotions.

I was lucky growing up with a parent who didn‘t force me into the
box that I was born in. Because of the gender I got assigned at birth
I was supposed to like dresses and have long hair. I was supposed to
like the name my parents chose for me, and feel comfortable when
people refer to me as ,she‘ or ,her.’ I was supposed to be a girl because
my body was considered a girl‘’s body. When I was able to express that
I wanted something else, that I felt something different, I was lucky
enough to be supported.
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I have learned to stand on, even enjoy my table, because this is who
[ am. But I'm still learning to deal with the hate, the danger, and the
unfair treatment that comes with this particular table. According to
the World Health Organization being transgender is still considered a
mental illness, and the Danish health care system doesn‘t treat trans-
gender people with the same respect and dignity that so-called ,nor-
mal‘ people get. They treat us like wrong people, and ill people, freaks,
incapable of making a decision about our own bodies. They ask us to
fit into their categories of gender, and when we fail to do so, they deny
us treatment. Normal is power. And power can be used to oppress if
we don‘t respect other people‘s choices. On the streets, I experienced
another kind of oppression than the one I get from the Danish health
care system. By now, I have started to expect stupid comments and fits
of violence because I have lost count of how many times I‘ve seen it
happening to me and my friends simply because of the way we look,
who we are, and what we like. For me, it‘s a paradox that the choices I
have made with my gender identity have made me feel safe in my own
body, but less safe in the world. I like the view from my table, but I
don‘t like the hate, the violence, and the unfair treatment that comes
with it. So, what I said to that girl who's afraid of coming out of the
closet because she realized she also had a table she needed to learn to
stand on, it's the same thing I want to say to you today: trying to be
normal is not going to make anyone happy.

Why spend your life trying to fit yourself into narrow boxes, always
living up to other people‘s expectations, when you could spend it being
yourself? It takes a lot of work to get rid of the noise of expectations
and it takes a lifetime of work to keep them away. But from where I
stand, it‘'s worth the effort. Because you can‘t fuck up being yourself,
but you can get really fucked up trying to be normal.

Seeing people limiting, oppressing themselves with normal makes
me sad. But when they start doing it to other people, I become angry. 1
find it extra sad when I see this being done to kids because they didn‘t
get to choose their gender, sexuality, race, or the body they will have
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to walk around with. And I say we start helping them some more. We
start helping them to learn to listen to what they feel. We support them
when they want to express these feelings, and we stand up for them
when they get in trouble with normal, when they get in trouble with
expectations they‘re breaking.

As adults, we have a responsibility to pass on a better world than
the one we have created today because this is not good enough. I want
to, one day, be able to promise a kid coming out as gay, as lesbian,
as bisexual, as transgender, as any other norm-breaking identity, that
they will meet nothing but respect, support, and understanding. But
before I can do that, before any of us can do that, I think we need to
take a closer look at the expectations we carry around with us.

I want you to ask yourself: ,,Do I have any assumptions based on
someone‘s gender, their sexuality, their race, their body, any of the ot-
her thousands of categories we forced people into? If you think about
it, you‘d probably find you have a lot because this is the way you‘ve
navigating in the world. But I want you to think about if you are doing
harm with the expectations you have, are you forcing your own defi-
nitions of right and wrong onto other people? Are you telling others to
be normal? That norm exists, is a fact that is not going to change. And
I'm not saying that I want to believe it is possible to live in a world free
of norms, but I do believe we can approach norms in a way that could
make it easier, safer for people to stand on tables. This is going to take
a lot of education. And also a will to relearn what that 8 year-old kid
who didn‘t care about my gender was an expert in, and that was not
forcing people out of closets and into boxes.

But there are two small things you could start doing today that
could make a huge difference. The first thing is: don‘t make assump-
tions. Try and ask open questions instead. One of the most common
ways of forcing people out of closets is asking questions in a way that
boxed them. For example, when you ask about someone‘s love life, try
to do in a way where you don‘t assume everyone is straight because
everyone is far from straight. Ask about partners instead of boyfriends
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and girlfriends. This method also translates into gender. When you
talk about someone, even if you know what they look like, try not to
assume you know what gender they are identify with because until
you ask, you actually really don‘t know. Dare to ask a question like,
»,Hey, what pronoun do you prefer?“ or maybe, ,What pronoun does
your friend prefer?“ This is not easy, and it‘s going to have to take some
getting used to and some helping each other to remember it.

And that's why the second thing you can start doing today is to
expect to be corrected. If someone on a table is ever brave enough to
correct you by saying: ,Hey, by the way, I actually prefer you calling
me ,she‘ not ,he
be people of color,” then don‘t go into defense. Try to listen to what the
other person is saying. Say: ,,Thank you. I will do better next time.” It‘s
difficult to break with old habits, and even more difficult if you didn‘t
know you had these habits already. But why not seize the chance to
learn something new, of getting a glimpse of the view from someone
else‘s table. From this table, normal is a system of oppression where
expectations keep you away from being yourself. When you tell others
to be normal, when you try to be normal, you oppress. When you start
questioning what normal is, when you start asking what the closet is
made of, when you put yourself on a table, when you refuse to always
live up to other people‘s expectations, you start setting yourself free.
You start fighting a system of oppression instead of being part of it. I'm
standing on a table as I always am, but next to me, could be another
table, that could be your table, it could be be your kid‘s table. What is
it made of, if you look at it2 What makes you different? When do you

cc

or maybe: ,I don‘t like the words you used to descri-

get in trouble with normal? When are you a freak? We all have tables
somewhere in our life, so why not help each other learn to stand on
these tables instead of throwing rocks at the ones who do?

Thank you.

(Applause)
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Disclosure: Hollywoods Bild von Transgender

Ablauf:

1. Einleitende Reflexionsfrage: Kennen Sie Filme, in denen trans*Per-
sonen vorkommen? Wie werden trans*Charaktere in diesen Filmen
hauptsadchlich dargestellt - welche Eigenschaften haben sie?

2. Zeigen Sie den Studierenden diese Beispiele:

— ,Hattest Sie es gewusst? Diese Stars sind Transgender!“ (Video-
link: https://www.gofeminin.de/buzz-video/transgender-stars-
v538991.html)

— Darstellung von trans*Charakteren in Filmen: https://www.
refinery29.com/de-de/transgender-personen-in-filmen-und-
serien

3. Schauen Sie danach diese kurze Vorstellung der Doku ,,Disclo-
sure“: Videolink: https://www.youtube.com/watch?v=DKE8olBe-
Yzw

4. Nadine Lange: ,Trans auf der Hollywood Leinwand“ (Tages-
spiegel, 01.07.2020): https://www.tagesspiegel.de/gesellschaft/
queerspiegel/netflix-doku-disclosure-trans-auf-der-hollywood-lein-
wand/25967280.html
[...]

»Schauspielerin und Drehbuchautorin Jen Richards erklart den

Effekt so: ,Die Offentlichkeit sieht trans* Frauen als verkleidete

Maiénner mit schonen Frisuren und gutem Make-Up. Das wird jedes

Mal verstdrkt, wenn wir einen Mann, der eine trans* Frau gespielt

hat, im wahren Leben sehen.”

Hatte man etwa Jen Richards (,,Stadtgeschichten®) besetzt, ware

dieser falsche Eindruck von trans* Frauen nicht entstanden, denn

sie ist selber trans* - und eine kluge Analytikerin ihrer Branche.

Deshalb ist sie eine perfekte Interviewpartnerin fiir die Netflix-

Dokumentation ,,Disclosure: Hollywoods Bild von Transgender*.

Regisseur Sam Feder befragt darin ausschliefilich Filmbranchen-

angehorige, die trans* sind, und vermittelt ein duflerst vielfdltiges
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Bild ihrer Dreh- und Seherfahrungen. Letztere standen fiir die
meisten auch am Beginn ihrer Identitdtsfindungen. Denn weil sie
genau wie die Bevolkerungsmehrheit - in den USA 80 Prozent - in
ihrer Jugend keine trans* Menschen kannten, vermittelten ihnen
oftmals TV- und Kinobilder die erste Vorstellung von ihnen.

Und die ist erschiitternd limitiert (dhnlich ging es einst den Homo-

sexuellen): Witzfiguren, Sexarbeiterinnen, Verbrecher oder Ver-

brechensopfer waren jahrzehntelang die einzigen Erscheinungsfor-
men von trans*Figuren. Die Doku nennt zahlreiche Beispiele von

D. W. Griffiths ,,Judith von Bethulien“ iiber ,, Ace Ventura“ mit Jim

Carrey bis hin zu ,,Boys Don’t Cry“ mit der oscargekiirten Hilary

Swank.”

Abschliefiende Reflexionsfragen:

— Haben Sie sich zuvor bereits kritische Gedanken dartiber
gemacht, wie trans*Personen in Medien dargestellt werden?
Wieso nein/wieso ja?

— Wieso ist es so wichtig, dass trans*Personen fiir sich selbst
sprechen und schauspielern konnen? Gilt dies nur fiir
trans*Personen?

Zeit: ca. 45-60 Minuten
(Video ,,Diese Stars sind Transgender*: 2:47 Minuten;
Video ,Disclosure“: 8:28 Minuten)
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Audrey Mason-Hyde: ,Toilets, bowties, gender and me” | TEDxAdelaide (2018)
https://www.ted.com/talks/audrey_mason_hyde_toilets_bowties_gender_and_me/transcript

Ablauf:
1. Die Studierenden denken zuerst alleine iiber folgende Fragen nach
und besprechen sie anschlieffend in 2er-Teams:
— Was wissen Sie iiber eine Person, wenn Sie sie in die Kategorie
mannlich oder weiblich einordnen?
— Inwiefern hilft es Thnen im Umgang mit einer Person, wenn Sie
ihr ein Geschlecht zuordnen?
— Wie wiirden Sie mit einer Person umgehen, die ihr Geschlecht als
non-bindr definiert, also weder als weiblich noch als mannlich
2. Die Studierenden schauen gemeinsam das Video ,Toilets, bowties,
gender and me*
3. Die Studierenden reflektieren ihre Antworten auf die allein und
in Partner*innen-Arbeit diskutierten Fragen in Bezug auf die von
Audrey Mason-Hyde getatigten Aussagen, z.B.:
,Why does it matter to you whether I am a boy or a girl? And if
you think it doesn‘t, I'm going to really ask you to stop and think.
Have you ever come across someone whose gender you just can't
place? Have you wanted to know, even if you don't care either way,
have you wanted to know what they are? For those of you who say,
,No, I'm totally comfortable not knowing, I don't use ,he‘ or ,she’
when talking about them, I just treat them as a human without any
gender identifiers.“ Well, that's impressive. It's hard to do. Just try
and talk about someone for a minute without using gender terms.
It's really difficult. This is Audrey. Audrey is a ... young person who
doesn't identify as any gender. Audrey writes stories and they love
writing. Audrey loves writing — not the stories love writing. Oops.
It's hard for all of us.”
4. Welche Alternativen gabe es neben der Moglichkeit, eine Person
angesichts ihres Geschlechts zu kategorisieren, um einen Umgang
mit ihr zu finden?
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Mogliche Antworten: Ich konnte sie beispielsweise nach ihren Inte-
ressen fragen und so herausfinden, dass sie gerne ins Theater geht.
Entsprechend ware die Kategorie: Person, die gern ins Theater
geht. Ich kénnte die Person also ins Theater einladen

5. Inwiefern sind diese alternativen Kategorien hilfreich fiir die Per-
sonen, die von mir beschrieben werden, damit ich (gemeinsame)
Umgangsweisen mit ihnen finden kann?

Zeit: ca. 45 Minuten (Video: 10:35 Minuten)

Transkript ,Toilets, bowties, gender and me”

Translator: Marfa Guadalupe Niklison
Reviewer: Peter van de Ven

Abstract: Why is it so important for us to know someone else‘s gender?
We live in a gendered world, but for Audrey, gender is fluid at best an
uncomfortable construct. Is there a way to be less reliant on gender in
our interactions with people? And what does this mean when it comes
to the clothes we wear, or even which toilet we choose to use? If you
met Audrey Mason-Hyde, you might think Audrey was a boy, which
isn’t quite correct, but calling Audrey a girl doesn’t feel quite right
either. At 12 years old, Audrey is already an accomplished actor with
film and TV credits, including 52 Tuesdays, a film that won the Direc-
ting Award at Sundance Film Festival and the Crystal Bear, judged by
the youth jury at the Berlin International Film Festival. With a fierce
intellect and a unique sense of style, Audrey has plenty to say about
our gendered world.

I wonder what you first think when you see me. Perhaps it‘'s somet-
hing about my curls - people often mention them. Or ,,What a dapper litt-
le man.“ In my experience, one of the first things people do is assume I'‘m
a boy or aren‘t sure whether I'm a girl or a boy. We do this to everyone.
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We assume what gender someone is, based on how they look, and if
we can'‘t tell, we get confused. I say ,we* because I do it too. It‘s ingrai-
ned. Our first decision and mostly unconscious. But why?

Well, I'm Audrey, and if we are talking biology, I'm female. But I
feel it's more complex than that. For an entry point, let‘'s look at my
style. As you can probably see, [ have a unique style,

but I wasn‘t born wearing suits, bow ties, and flamingo socks. My
style had to evolve, and it will keep evolving, and I think it gives some
insight into my changing experience of gender. Here‘s a photo of me
before I started school, wearing a Star Wars top, a skirt, and sneakers,
demonstrating to the world that I'm a girl! It‘s the skirt, right?

We all know that sign. So at this age, [ was just a girl who didn‘t
care much about what I wore.

It was functional and varied. This all took a different turn when I
hit the age of five and started school. I remember one of my first days
at school, and I was in the girls‘ toilet when two girls [ knew came near
me and said, ,,Look, there‘s a boy in here.“ I looked over my shoulder,
but there was no one there. So I asked them, ,Where?“ I realized they
meant me. I was really shocked, as I'd only been around people who
knew and understood me. I felt upset and alienated. Eventually, this
misrecognition started happening in public bathrooms as well, with
adults assuming my gender. Often, I would get things like ,Why are
you in here?* or ,,Wrong bathroom.“ This eventually lead to me being
hesitant and tentative about even going to the bathroom in public.
Mostly, people didn‘t actually say anything at all. They just stared at
me. This felt, and feels, worse.

At school, this happened increasingly often, but while many people
in that situation might have started dressing more typically female, in
dresses, with long hair, or bows, I became more and more masculine
presenting, wearing what we consider to be boys‘ clothes because in
them I felt most authentically myself. I was pretty adamant about just
wearing male things. What that meant to me was no pink, or even
purple, or any form of dress, skirt, or even glitter and frills. I didn‘t

213



think of myself as a boy, but anything that was identified as female
felt uncomfortable to me. I adopted the label of ,,tomboy,“ which meant
a girl who wore boy clothes and played with boys‘ toys. To me, this
avoided conflict. Tomboys are common, right? They‘re even considered
a stage - as though we’ll grow out of it.

My parents never fought my insistence on avoiding dresses. They
allowed me to choose what I wore because they believed it had no
bearing on who I was. I started wearing shirts and bow ties to any
slightly formal event. Here‘s a photo of me at six wearing a bow tie I
made out of paper because Dad was wearing his fabric one. As for my
experience in bathrooms, I tried to avoid the problem by waiting until
people left before I went in because otherwise, I‘d feel trapped.

Until about the age of nine, when someone mistook me for a boy, I
would reply comfortably that I'm a girl. But eventually, it stopped fee-
ling right; instead of gaining confidence the more it happened, I lost it.
,Girl“ didn‘t feel right, but ,,boy“ didn‘t feel correct either. So, what did
I want? I'm not sure I really knew at the time.

My friends started getting more and more into sports, but I was ne-
ver sporty, I was a bookworm. If I were a boy, people would probably
have said I was a sensitive one. They don‘t tend to use that term as
much for girls, because it's what‘s expected. So I started hanging out
with a group of girls. This didn‘t really alter my style, more my attitude
to the word ,tomboy,“ which I grew to dislike. I started to realize I
could still be a girl and wear typically male things. In my mind, I was
still a girl because I didn‘t feel like a boy.

At the age of eight, I traveled with my parents and the cast of our
film, ,,52 Tuesdays,” to the Berlin International Film Festival. ,,52 Tu-
esdays“ was partly about a mom transitioning from female to male. I
image some of you are thinking, ,,Oh, no! Audrey just got this gender
confusion from her parents film making.“ But this gender questioning
happened before they started considering it, and they say I‘ve taught
them as much about this as they‘ve taught me.

Anyway, in Berlin, I met Bart. Bart wore drapy black materials,
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high heeled boots, nail polish, and eyeliner, but he wasn‘t dressed as
a woman. This demonstrated to me that I could be flamboyant and
androgynous with my style, that my love of bow ties didn‘t need to
exclude anything traditionally female. That year, when the film won
the Crystal Bear Youth Jury Award,

I took to the red carpet in eyeliner and nail polish. Here's a photo
of me that night. Note the bow tie. I started to think of gender as so-
mething more dynamic. Gender was not your genitals or even what
you wore or acted like, and maybe it wasn‘t fixed. I'm going to take a
second to pose a question to you. Why does it matter to you whether I
am a boy or a girl?

And if you think it doesn‘t, I'm going to really ask you to stop and
think. Have you ever come across someone whose gender you just can‘t
place? Have you wanted to know, even if you don‘t care either way,
have you wanted to know what they are? For those of you who say,
,No, I'm totally comfortable not knowing, I don‘t use ,he‘ or ,she® when
talking about them, I just treat them as a human without any gender
identifiers.“ Well, that‘s impressive. It's hard to do. Just try and talk
about someone for a minute without using gender terms. It's really dif-
ficult. This is Audrey. Audrey is a ... young person who doesn‘t identify
as any gender. Audrey writes stories and they love writing. Audrey
loves writing - not the stories love writing. Oops.

It's hard for all of us.

We want to know because of our language and, also, in my expe-
rience, it‘s because we treat men and boys differently to women and
girls. And we want to know how to treat them. Sometimes I'm glad that
people mistake me for a boy because I get to have real conversations
with people. They ask me about my future, and we talk about what I
want to do. Often, when they find out I'm not a boy, they don‘t know
how to treat me. My friends, who show more outward signs of being
girls, often get called things like ,sweetheart,” or ,,darling,” or ,love.

People comment on how pretty they are. Recently, when I traveled
overseas, I noticed a trend of gender neutral or all-gender public ba-
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throoms, which makes me feel so relieved. Having that choice makes
me love going to the bathroom in public, and I love I don‘t have to tell
anyone what genitalia [ own. Here‘s a photo of me in my sparkle pants,
as I call them. They really added flare to my style, and they also really
confuse some people about whether [ am a boy, or even, possibly, make
them uncomfortable because I seem like a very flamboyant, or even
girly, boy.

Though I don‘t think this is always easy, I'm so happy with the
choices I made when I was younger to wear what made me feel good
and that I felt expressed me because I think I would be a much unhap-
pier kid otherwise. I still get called a boy in public situations, but, in
terms of bathrooms, I try to go to the all-gender or unisex ones, or, if [
can‘t, I go to the disabled toilets.

Although I do still use the girls‘ loos in school and sometimes in
public. Using the girls toilets, I never feel good, and I still have a ten-
dency to go with someone else. Though I‘m not labeled as a particular
gender when I go to the disabled toilets, I don‘t feel great still, because
it just reminds me that there are mostly no toilets for people like me,
who don‘t identify within the gender binary, and that toilets are just
another way we categorize people. My style has evolved drastically sin-
ce the Star Wars t-shirts and skirts of my early childhood, and I think
it has a lot to say about how I now appreciate and consider gender. I've
realized that, for me, gender is a spectrum. What my gender expression
and identity is, is entirely about me and not about how other people
perceive me. I don‘t know how we deal with that in a world so despera-
te to define by gender. I'm going to leave you with that same question.

Why does it matter to you whether I am a boy or a girl? Or that I am
in the wrong bathroom? Does it really matter to you which bathroom
I use? Because it does matter to me. Would it hurt you not to know
someone's gender?

Because despite how uncomfortable it might make you feel, you
assuming my gender makes me feel uncomfortable every day. All I'm
asking is for you to just sit with that little bit of uncomfortable to make
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someone else feel better. Because it does matter to me. It matters to me

K

when I walk with my friends and you say, ,,Hey, girls!“ But I don‘t want
you to make amends, I don‘t hold my grudges, but everytime you say
that it smudges my happy thoughts into undefinable words. It matters
to me when you say I'm a handsome lad because while you may be
complimenting, it makes me question my inner vision of myself. So,
strangers, sit uncomfortably while I tell you how my gender ranges
from day to day, sometimes neutral, sometimes fluid, sometimes gent-
le, sometimes fierce. It doesn‘t make me a boy, but it doesn‘t mean that
I'm realigning, and I don‘t want to be redefining what it means to be a

girl. Because I'm not a girl. So it does matter to me. (Applause)

217



.s

My Child Too Young To Learn About Being Gay?“

| Tim Ramsey | TEDxOxford” (2019)

https://www.youtube.com/watch?v=yCIBp3YOleM

Ablauf:

1.
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Die Studierenden sollen in 3er Gruppen die Frage diskutieren,
inwiefern es Schwierigkeiten fiir Schiiler*innen, Eltern oder
Lehrkréfte geben kann, sexuelle und geschlechtliche Vielfalt im
Unterricht zu behandeln. Nachdem die Studierenden ihre Ergeb-
nisse vorgestellt haben, bringen Sie als Dozierende*r die Frage auf,
inwiefern es diese Schwierigkeiten auch gibt, wenn sie heteronor-
mative sexuelle und geschlechtliche Lebensweisen thematisieren.
Dabei ist es wichtig, den Fokus auf strukturelle und individuelle
Diskriminierungen von LGBTINQ*-Lebensweisen zu setzen.

Die Studierenden lesen nun den Text bzw. schauen gemeinsam das

Video ,,Is my child too young to learn about being gay“

Die Studierenden bearbeiten in den vorherigen 3er Gruppen die

Fragen:

— Inwiefern entstehen Schwierigkeiten fiir Schiiler*innen mit
vielfdltigen sexuellen und geschlechtlichen Lebensweisen und
welche Moglichkeiten haben Lehrkrifte, diesen entgegenzuwir-
ken? Achtet dabei insbesondere auf diesen Textabschnitt:

»And unlike, say, children born into minority ethnic communi-
ties or religious communities, most LGBT children are not born
into their minority community. TheyTe on their own. They‘re the
first member of that community, which they then have to find
and then build for themselves. They don‘t have the parents who
share that same history, overcame the same challenges, faced the
same oppression. Theyre born on an island. Whilst the social,
cultural, political, racial background can make that harder”

— Welche Argumente finden sich in dem Text ,,Is my child too
young to learn about being gay“ von Tim Ramsey gegen das
Leitbild der ,,Besorgten Eltern“?


https://www.youtube.com/watch?v=yCIBp3YOIeM

Link: https://besorgte-eltern.net/pdf/leitbild/Besorgte-Eltern_
Leitbild.pdf

— Ramsey spricht von einem ,,process of rewriting and erasure” -
was meint er damit?

— Wie konnt ihr als Lehrkradfte, die beschriebene ,,Ghettoisie-
rung” im Kontext Schule verhindern?
,And this can be reinforced, I think, by the way that our commu-
nity can be ghettoized. We're often imagined as being geogra-
phically distinct in a gay village, or being socially separate in a
gay bar, or technologically apart with an app like Grindr. I don‘t
for a moment mean to say that those spaces aren‘t important -
they absolutely are — but what I think, it can do in the minds of
some people is perpetuate the sense that if you are straight, being
LGBT happens apart from you and therefore also apart from your
children. But that's not the case. That's what parents need to
realize”

Zeit: ca. 45-60 Minuten (Video: 13:42 Minuten)

Transkript ,,Is My Child Too Young To Learn About Being Gay?”

Translator: Leonardo Silva
Reviewer: Peter van de Ven

When I showed the first draft of this talk to my dad - and don‘t judge,
but yes, aged 28, I'm doing the emotional equivalent of still living with
my parents — he asked me, ,Did you really feel like that?“ The bit my
dad had been reading described how ashamed I felt when I realized
that I was gay. I felt it was wrong, I felt it was unnatural. He and my
mom found that hard because as far as they were aware, I wasn‘t going
through that; I was straight.

And don‘t get me wrong, there are many things I'm glad they didn‘t
know I was going through, like the time a friend brought in a porn
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magazine, and I joined in, tearing out a photo, hiding it in the back
of my phone, at a time when you could take the back off your phone,
and hoping that if I stared at that long enough, it‘d turn me straight.
I'm glad they didn‘t know about that. But because they hadn‘t thought
that there was any other option, other than being straight, they‘d made
no provision, like so many parents, for that ten-percent chance that I
wasn'‘t.

So until that moment, I had planned to talk about the work that
Just Like Us does, the charity I set up, that trains LGBT young people
to go into schools as relatable role models for kids. They go in and
they share their personal story growing up to support any kid who
is LGBT, or just doesn‘t know, and to empower straight students as
allies.

But what my dad‘s question made me realize was that I really meant
to talk about parents and their role in this issue. In many ways, this is
a story of failed ambition. It‘s about the challenge of building bridges
with people who don‘t want to know anything about LGBT issues, with
people who don‘t think they need to, because LGBT issues have just
never affected them, and with people who think they should do but
maybe just don‘t really know what to do.

No, I don‘t mean to make it sound that working with schools is easy.
It's not. Some schools still think they‘re not allowed to talk about LGBT
issues; others, that they don‘t have any LGBT Kkids at school; and others
are, shall we say, ,,on a journey.“ As one house mistress of an all-girls
boarding house said to me, ,,We have got absolutely no problem with
the gays, but we‘re just not ready for lesbians.“ ,,They‘re already there!*“
I told her. (Laughter)

No, parents obviously affect whether or not we work with a school,
but their influence is much broader and extends way before a child
starts school. Whether it‘s their cognitive development, the food they
grow up loving or hating, their sense of self-worth, parents are the co-
authors of their child‘s life. They define how that child grows up feeling
about themselves.
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And unlike, say, children born into minority ethnic communities
or religious communities, most LGBT children are not born into their
minority community. They‘re on their own. They‘re the first member
of that community, which they then have to find and then build for
themselves. They don‘t have the parents who share that same histo-
ry, overcame the same challenges, faced the same oppression. They‘re
born an island. Whilst the social, cultural, political, racial background
can make that harder,

I think there‘s a danger that every parent risks not realizing the
power they have to shape whether or not a child realizes who they are,
positively or with a great sense of shame. Ultimately, we want to get
to a point where a parent doesn‘t say, ,Is my child too young to learn
about LGBT issues?” but demands to know why they‘re not learning
about them, and not just at school but at home, and it‘s about a lot more
than sex education.

But why is this bridge so hard to build? Well, I mean, let‘s be ho-
nest: being LGBT comes with a lot of baggage. For most of history, it
has been labeled a sin by religion, punishable by law, in some sense a
threat to society. And I know that in many ways, attitudes have moved
forwards, but you need only look at a newspaper to see that hatred and
suspicion around transgender people.

Until I was 13, it was illegal to talk about LGBT issues in schools.
The last piece of law banning homosexuality in the merchant navy
wasn‘t repealed until 2017. So until recently, this othering of LGBT
people demonized us as a target of moralized anger. But what does
that mean? Well, it means that 4 in 10 people still think that same-sex
relations are in some sense wrong. At its worst, you see that in the
rise in hate crimes against LGBT people, but it also manifests itself in
smaller ways. Before Christmas, I went to see Bohemian Rhapsody at
the cinema - it‘s a great film - and a couple of things happened. About
a third of the way through, the woman behind me whispered in shock
to her friend, ,Wait ... Is Freddie Mercury gay? I was like, ,How are you
here?“ (Laughter) And then about 20 minutes later, as I was getting
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over that, the guy next to me who had been quite happily, although
extremely irritatingly, singing along to all the tunes, when Freddie and
his manager kissed, he retched in disgust.

And it‘s that shadow of othering that I think taints the way we think
about LGBT issues with children. That can be in the idea that a child can
be too young to learn about LGBT issues, as if you wake up on your 16th
birthday, in a shower of glittery gayness, and you think, ,Yes! Yes, queen.
I'm gay.” You don‘t! It would be a lot easier. Or in the idea that many pa-
rents have, that being LGBT is going to make their child‘s life harder, that
they‘re not going to be able to do everything that a straight child would.

And this can be reinforced, I think, by the way that our community
can be ghettoized. We're often imagined as being geographically dis-
tinct in a gay village, or being socially separate in a gay bar, or tech-
nologically apart with an app like Grindr. I don‘t for a moment mean
to say that those spaces aren‘t important — they absolutely are - but
what I think, it can do in the minds of some people is perpetuate the
sense that if you are straight, being LGBT happens apart from you and
therefore also apart from your children. But that's not the case. That's
what parents need to realize.

To show that, I want us to imagine a school of 1,000 kids. And
imagine that this school mirrors the UK population when it comes to
sexual orientation. If that were the case, then of those 1,000 kids, 999
will grow up in a straight household; practically every single child.
But the issue is that whilst nearly every child grows up in a straight
household, anywhere between 70 and 100 of those children will be
LGBT. And that number could be as high as 49%, as surveys with 16
to 25-year-olds have found. More and more people identify as ,,other®
than simply ,,straight.“ So we have an issue. We have a dissonance bet-
ween the sexual orientation of the parents and the sexual orientation of
the kids, and if we don‘t address that from birth, there‘s a danger we‘d
just create more suffering and pain for young people.

Perhaps ,,from birth“ sounds a little bit absurd, but it got me thin-
king about how old I was when I realized I had to be straight when 1
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grew up. And I wondered if perhaps it was when I was four, when as a
balalaika playing cool dude I‘d listen to the stories my mom would tell
me and I‘d imagine myself as the dashing prince rescuing that damsel.
Or whether or not as, well, the most suspicious or either miserable
person in Disneyland. I‘d sneak down in the morning to watch a James
Bond video I‘d saved up for, and I‘d imagine myself killing the baddies
and then seducing that beautiful woman at the end.

Maybe that was when I knew I should be straight. Or maybe it was
when I was 11, when I started secondary school. And I was worried.
I was worried because I thought people might think I wasn‘t straight,
because whilst we were meant to play rugby like a good lad, I played
the flute, which is apparently a gay instrument, and even worse than
that, the piccolo, which is a teeny-weeny gay instrument. (Laughter)

But the thing is, these straight stories, these straight role models,
straight heroes, straight ideas of masculinity and femininity, when
everyone is telling you one version of an identity, you don‘t need to be
bullied to think that who you are is inferior. That story does it for you.
And in many ways, the journey I had to learn who I was and to love
who I was, was quite similar to the journey I'd had up to that point,
learning I should be straight. But the difference was, I had to write this
new story over the one I‘'d already learned growing up, that being gay
was wrong, that being straight was the only option.

And that process of rewriting and erasure can be extremely long
and painful, and that‘s another thing that parents need to realize.
We're talking about a lot more than light banter and bullying. We
know that LGBT young people are four times more likely to attempt
suicide than their straight peers; that 1 in 2 self-harm; that 6 in 10 say
that it affects their schoolwork. We also know that this is an extremely
vulnerable period for young people. The average time between some-
body realizing that they‘re LGBT and telling someone for the first time
is three and a half years. That's three and a half years a child is trying
to fathom out who they are on their own, and that is a journey no child
should have to do on their own.
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So when we see that LGBT young people are disproportionately
likely to suffer from poor well-being and are failing to realize their
potential, how do I feel when I see something like this? Or when I read
emails from parents complaining about our work? I feel angry, I feel
so angry, and I want to say to these parents, ,,Was your child ever too
young to learn about being straight? Were they ever too young to see
mom and dad holding hands in the playground? Ever too young to see
the story of Aladdin and Princess Jasmine?“

Because what we do now, failing to teach young people about LGBT
issues and straight at the same time, is not working. But I'm also so
frustrated because there are so many amazing books, like Olly Pike‘s
,Prince Henry,“ Jazz Jennings‘ ,I am Jazz,“ films like ,Love, Simon,“
that introduce young people to these issues in a way that is totally
positive.

Now, perhaps it sounds like I'm demanding quite a lot for 10% of
the population, but what message do we send to young people if whilst
we ask them to believe that gender inequality is everyone‘s issue, that
racism is everyone‘s issue, we don‘t also ask them all to believe that
homophobia, biphobia and transphobia are also their issue?

We risk doing the equivalent of only teaching racism to people of
color, or gender inequality to women. It doesn‘t work, and we know
that. But parents have that power to shape how young people discover
who they are, and that‘s something that we can change.

[ want to end by asking you a question. I'd like you to put your hand
up if you have an LGBT person in your family, or if you‘'re LGBT. And
Id like you to keep your hand up if you think that life for them growing
up was harder than for their straight siblings or peers. And for all of
those of you who have young children or who plan to have children
in the future, Id like you to raise your hand if after everything you‘ve
heard today you would honestly prefer your child to grow up LGBT. I
mean, why would you, when life is going to be harder for them?

But the thing is it doesn‘t have to be. We, as parents and future
parents, have this immeasurable influence over how our young people
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grow up. Yes, most LGBT young people aren‘t born into their minority
community, but that doesn‘t mean they have to be alone. It is in our
power to make sure that no child grows up conscious of some unspo-
ken expectation that they‘re straight, or unconsciously thinking that
straight is superior. It is in our power as parents to make sure that
every child grows up knowing that their sexual orientation and gen-
der identity is something that their parents imagined possible, support
fully and celebrate with pride. We can do that. Thank you very much.
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Kurzfilme

.Stereo — a film about reversed gender stereotypes”

(2017)

https://www.youtube.com/watch?v=ePlriYalzPY

Abstract: Written, Directed, and Edited by Ella Fields, 13 years old.
Instagram - @elllafields Ever since the beginning of time, things have
been exactly the same. Boys wear pink, girls wear blue. Boys wear
dresses, and girls can‘t...

Zeit: 6:21 Minuten

.Masked —Trans*Short Film“

(2019)

https://www.youtube.com/watch?v=bLk8Dxf1xFk

Abstract: MASKED follows the story of High Schooler, Zoe, struggling
to come out as a trans man. After knowing who they truly are for a
while, Zoe finds themselves fatigued by their fear of whether others
will accept them or not.

Zeit: 15:00 Minuten

.8 Dinge, die du zu einer trans*Person (nicht) sagen solltest | Auf Klo”

(2019)

https://www.youtube.com/watch?v=0E1dDp78U-Q

Abstract: Wenn man mit der Vorstellung aufwdéchst, dass nicht jede
Person das Geschlecht hat, dass einem*r bei der Geburt zugewiesen
wird, kann es schwer sein sich davon zu losen. Es ist ok Fragen zu
stellen und dabei Fehler zu machen, wenn man Dinge verlernt und neu
lernen muss. Mar ist trans und erklart, warum Transpersonen diese 8
Sdtze nicht mehr horen wollen, weil sie verletzend sein konnen.

Zeit: 7:19 Minuten
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,KIDS REACT - Kinderreaktionen auf Homo-Ehen”

(2013)
https://www.youtube.com/watch?v=8TJxnYgP6D8

Zeit: 15:58 Minuten

.TEDXChCh —Linh Do — Defying Social Norms for Social Change”

(2010)
https://www.youtube.com/watch?v=32GPv32hkHE

Zeit: 10:53 Minuten

The Secret Life of Social Norms | Michele Gelfand, PhD | TEDxPaloAltoSalon

(2018)
https://www.youtube.com/watch?v=0qgkzp9C2Vyl

Zeit: 17:44 Minuten

Wie Kultur unser Verhalten lenkt | Julien S.Bourrelle | TEDxTrondheim

(2015)
https://www.youtube.com/watch?v=I-Yy6poJ2zs

Zeit: 12:08 Minuten
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Vielheits-Phase 6:
Dynamische Uneindeutigkeit von Vielfalt anerkennen
und 6ffnende Haltung herbeifiihren

Didaktik



Die Studierenden sollen in dieser Vielheits-Phase in die Position kom-
men, die Vielfalt von der Vielfalt aus zu denken und zu thematisie-
ren. Dabei sind sie in der Lage, heterosexuelle und cis*geschlechtliche
Lebensweisen nicht als selbstverstandlich, sondern als Teil einer um-
fassenden (un-)denkbaren Vielfalt zu betrachten (vgl. Hartman 2019,
S.25). Sie sollten stets an die zuvor herausgestellten Begrenzungen und
Diskriminierungen durch soziale Ordnungen erinnert werden, da eine
Vielfalt als Ausgangspunkt die Strukturen von Normen und Abwei-
chungen sowie eines bindren Entweder-Oders iiberschreitet (ebd.). Zu-
dem ist es hinsichtlich einer 6ffnenden Haltung wichtig zu verstehen,
dass nie alle Lebensweisen angesprochen werden konnen und sich im-
mer wieder neue Lebensweisen entwickeln und etablieren (ebd.).

Um die Vielfalt in ihrer dynamischen Verwobenheit zu verdeutli-
chen und auf die vorangegangenen Phasen zu verweisen, bieten sich
die intra-kategorialen, inter-kategorialen und anti-kategorialen Analy-
sezugdnge von Lesley McCall (2005) an. Eine vielfaltssensible Pada-
gogik sollte sich dabei stets im Spannungsfeld dieser drei miteinander
verschrankten Zugangsweisen bewegen (Czollek & Perko 2008, S.34):

(1) Fiir einen inter-kategorialen Analysezugang kann jegliche Diffe-
renzkategorie als Basis dienen. Mit der Schwerpunktsetzung auf sexu-
elle und geschlechtliche Vielfalt ist es jedoch naheliegend, sex, gender
oder desire zu wahlen. Dabei sollten stets die Macht- und Herrschafts-
verhdltnisse bedacht und aufgezeigt werden, die an diese kategorialen
Zuordnungen gebunden sind und zur Reduktion von Vielfalt beitragen
(vgl. Czollek & Perko 2008, S.35; Vielheits-Phasen 2 & 4). Die Studie-
renden sollten zudem die Offenheit des Paradigmas Intersektionalitadt
und die unendliche Dynamik von Differenzkategorien sowie ihren
Wechselwirkungen beriicksichtigen und (wieder-)erkennen (Vielheits-
Phase 1 & 3; Kapitel 2.4.). Dabei liegt der Fokus auf einem et_cet_era,
welches in der Abbildung durch drei Punkte dargestellt ist und eine
unendliche Vielfalt von (un-)denkbaren kategorialen Beschreibungen
von Personen bedeutet (vgl. dazu Herrmann 2005).
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(2) Ein intra-kategorialer Analysezugang untersucht Fragen von
Differenz, Vielfalt und soziale Ungleichheiten innerhalb einer Diffe-
renzkategorie (vgl. Czollek & Perko 2008, S.37). Die Studierenden soll-
ten sich auch hier an die Vielheits-Phasen 1 & 2 erinnern und ihre
individuellen Differenzen beriicksichtigen, wenngleich sich mehrere
Studierende beispielsweise als cis* Frau beschreiben wiirden. Auch
hier sollten sowohl die Dynamik und Offenheit der Vielfalt als auch die
entsprechenden Machtverhaltnisse verdeutlicht werden, die durch eine
intra-kategoriale Analyse sichtbar werden.

(3) Uber einen anti-kategorialen Zugang wird auf die soziale Kons-
truktion von Differenzkategorien (Vielheits-Phase 3) verwiesen und
eine Dekonstruktion dieser angestrebt (Vielheits-Phase 5). Die Stu-
dierenden stehen vor der Herausforderung, die gesellschaftlich und
medial hergestellten Stereotype fiir Differenzkategorien einerseits zu
kennen und sich ihrer sozialen Konstruktion bewusst zu sein. Sie sol-
len diese aber gleichzeitig dekonstruieren, unreflektierte kategoriale
Ordnungen sowie Pauschalisierungen iiberwinden und sich gegeniiber
(un-)denkbaren vielfdltigen Lebensweisen offnen. In der folgenden
Grafik ist dieser Prozess am Beispiel des Lernverhaltens von ,Frauen’
und ,Mannern‘ dargestellt (vgl. Czollek & Perko 2008, S. 38).

Abb. 1: Die inter-kategoriale Zugangsweise Abb. 2: Die intra-kategoriale Zugangsweise Abb. 3: Die anti-kategoriale Zugangsweise
Welche Wechselwirkung gibt es z.B. zwischen Welche Differenzen gibt es z.B. in der Kategorie = Wie werden Geschlechterrollen als Stereotypen

Gender und anderen Diversitykategorien? Gender oder in der Kategorie Frau, Mann etc.? konstruiert, wie kdnnen sie dekonstruiert
werden?
Ability / Kulturelle Frauen Stereotypen
Behinderun, Herkunft
< Gender Frauen Manner
Sexuelle Orientierung emotional kognitiv
Soziale Hautfarbe kirperbetont sachlich
Klasse ) .
Gender ‘ Queers *
/ \ Gender Aufbrechen von Stereotypen
¥ Soziale Klasse &
Manner Frauen und Manner
Alter Hautfarbe Aiter
Gender kognitiver Zugang
Kulturelle Herkunft emotionaler Zugang
Sowels Ability / Behinderung
Orienti 5 Sy 5 2
sosssnches Vielschichtige Dimensionen

Quelle: Czollek/Perko/ Weinbach 2009 Quelle: Crollek/ Perko/ Weinbach 2009 Quelle: Czollek/Perko/ Weinbach 2009
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Die drei intersektionalen Analysezugdnge zeigen die Komplexitat
von Vielfalt in drei Dimensionen auf, als individuelle Vielfalt in kons-
truierten kategorialen Ordnungen (2), als verschrankte Vielfalt zwi-
schen konstruierten kategorialen Ordnungen (1) und als (un-)gedachte
Vielfalt durch dekonstruierte Kategorien (3). Hinzu kommen die bisher
nicht beriicksichtigten Analyseebenen von Mikro-, Meso- und Makro-
ebene, die ebenfalls komplex miteinander verwoben sind. Die in die-
sen sechs verschrankten Ebenen mogliche Vielfalt soll nun als Basis
eines pddagogischen Vorgehens dienen.

Sobald Sie oder die Studierenden dabei von Eindeutigkeiten hin-
sichtlich der Beschreibungen von Personen ausgehen, findet eine Re-
duktion von Vielfalt statt. Die Studierenden miissen demnach in die
Lage versetzt werden, eine Ambivalenzkompetenz statt einer Diffe-
renzierungskompetenz auszubilden. , Nicht lediglich Unterschiede zu
sehen und in ihrer Wertigkeit und strukturellen Wirkung einschat-
zen zu konnen, sondern sie als Prozess der Unabgeschlossenheit zu
behandeln, ist die entscheidende Fahigkeit® (Smykalla 2010, S.260).
Um mit dieser unvermeidbaren Gleichzeitigkeit von Konstruktion und
Dekonstruktion, von Gleichheit und Differenz umzugehen, benétigen
auch Lehrende eine erhohte Ambiguitdtstoleranz, die sich wie folgt
ausgestalten kann (Czollek & Perko 2008, S.56):

— Unsicherheit, Fremdheit, Nichtwissen und Mehrdeutigkeiten
aushalten konnen

— Neugier und Offenheit gegeniiber dem Unbekannten

— Kompetenz des Nichtwissens

— Abgrenzungs- und Konfliktfahigkeit: Das konstruierte Fremde/
Andere weder durch Abwertung abwehren noch sich ihm
durch Selbstverleugnung {iberanpassen

— Anerkennung des konstruierten Anderen (gegebenenfalls Tren-
nen von Verhalten und Person)

— Widerspriichlichkeiten nicht auflosen, sondern mit ihnen arbei-
ten (Lummerding 2019, S.77)
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Je mehr Lehramtsstudierende in dem Glauben gelebt haben, dass
sie eindeutige und universelle Handlungsstrategien fiir einen Umgang
beispielsweise mit Schwarzen trans* Personen erlernen konnten, desto
mehr Schwierigkeiten werden sie haben, diese Ambiguitdt bzw. Am-
bivalenz fiir sich anzunehmen. Aufgrund ihrer erlernten Erwartungs-
haltung nach eindeutigen Losungen ist es kaum zu akzeptieren, dass
»keine ,einfachen’, rezeptologisch erfassbaren professionellen Hand-
lungszusammenhdnge vorhanden sind“ (Mecheril 2013, S.24).

Eine Pddagogik der Vielfalt setzt sich unvermeidbar mit Kontin-
genzen auseinander und ist dabei selbst als kontingent zu betrach-
ten. , Kontingent ist etwas, was weder notwendig noch unmoglich ist;
was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders
moglich ist. Der Begriff bezeichnet mithin Gegebenes (zu Erfahren-
des, Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mdgliches
Anderssein; er bezeichnet Gegenstande im Horizont moglicher Ab-
wandlungen“ (Luhmann 1984, S.152). Damit Lehrende und Lernen-
de gegeniiber dieser Komplexitdt handlungsfdhig bleiben konnen, gilt
es Strukturen professionellen Handelns zu schaffen, in denen Refle-
xion nicht nur mdglich, sondern auch sinnvoll sowie attraktiv sind
und zudem systematisch gestiitzt werden. , Die Reflexion bezieht sich
in einer besonderen Weise auf die Grenzen professionellen Handelns,
seine Einflusslosigkeit und seine paradoxen und problematischen Ne-
ben- und Hauptfolgen“ (Mecheril 2013, S.25). Darunter sind auch die
Grenzen des eigenen Wissens, Wollens und Kénnens und der eigenen
Vorstellung bzw. des eigenen Anspruchs auf Souverdnitdt bzw. Autori-
tdt zu fassen (Messerschmidt 2016, S. 63).

Ziel ist es also, dass Studierende und Lehrende sich verunsichern
und enttduschen lassen. Dass sie sich selbst, ihre Gewohnheiten und
Haltungen zum Gegenstand der machtkritischen (Selbst-)Reflexion
machen und sich fiir die widerspriichlichen Effekte und Grenzen ih-
rer eigenen pddagogischen Praxis sensibilisieren (vgl. Kleiner & Klenk
2017, S.115). Dahinter steht der Begriff der (Gender-)Kompetenzlosig-
keitskompetenz (Mecheril 2008; Kleiner & Klenk 2017), welcher ein
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technologisches, standardisiertes und kompetenzorientiertes Ver-
standnis padagogischer Professionalitdt kritisch in Frage stellt. Eine
dekonstruktive Perspektive auf Heteronormativitdt wirft eher Fragen
auf, als fertige Losungen anzubieten. Den Studierenden sollte verdeut-
licht werden, dass es keine allgemeingiiltige Handlungssicherheit in-
nerhalb einer Pddagogik der Vielfalt gibt, da eine solche gerade wegen
ihres Universalitatsanspruches Diversitat reduzieren wiirde.

Trilemma der Inklusion: Die sechste Vielheits-Phase orientiert sich
stark an den Merkmalen eines Rhizoms. Das Brechen mit der binaren
Ordnung setzt die Prozesse der vorherigen Vielheits-Phasen voraus.
Der Anspruch, die Vielfalt von der Vielfalt aus zu denken, ist nur zu
erreichen, wenn Studierende beispielsweise die soziale Konstruktion
von Kategorien und Ordnungen angenommen haben und eine macht-
kritische Reflexion von Strukturen sowie Tatigkeiten in pddagogischen
Kontexten praktizieren. Aufbauend auf ND wird also in dieser Viel-
heits-Phase die Kombination DE im Vordergrund stehen, da strukturel-
le Normalitdten und individuelle Normalvorstellungen dekonstruiert
werden, um im Weiteren eine fundamentale Andersheit von Wirklich-
keiten zu entwerfen. Die mdoglichen Konflikte, die mit Dekonstruktio-
nen von Differenzkategorien einhergehen konnen, sind auch in dieser
Phase zu beriicksichtigen.
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Vielheits-Phase 6:
Dynamische Uneindeutigkeit von Vielfalt anerkennen
und 6ffnende Haltung herbeifiihren

Methodik
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Das Puzzle ohne Rand

Ablauf:

1. Die Studierenden gucken sich das Interview der Daily Show
,Promoting a ,Gender-Chill* Exploration of Identity with ,Sissy*“

an
tiv

(https://www.youtube.com/watch?v=qo3rCzl_JB4; alterna-
lesen Sie den Abstract) und lesen den Ausschnitt aus dem

Interview mit Songwriter Hans Unstern (Interviewer: Steffen
Greiner): https://taz.de/Songwriter-Hans-Unstern-ueber-neues-
Album/!5685331/

Wie fihlt sich das an, von der Vielfalt zu etwas Materiellem zu
werden, spadtestens auf der Biihne?

Der Titel ,Diven” beschreibt das schon gut. Die Mehrzahl, the
multitude. Ein Puzzle aus kleinen Versatzstiicken, die einen
geformt haben. Diese Idee, dass das Selbst eine einzige grofie
Imitation ist, die Puzzleteile, die einen ausmachen, die zu
einem Bild werden, das wir dann ,Selbst* nennen. Das lasst
sich so schon dekonstruieren, dieses Selbst. Ein Puzzle, das
sich zusammensetzt aus Dingen, mit denen ich mich wohl-
fiihle.

Das ist optimistisch gedeutet. Ist das nicht auch wahnsinnig
anstrengend?

Das ist eine Lebensaufgabe. Es ist wie ein Lebensldanglich-Puz-
zle ohne Rand. Wir puzzeln ja gerne als Erstes den Rand, weil
wir uns dann orientieren und einrahmen konnen. Aber dieser
Rand legt auch viel fest. Er hindert mich am Werden und am
Wachsen. Ich sehe das Selbst als Puzzle, bei dem die Teile
erneuert werden kénnen, neu konfiguriert, rausgenommen
und neu bemalt, oder die Form verdndert, bis es sich passend
anfiihlt. Es gibt viel zu lernen, aber auch viel zu ver-lernen.
Ein Entlernen dessen, was eine*n vielleicht gepragt hat in einer
Zeit, wo ich vielleicht noch nicht verstanden habe: Wessen
Uberzeugungen sind das gerade, warum werden die mir mit
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auf den Weg gegeben? Aus so einer Zeit, die bei mir immer
noch die langste Zeit meines Lebens ist, gibt es so viel zu
entlernen. Und dieses Entlernen habe ich lieben gelernt. Eine
schone Lebensaufgabe.

2. Diskutieren Sie: Inwiefern entstehen Freiheiten und Vielheiten
durch die Perspektive:

1 want to live in a world where gender is this playful thing, where

there's no patriarchy, no misogyny, none of the things that make

gender suck, -um, and only the things that make gender great.”?

— Wie fligt sich diese in das Bild eines Puzzles ohne Rand ein,
welches Hans Unstern als Lebensaufgabe illustriert?

3. Diskutieren Sie: Inwiefern konnen Lehrkradfte dazu beitragen, dass
ein spielerischer Umgang mit gender entsteht? Wie konnte dieser
ausgestaltet werden?

— Welche Schwierigkeiten kénnten dabei entstehen, beispiels-
weise durch Beschwerden besorgter Eltern?

— Welche Argumente bieten Gesetzesgrundlagen, Lehrpldane und
Veroffentlichungen der KMK und HRK, um einen spielerischen
Umgang mit gender im schulischen Unterricht zu legitimieren?

Zeit: ca. 35-45 Minuten (Video: 6:50 Minuten)

Transkript “Promoting a “Gender-Chill” Exploration of Identity with “Sissy”
https://www.youtube.com/watch?v=qo3rCzl_JB4&feature=youtu.be &fbclid=IwAR3ABSVu-
abXPnCBCnf4HowR3A8ggTxdjS6NkRToIn59V8pg4ancv4VSOdkM

Abstract: Jacob Tobia explains why we should be encouraging people
to play and experiment with gender and discusses why they feel emp-
athy toward people who hate on trans people.

[...]-Welcome to the show. Um, and congratulations on your book
Sissy: A Coming-of-Gender Story. Let's first talk about the title. I mean,
Sissy would seem like the title that everybody would want to stay away
from, because that‘s a derogatory term many people have used to de-
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scribe people who are queer... Mm. gender non-conforming, etcetera,
etcetera. And yet, in the book, you talk about how, through self-love,
you‘ve learned to own these titles as badges of pride. What does that
mean?

Yeah, well, it‘s funny, because in some ways, ,,sissy“ was the first
word that I had to even name my difference. You know, I didn‘t know
the word ,transgender” when I was a kid. -1 didn‘t even know the word
»gay“... -Right. as early as I knew that sissies-- people who are gender
different-- was the thing. Um, and so, the whole point of this book for
me is to kind of excavate the story of my gender and really not take any
part of it for granted. And so, the naming it Sissy is about reclaiming
my childhood -for myself. -Mm-hmm. You know what I mean? And
learning to, uh, kind of, like, snatch back the power from people who
try to be, like, ,,Oh, you shouldn‘t be like that.“ And you just kind of be
like, ,Well, I mean, ,,if you think you‘re gonna, like, tease me with that
name, like, it‘s the title of my damn book now, so, sorry.“ (applause
and cheering) Like, oops. (laughs).

One thing I really enjoyed about this book was the way you tackled
conversations in and around being trans, being gay, being gender non-
conforming. Because we cannot deny that in society it is a difficult
topic to broach, because a lot of the time we don‘t even know where
to begin. -Right. -Right? Everyone‘s afraid of stepping on a landmine
somewhere. And then, for some people, it just makes them uncomfort-
able, -because they‘ve been taught certain things growing up. -Mm.
Why did you feel like humor needs to be part of the conversation? Why
do you say that people shouldn‘t take it as seriously? Like, they should
respect it, but they should be able to laugh and joke about gender. That
seems like a controversial thing to say. Right.

Well, in the process of writing this book, and also in the process of
promoting it, I feel like I‘'ve learned a new identity for myself, which I
didn‘t realize was so necessary. But I'm gender chill, y‘all. You know
what I mean? Like, ev... Like, I... ,Cause I don‘t want to live in a world...
Like, I want to think about what is the future -we want to build for
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trans folks? -Right. Right. What is the future that I want to live in?
And the future I want to live in is not some future where, like, you
know, there‘s no gender, and everyone wears, like, grey hoodies and
sweatshirts... -Yes. -and, like, you know, shaves their head, and, like,
whatever. Like, that‘s not the world I want to live in. I want to live in a
world where gender is this playful thing, where there‘s no patriarchy,
no misogyny, none of the things that make gender suck, -um, and only
the things that make gender great. -Right. I want it to feel like a dress-
up bin, you know? And, like, some kids, you know, don‘t even play
dress-up but, like, watch oth... they go, you know, color, -Yes. -and then
some children-- [ don‘t know who-- like, you know, go in the dress-up
bin and are like, ,,Um, how much can I put on my body -and still stand
up?“ -Right.
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Graysen Hall: ,Living as a non-binary in a binary world”
TEDxUniversityofKent (2017) - 2

https://www.youtube.com/watch?v=7pvLDHFCEWk

Ablauf:

1. Die Studierenden sehen sich den Ausschnitt von 0:00-5:25 Minuten
des TED-Talks von Graysen Hall an (alternativ lesen sie das Tran-
skript) und reflektieren folgende Fragen:

— Inwiefern wiirdest du die Komplexitdt der Welt als ,,schon®
beschreiben, wie es Susannah Temko zum Ausdruck bringt?
Was bedeutet schon fiir dich?

— Wie konntet ihr als Lehrkrifte diese Komplexitat fiir Schii-
ler*innen in Bezug auf vielfdltige Lebensweisen von Personen
verstdandlich machen? Wieso ist dieses Verstandnis fiir die
Schiiler*innen wichtig, wenn Schule und Unterricht moglichst
gewaltfreie Raume sein sollen?

— Was meint Graysen Hall mit ,,Gender is a spectrum*?

— Wieso ist es (fiir Lehrkrafte) wichtig, die selbst gewdhlten Prono-
men von Schiiler*innen, Kolleg*innen oder Eltern zu respektieren?

2. Die Studierenden finden sich in 2er Gruppen zusammen. Anschlieffend
diskutieren sie Antworten auf die Frage, wie sie Schiiler*innen als
Lehrkraft unterstiitzen konnen, welche sich als LGBTINQ* definieren.

3. Anschlieflend schauen sie den Video- bzw. lesen de Textausschnitt
aus ,Living as a non-binary in a binary world“ (12:27 -14:35 Minu-
ten) und ergdnzen ihre Antworten ggf. um die von Graysen Hall
genannten Mdoglichkeiten.

4. Mit dem gesamten Seminar diskutieren sie, warum es fiir Lehr-
krdfte eine so grofie Bedeutung hat, die von ihnen unterrichteten
Schiiler*innen zu verstehen. Wieso ist dieses Verstandnis gerade
bei Schiiler*innen wichtig, deren*dessen Lebensweisen sich von
der eigenen signifikant unterscheiden?

Zeit: ca. 45-60 Minuten (Video: 14:35 Minuten)
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Transkript , Living as a non-binary in a binary world”

(0:00 - 5:25 Minuten)

Whenever I worked in primary schools with small children I was al-
ways asked the same question: are you a boy or a girl? I never really
know how to answer this question. Do I say I'm a boy and talking
words they already understand or do I say actually I'm neither? I'm a
non-binary person and I‘m therefore neither a boy nor a girl. Gender
is not boy and girl, it's not man and woman and it‘s certainly not pink
and blue. Gender is a spectrum. But before we‘re even born when our
sex is revealed by our parents we are put into these boxes of how we
have to behave how we have to look, what job we‘re going to get what
our partners are going to be like. We are put into a box that we have to
follow every single day of our lives because society dictates that that
is so.

But gender identity is not about your parts, it‘s about how you feel.
Transgender people are those who don‘t identify with the gender they
were assigned at birth. Another thing that categorizes transgender
people is the dysphoria that you feel pretty much every single day of
your life. Dysphoria is that pain inside you know something‘s not quite
right whether that‘s because the entity you are as a whole or because
of your parts or just because the way your mind works. Dysphoria is a
pain and it‘s something that we suffer from pretty much every day of
our lives. Every single transgender person, binary on non-binary, is va-
lid completely whether they‘re having a hormonal so having a hormo-
nal transition, whether they are going through surgery whether they
are simply just being an authentic version of themselves. Every single
transgender person is valid and we should never question someone‘s
transition simply because it‘s not like ours or something we imagined.

If you‘ve come across this term before transgender or even if you‘re
coming across it for the first time today you may think that transgender
is also a binary and this is simply not the case. Non-binary is one of
the many plethora of ways that we can discuss people being and being
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outside of that of that binary of man and woman the spectrum incor-
porates so many different

Identities. Sometimes it exists outside of gender completely. A lot of
non-binary people will also use pronouns that are different from men and
women. Many women tend to use he and she as their pronouns to descri-
be themselves whereas non-binary people often use the term they know.

I know that a lot of you will probably think that ,they“ is a collec-
tive term for a group of people and therefore grammatically. It‘s incor-
rect to use it for a singular person we'‘re trying to incorporate it into a
language the same way we incorporate words from different langua-
ges. It‘'s something that we can do and if we push for. We can start to
understand the more that you do it, the more that you help people like
me. Another pronoun that sometimes used is Z. This isn‘t as popular as
they, but it's something that some people use. So please try and respect
people‘s pronouns. No matter what they are.

My own experience of coming out took a long time. I'm only 23 so
really in the grand scheme of things. It didn‘t take that long but when
it comes to every single day of your life, every day drags on and when
you know that you‘ll not be in your authentic self. You‘re not telling
the world who you truly are. That becomes longer and it becomes more
arduous and more tiresome. I came out as bi at the age of 15. I came out
as gay at 17. [ came out as non-binary age of 21 and finally I changed
my name and I feel so much better. But just being able to be my authen-
tic self like I said. It took a long time, it also took a shedload of support.
I have my friends around me. I have my family around me. But at the
time of my transition when I was really figuring out what was going
on I had a group of trans women who sat down with me and answered
my questions. Who made me feel so secure in myself. I could ask an-
ything. I could tell them anything and they would say: you know what
just be you. Just be happy with the person that you are and everything
is going to be fine so the way.

I'd like to introduce non-binary to you. Today is talking about the
impact of being non-binary people‘s lives like my own the first thing I‘d
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like to talk to you about. Today is the fact that we have to out ourselves
pretty much. Every day if we want to be visible, if we want people like
you to understand who we are and what that means to be. As we have
to tell you who we are, we have to explain that we‘re non-binary. We
have to explain our pronouns, we have to explain ourselves to you and
hope that you understand or at least that you‘re going to try. This is
very scary and a lot of the time I try and pass as male because that's
easier. I'd rather not do that but I'm just so scared of rejection that it
seems so much simplier to just say I'm a man. I don‘t want to do that
anymore and that‘’s why I'm on this stage today: because I want to
make sure that I'm visible, that you know that I'm proud of Who I am
and that I don‘t want to change for anybody.

(12:27 -14:35 Minuten)

The first thing that you can do is use people‘s pronouns, ask about
their pronouns. If you don‘t know what pronouns people use just ask.
There is a small percentage of people that might be offended by that
but the majority of us want you to know, so you can get it right. Anot-
her thing with this: if you get it wrong don‘t stand there and spend five
minutes apologizing. Just say it once and move on the next time you
get it right. We‘ll be so happy.

The second thing is don‘t assume anything about someone‘s gender
especially when it comes to the bathroom. If someone spent 10 minutes
outside the bathroom figuring out which one they‘re going to go into
and you question it. I'm sorry but I don‘t really care about your input
don‘t give it to me.

The third thing is petitions. There is progress happening right now.
There are people who are putting petitions out there to change things
to change the lives of people like me and my friends. Sign these petiti-
ons, go out of your way to make a point about the fact that you support
me, you support people like me.

There's last thing that I‘d like to say is that I just want you to un-
derstand me. I want you to understand people like me and if that takes
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a lot of effort, fine please try and make that effort. There are lots of
LGBTQI+ people who are homeless right now and especially the youth
and this is due to families, parents, grandparents, distant family mem-
bers not supporting the transition of a young person. If someone comes
to you and says I'm confused, I need help and I need your support
please even if it doesn‘t make much sense to you, give it to them. And
try and go out of your way to find research, find data to back it up. It‘s
out there and you can find it every single person‘s journey is long and
hard and it‘s an individual thing but we need the rest of you to support
us. We need more allies and I really hope that every single one of you
here can be that for us. thank you.
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Vielheits-Phase 7:
Vielfalt kennenlernen und Geschichten lebbar machen

Didaktik
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Nachdem Studierende eine offene Haltung gegeniiber Neuem ausgebil-
det haben und bereit sind, die Vielfalt von der Vielfalt aus zu denken,
sollte der Fokus darauf gerichtet werden, wie verschiedene Menschen
sich selbst verstehen und wie sie die von ihnen gelebten Differenzen
flir sich selbst begreifen (vgl. Hartmann 2019, S.28). Sexuelle und ge-
schlechtliche Diversitdt soll also in den unterschiedlichen Identitats-
konzepten und Selbstverstandnissen von Menschen angeboten wer-
den. Jedoch nicht aus einer Position, die iiber diese spricht, sondern
moglichst als Selbstbeschreibung der Individuen. Dabei gilt es, wie in
allen anderen Vielheits-Phasen auch, die gesellschaftlichen Machtver-
héltnisse zu beriicksichtigen, die in komplexer Weise auf Selbstver-
standnisse und Lebensweisen einwirken (vgl. ebd., S.29; Vielheits-
Phasen 2, 4 & 5). Zudem kann in Selbstbeschreibungen von Personen
herausgestellt werden, was diese als einschrankende essentialistische
Perspektiven oder aber als o6ffnende konstruktivistische Annahmen
anfiihren (Vielheits-Phasen 3; 5 & 6).

Um Stereotypisierungs-, Stigmatisierungs- und Diskriminierungspro-
zesse nicht zu (re)produzieren, sollte aufmerksam und kritisch darauf
geachtet werden, dass angebotene Lebensweisen nicht pauschalisiert
werden und ihnen offen mit Interesse begegnet wird (vgl. Hartmann
2019, S.29). Dabei gilt es auch zu bedenken, dass Antidiskriminierungs-
arbeit und Empowerment entgegen besserer Absichten nicht per se
macht- und identitatskritisch ausgerichtet sind (ebd., S.23). Auch diesen
Praktiken kommt kein universeller Lésungsanspruch zu.

Fiir Studierende soll sichtbar und erfahrbar werden, wer bzw. was
sie sein und wie sie leben konnten. Eine vielfaltssensible Padagogik
sollte deshalb zum Ziel haben, an Lebenswelten der Lernenden anzu-
kniipfen und sie zu ermutigen, Geschichten aus ihren eigenen Erfah-
rungen einzubringen, Geschichten ,,die alltdglich sind und lebbar auch
in dem Sinne, dass sie eine gewisse Attraktivitdt beinhalten und He-
rausforderungen umfassen, die zu bewiltigen sind“ (Hartmann 2019,
S.29). Zum Erhalt dieser Attraktivitdt ist es auch bedeutsam, nicht mit
Diskriminierungserfahrungen in die Thematisierung von Vielfalt ein-
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zusteigen, sondern sie zu einem spdteren Zeitpunkt gekoppelt mit Me-
thoden der Antidiskriminierung und Unterstiitzung von betroffenen
Personen anzubieten (vgl. Hartmann et al. 2018, S. 178; Vielheits-Phase
4). Sowohl fiir Sie als auch fiir die Studierenden sind also in dieser
Phase folgende Reflexionen beziiglich einer vielfaltssensiblen Lehre re-
levant (vgl. Hartmann 2019, S.22-23; Kleiner & Klenk 2017, S.113-115):

— Mit welchen Konzeptionen von Geschlecht und Begehren (kénnen)
sich Studierende (bzw. Kinder und Jugendliche) in padagogischen
Rdumen auseinandersetzen?

— Welche Lebensweisen sind fiir sie innerhalb heteronormativ
strukturierter Riume iiberhaupt artikulierbar? Inwiefern wird ein
heteronormativer Raum trotz anderer Intention aufrechterhalten?

— Folge ich eher einem differenzaffirmativen Zugang, indem ich die
jeweils thematisierten Differenzen identitatslogisch als gegeben
annehme und/oder eine entsprechende Setzung nicht explizit
hinterfrage? Oder versuche ich eher einem differenzreflektierenden
Ansatz zu folgen, der auch den konstruierten Charakter der diffe-
renten Lebensweisen und dessen Funktionalitat fiir Einzelne und
die Gesellschaft erdrtert?

— Sind in padagogischen bzw. schulischen Rdumen bspw. auch
Uberschreitungen der Geschlechtergrenzen maoglich, werden
Mehrfachzugehorigkeiten und wandelbare Identitdten und Insze-
nierungen sichtbar?

— Werden Formen des Aufwachsens und Zusammenlebens ange-
sprochen, die nicht der weiflen, heterosexuellen und biirgerlichen
Kleinfamilie entsprechen?

— Welche Ressourcen - auch im Sinne von altersangemessen auf-
bereiteten Identitdtskonzepten - biete ich den Adressat*innen
meiner padagogischen Arbeit an, um die Welt bzw. in diesem Falle
Geschlecht und Sexualitdt zu verstehen, und welche Moglichkeits-
rdume werden damit ,eroffnet, kanalisiert und limitiert* (Mecheril
2014, S.12)
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— Welche Lebensweisen neben Heterosexualitit und normativer und
stabiler Zweigeschlechtlichkeit werden von den Pddagog*innen
selbst verkorpert?

Ergdnzend sollten die von Fereidooni und Massumi (2017) aufge-
stellten Orientierungslinien fiir die Thematisierung von Differenzen
beachtet werden, um Diskriminierungen moglichst nicht zu (re-)pro-
duzieren bzw. zu festigen.

Differenzen sollten wahrgenommen und betont werden, wenn:

— Dadurch der ,Nachteil® (z. B. korperliche Beeintrachtigung oder
rassistische Diskriminierung) einer Person ausgeglichen werden
kann

— Die Person es mochte (Prinzip der Freiwilligkeit)

— Die Wahrnehmung von ,Differenzen’ Wertschdtzung kennzeichnet
und keine Blof3stellung

— Dadurch geschiitzte Raume geschaffen werden, in denen Emp-
owerment stattfinden kann

— Sie zur machtkritischen Analyse herangezogen wird. Die Betonung
von Differenz sollte Aspekte der Machtkritik nicht aufRer Acht
lassen. Die Analyse der folgenden Frage ist hierflir vonndten: Wer
besitzt wie viel Macht in unserer Gesellschaft? Fiir die Betonung
von ,Differenzen’ spielt es eine wesentliche Rolle, ob diese angebo-
ren, erworben oder durch Gesetze hergestellt (worden) sind.

Differenzen sollten explizit nicht betont werden, wenn:
— Sich die Betonung der, Differenz nachteilig fiir die Person auswirkt
— Die ,Differenz‘ unfreiwillig thematisiert wird,

— Diskriminierungen dadurch (re-)produziert werden und
— die Person auf ihre ,Differenz‘ reduziert wird.
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Zudem sollten Differenzen sprachlich so konkret formuliert wer-
den, dass sie zu konkreten Handlungen fiihren, die vorteilhaft bzw.
unterstiitzend fiir die beschriebene Person sind. Beschreiben Sie bei-
spielsweise eine*n Student*in wdhrend ihrer Lehrveranstaltungen als
Person, bei der eine Behinderung diagnostiziert wurde, ist diese Be-
schreibung derart ungenau, dass sie keinerlei Informationen enthailt,
welche fiir die Entwicklung von konkreten pddagogischen Mafinah-
men fiir diese*n Student*in unterstiitzend waren. Erkennen Sie aller-
dings, dass diese*r Student*in Texte in Schriftgrofie 12 nur mit viel
Miihe lesen kann, wdre eine konkrete unterstiitzende Handlung, Texte
vergrofiert anzubieten. Dies geht auf das Konzept von Viabilitdt zu-
riick, nach dem Handlungen, Begriffe und begriffliche Operationen
dann viabel sind, wenn sie zu den Zwecken oder Beschreibungen pas-
sen, flir die Personen sie verwenden (Glasersfeld 1997, S.43). Entspre-
chend konnen Sie Thre sprachliche Ordnung fiir Studierende stets mit
der Frage priifen: Inwieweit ist die gewdhlte Beschreibung fiir diese*n
Student*in hilfreich? Mit diesen Formprinzipien fiir die Verwendung
von Differenz kann es Thnen und Studierenden gelingen, sich in der
entstandenen Ambiguitdt neu zu orientieren und zwar anhand einer
vielfaltssensiblen, zielorientierten und betroffenenzentrierten Ausrich-
tung ihrer Reflexionen.

Trilemma der Inklusion: In dieser Vielheits-Phase wird versucht, mit
einer durchweg machtkritischen Perspektive (un-)gedachte vielfdltige
Lebensweisen kennenzulernen und Empathie fiir diese zu entwickeln.
Diese Empathie entwickelt sich beispielsweise, indem Studierende
Grenzen und Bediirfnisse von Personen erfahren und sie lernen, diese
zu beriicksichtigen. Die Bediirfnisse konnen hier also auch in allen
Kombinationen des Trilemmas auftreten und sollten entsprechend dif-
ferenziert werden.
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Vielheits-Phase 7:
Vielfalt kennenlernen und Geschichten lebbar machen

Methodik
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Susannah Temko: , A different kind of superpower” | TEDxLondon (2019)
Videolink: https://www.youtube.com/watch?v=Vaq4lj0gmog

Ablauf:

1. Die Studierenden diskutieren in 3er Gruppen die Frage, ob es rein
anatomisch Sinn macht ausschlieflich zwischen mannlich und
weiblich zu unterscheiden?

2. Schauen Sie mit den Studierenden den Ausschnitt aus ,,A different
kind of superpower*.

Transkript

(0:00-3:47 Minuten)

,So I have a confession to make right off the bat. I don‘t know what you
were doing at 16 but I'm a really big fan of Harry Potter and was waiting
way too long to receive my letter inviting me to Hogwarts School of Witch-
craft and Wizardry. I could have gone for sixth form. I was also waiting
for an invitation to the Jedi Temple or a tap on the shoulder to invite me
to the x-men. I was that kid when I was 16 years old I got my wish. I was
taken into a doctor’s office and told that I am in fact part of a group of
people who are still largely invisible and misunderstood. I am intersex
that's my superpower. For many of you in this room it‘ll be the first time
you‘ve even heard the word intersex.

Intersex is anatomy. It refers to people who are born with one or more
of a variation of sex characteristics. That's your genitals, your hormo-
nes, your chromosomes, that fall outside of the traditional conceptions of
male and female bodies. In other words the most basic assumption we‘ve
made about our species, what we're taught in schools, that sex is binary
just male and female is not correct. Like most things in this world it is
much more complicated than that. Intersex people who fall outside of this
full sex binary have always existed throughout human history. Like the
Wizards of Harry Potter we are pretty much invisible. Some of us don'‘t
even know that we are intersex like the x-men. Some of our traits are of
and others turn up around the time when puberty is supposed to kick in.
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When we find out we are intersex some of us believe we are the only
ones in the world. Me specifically, I have XY chromosomes which you
may have understood to be typically male. I was also born with gonads
instead of ovaries.

Standing here on this stage would have been my worst nightmare.
Only five years ago it would have been impossible. I use the metaphor
of the superhuman, but really we are just like you. Intersex people are
thought to make up to 1.7 percent of the population. That's the same
number of people born with naturally red hair. That means more depen-
ding on where you are in the world, but you get the picture we are in front
of you getting coffee, we sat next to you on the train, we are swiping you
left and right on dating apps. So why haven't you heard of us if we are
so common? Why don't you see us? How has the world responded to us?“

3. Die Studierenden reflektieren nachdem sie das Video angeschaut
iiber ihre Antworten auf Frage 1. Inwiefern haben sie die Komple-
xitdt von menschlichen Lebensweisen in ihre Antworten einbezo-
gen? Beziehen Sie dabei die Fragen von Susannah Temko ein: ,,So
why haven‘t you heard of us if we are so common? Why don‘t you
see us? How has the world responded to us?*

4. Reflexionsfragen:

— Was wiirde es fiir euch bedeuten ,,unsichtbar“ zu sein - im
Sinne von ihr werdet als Person nicht wahrgenommen? Welche
Kriterien miissten erfiillt sein, damit ihr euch ,,gesehen” fiihlt?
Inwiefern unterscheidet sich eure Situation von den Umstédn-
den, die Susannah Temko benennt?

— Inwiefern verursacht das Wettbewerbsprinzip Gewalt durch
einen sozialen Vergleich: ,,I have watched other women past me
in the street and imagine the ways that they were more women
than me, more human than me“? Habt ihr dhnliche Verglei-
che zwischen euch und anderen Personen auch schon einmal
gezogen?

— Aus welchen Griinden sind Wettbewerbsstrukturen gerade
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fiir Personen gewaltvoll, deren sexuelle und geschlechtliche
Lebensweisen nicht der Norm entsprechen?

— Inwieweit birgt die soziale Bezugsnorm fiir die schulische Leis-
tungsbewertung hohere Risiken fiir Diskriminierungen hin-
sichtlich des Geschlechts und der sexuellen Orientierung von
Schiiler*innen als die kriteriale oder individuelle Bezugsnorm?

— Wie kann Gewalt und Diskriminierung durch Wettbewerb im
Kontext Schule vorgebeugt werden und welche Handlungsmog-
lichkeiten haben Lehrkradfte dabei?

Transkript , A different kind of superpower”
Videolink: https://www.youtube.com/watch?v=Vaq4lj0gmog

(10:32 - 14:11)

,One of the challenges that intersex people face today is making our-
selves visible and making ourselves safe at the same time. By that I
mean we are appealing to the humanity of lawmakers to make us safe
whilst putting ourselves into the public eye sharing our stories, trying
to build community with people like us even when it isn‘t safe to do
so. For parents of intersex children listening and watching for those in
the audience who may become the guardians of intersex people. I want
you to know: I love my life but it has not been free of issue. Especially
in relation to being intersex.

No life is free of issue. All coins have two sides. On the one side I
have been humiliated in doctors offices. I have stood in front of pro-
spective partners and felt afraid. And so not good enough. I have wat-
ched other women past me in the street and imagine the ways that they
were more women than me, more human than me. I have questioned
whether I have a place in this world.

On the other I have been deeply loved for everything that I am in
friendship and romantically. I have learnt compassion and empathy for
a wider range of society. I have taken the time to love my body and not
judge the bodies of others. I have developed a strength and a hope that
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would have been impossible without this particular life. The instinct to
protect children is instinctive and it‘s admirable. But the truth is that
love, acceptance and refusing to bathe that child in shame will protect
them more than trying to fix something that isn‘t broken. This is why
it is in our interest to protect intersex people and make them visible
for as long as societies reinforce one form of acceptable of normal.
Everyone will face insecurities for being different in anyway. Simply
trying to erase variation difference. Build shame being intersex has not
materialized the powers that I wished for as a teenager beyond being
able to see where this false sex binary harms us all. It is my belief that
if intersex people can gain equality, can be seen, can be accepted and
can be loved. Then we all will thank you.“ [Applause]

253



Jackson Bird: ,How to talk (and listen) to transgender people” (2017)
https://www.youtube.com/watch?v=HbQZ7jAvgol

Ablauf:

1. Die Studierenden sammeln in 3er Gruppen, welche Vorstellungen
bzw. Assoziationen Ihnen zu trans* Personen haben.

2. Die Studierenden schauen das Video , How to talk (and listen) to
transgender people®

3. Die Studierenden reflektieren - nachdem sie das Video gesehen
haben - iiber ihre zuvor aufgeschriebenen Vorstellungen und

Assoziationen zu trans* Personen. Machtverhaltnisse

4. Reflexionsfragen:

— Was meint Jackson Bird mit der Aussage: , Transsein ist pein-
lich, weil alle anderen um mich herum peinlich beriihrt sind.”?
Wie konnten Sie als Lehrkraft diesem Peinlich-Beriihrtsein von
allen anderen vorbeugen bzw. diesem sensibel begegnen?

— Wieso konnte es fiir trans* Personen entlastend sein, wenn sie
andere nicht immer iiber ihre Lebensweise aufkldaren miissten:
,Reden Sie mit Transgerndern. Horen Sie uns zu. Verschaffen Sie
uns mehr Gehor. Entlasten Sie uns, kldren Sie andere auf, damit
nicht immer wir es tun miissen“? Wie konnen Lehrkrafte trans*
Personen unterstiitzen?

Zeit:ca. 30 Minuten (Video: 6:24 Minuten)

Transkript ,How to talk (and listen) to transgender people”

Abstract: ,,Gender should be the least remarkable thing about someone,
but transgender people are still too often misunderstood. To help those
who are scared to ask questions or nervous about saying the wrong
thing, Jackson Bird shares a few ways to think about trans issues. And
in this funny, frank talk, he clears up a few misconceptions about pro-
nouns, transitioning, bathrooms and more.”
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Transkript/Ubersetzung: Kai Bennies
Lektorat: Andreas Herzog

Hi, ich bin Jack und ich bin transgender. Lassen Sie mich raten, was
IThnen wohl gerade durch den Kopf geht:

,Transgender? Was ist er dann eigentlich, Mann oder Frau?“

»,Hat er sich schon operieren lassen?*

Ich schaue ihm in den Schritt. Nach rechts, da ist es sicher.”

,Ich wusste es! Kein echter Mann hat solche Hiiften.”

,Die Tochter einer Freundin ist transgender -- ob sie sich kennen?*

,Oh mein Gott, er ist so mutig. Ich bin voll dafiir, dass er aufs Her-
ren-WC darf. Wie geht er denn auf die Toilette? Und wie hat er Sex2*

Okay, horen wir mit diesen hypothetischen Fragen auf, bevor es mir
unangenehm wird. Ja, ich bin hier, um meine Erfahrungen als trans-
gender Mann mitzuteilen, aber ich bin heute nicht mit dem Wunsch
aufgewacht, offentlich von meinem Sexleben zu erzahlen. Das ist doch
das Problem, wenn man trans ist! Fast jeder fragt sich, wie wir Sex
haben und wie wir unterhalb der Giirtellinie ausgestattet sind. Trans-
sein ist peinlich. Nicht nur, weil mein urspriingliches Geschlecht nicht
mein eigentliches ist. Transsein ist peinlich, weil alle anderen um mich
herum peinlich beriihrt sind.

Leute, die mich und andere Transgender voll unterstiitzen, haben
oft Angst, etwas Falsches zu sagen oder nicht gut genug Bescheid zu
wissen. Deshalb stellen sie nie Fragen. Mein Coming-Out als Trans-
gender war so nervenaufreibend, weil ich wusste, dass keiner wissen
wiirde, was ich meine.

Wenn man sich als schwul outet, weif! jeder, was das heifdt. Outet
man sich aber als trans, gibt es falsche Vorstellungen, die das Bild an-
derer von uns beeinflussen, auch nachdem sie aufgekldart wurden. Und
man muss sie wirklich aufklaren.

Als ich mich outete, schickte ich jedem Adressaten ein zehnseitiges
Dokument und eine Zip-Datei mit Musik und Videos. (Lachen) Ich be-
hielt es monatelang in meiner E-Mail-Signatur, denn man hort nie auf,
sich zu outen. Ich outete mich vor meinem Steuerberater und bei Per-
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sonenkontrollen, wo keiner wusste, ob mich der Mann oder die Frau
abtasten sollte. Ich outete mich gerade vor jedem einzelnen Zuschauer.
Als ich mich vor meinem Vater outete, hatte er zum Gliick {iberhaupt
kein Problem damit.

Doch als ich von einer korperlichen Angleichung sprach, flippte er
aus. Ich verstand schnell: Wie so viele andere denkt er, korperliche
Angleichung bedeutet nur eins: die Operation. Wenn es eine Zauber-
Operation gdbe, die mich iiber Nacht in ein grofies, muskuldses, ge-
sellschaftlich perfektes Bild von einem Mann verwandelte, ware ich
sofort dabei.

Leider ist es nicht so einfach. Es gibt viele Operationen zur Ge-
schlechtsanpassung, von OPs der Brust und Genitalien zur Gesichts-
feminisierung und Maskulinisierung des Korpers. Viele Transgender
unterziehen sich, wenn iiberhaupt, im Leben nur einer OP. Vielleicht
finden sie es nicht notig, denn die OPs sind auch teuer und die Kran-
kenversicherung zahlt bisher nur selten. Stattdessen ist der erste
Schritt fiir eine Angleichung meist eine Hormonersatztherapie. Wegen
der Hormone habe ich eine tiefere Stimme, ein paar Bartstoppeln am
Hals und einen riesigen Pickel am Kinn. Im Grunde sorgen sie fiir
eine zweite Pubertét -- einfach super. (Lachen) Weil diese Angleichung
langsamer und stetiger ist, als historisch falsche Vorstellungen sugge-
rieren, weif} keiner genau, wann man jemand mit neuem Namen und
Pronomen ansprechen soll. Es gibt wahrend der Angleichung keinen
genauen Punkt, an dem Transgender ihr wahres Geschlecht erreichen.

Sobald sie ihren neuen Namen nennen, sollte man ihn auch ver-
wenden. Die Umstellung kann schwierig sein. Man verspricht sich 6f-
ter mal. Mir ist das auch schon passiert. Aber ich denke immer, wenn
wir von Puff Daddy zu P. Diddy wechseln konnen und uns wortreich
entschuldigen, weil wir fiir jemands Katze das falsche Pronomen ver-
wendet haben, dann kénnen wir uns auch bei den Menschen um uns
herum bemiihen.

Es gibt kein Transgender-Thema, das anderen peinlicher ist als
offentliche Toiletten. Ah, die Toiletten -- das neueste politische Reiz-
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thema fiir LGBTQ-Gegner. Hier ein witziger Fakt dazu: Mehr US-Kon-
gressabgeordnete als Transgender wurden bisher wegen Ubergriffen in
offentlichen WCs verurteilt. (Lachen) In Wahrheit haben wir Transgen-
der viel mehr Angst vor euch als ihr vor uns. Wir diskutieren intensiv
dariiber, welche Toilette man ab wann nutzen sollte, um keine Auf-
merksamkKeit zu erregen, die zu Gewalt fiihren konnte. Ich gehe inzwi-
schen aufs Herren-WC, seit ich verwirrte und verdngstige Blicke in der
Damentoilette bekam, obwohl ich grofie Angst hatte, aufs Herren-WC
zu gehen. Oft gehen wir lieber gar nicht aufs WC. Eine nationale Stu-
die von 2015 ergab, dass 8% der transgender Menschen im Jahr zuvor
einen Harnwegsinfekt hatten, weil sie vermieden, aufs WC zu gehen.
Die Toilettengesetze beschiitzen niemanden. Sie regeln nur: Wenn wir
Transgender in einem WC angegriffen werden, sind wir bei einer An-
zeige nicht mehr vom Gesetz geschiitzt.

Trans zu sein bedeutet eine tdgliche Flut dieser falschen Vorstellun-
gen. Ich habe es sehr einfach. Ich bin ein weifer, gesunder Typ, fast an
der Spitze der Privilegien-Pyramide. Fiir nicht-bindre Menschen, Trans-
Frauen, nicht-weifle Transgender ist es sehr viel schwieriger. Jetzt ha-
ben Sie ein Starterkit mit Transgender-Wissen, das Sie hoffentlich zum
Weiterlernen anregt. Reden Sie mit Transgerndern. Horen Sie uns zu.
Verschaffen Sie uns mehr Gehor. Entlasten Sie uns, klaren Sie andere
auf, damit nicht immer wir es tun miissen. Wenn ich eines Tages sage:
,Hi, ich bin Jack und ich bin transgender®, hore ich vielleicht nur eine
Antwort: ,Hi, nett, dich kennenzulernen.” Vielen Dank. (Applaus)
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Sabah Choudrey: .. Brown, trans, queer, Muslim and proud”
| TEDxBrixton (2015)

https://www.youtube.com/watch?v=w6hxrZW6I9|

Ablauf:

1.
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Die Studierenden beantworten in 3er Gruppen die folgenden Fragen:
— Was bedeutet Identitat fiir Sie?

— Was ist Thre Identitat?

Die Studierenden schauen gemeinsam das Video ,,Brown, trans,
queer, Muslim and proud*

Reflexionsfragen:

— Inwiefern bedeutet das Neutrale mehr Sicherheit: ,We‘re in a

western society where standards are measured against whiteness,
where whiteness is neutrality. [...]. The neutral means safe*?
Warum scheinen einige Facetten von Identitdt ,besser zusam-
men zu passen als andere? Wer bestimmt diese Passung bzw.
Nicht-Passung? Was hat dies mit gesellschaftlichen Machtver-
haltnissen zu tun? ,,Am I Muslim enough within a culture that
teaches queer people that we don‘t deserve to be religious?*

Was meint Sabah Choudrey mit , The definition of a man

is embodied by the men around me*“? Welche Bedeutungen
kommen Sprache und den sprachlichen Kategorien bei dem
Versuch zu, sich selbst zu beschreiben, wenn Sabah Choudrey
sagt: ,,I'm not valued. I'm not safe. I'm not beautiful. I am brown
and I'm not man enough or masculine enough. I'm not trans
enough.“? Wieso ist das Paradigma der Intersektionalitdt in
diesem Kontext fiir ein weitreichenderes Verstdndnis von Sabah
Choudreys Situation so wichtig?

I really struggle with people calling me him and I don't identify
as a man. Man doesn't fit me and it's not meant to you. The
definition of a man is embodied by the men around me. I see
that I valued the masculinity. I see that safe and the masculinity.
I see that's beautiful, the default of white masculinity. I'm not


https://www.youtube.com/watch?v=w6hxrZW6I9I

valued. I'm not safe. I'm not beautiful. I am brown and I'm not
man enough or masculine enough. I'm not trans enough.*

— Wer sind und wer waren Vorbilder fiir Sie? Welchen Effekt
haben und hatten Ihre Vorbilder fiir Sie? Welche Rollen haben
Medien bei der Wahl dieser Vorbilder gespielt?

— ,Sabah who is your role model? My role model, someone I‘ve
aspired to be since I was younger. I think biked when I was little
and there was no one like me to look up to, no one queer brown
hairy. I felt like people like me didn't exist and I think there's a
certain privilege to have a role to be having a role model, to be
able to see that there's someone like you in the paper and the TV,
in your family. Someone who is being every part of themselves
smiling and surviving.“

Zeit: ca. 45-60 Minuten (Video: 14:47 Minuten)

Transkript ,Brown, trans, queer, Muslim and proud”

Abstract: In this moving and powerful talk, Sabah talks about his life
as a transgender Muslim and how Sabah‘s different identities collide.
Sabah is a UK-based Pakistani trans activist with a passion for Sabah‘s
communities. Sabah co-founded Trans Pride Brighton in 2012: the first
trans march and celebration in the UK, and started online social and
support spaces for queer, trans, and intersex people of colour in Brigh-
ton (QTIPOC Brighton), and for LGBT and queer desi people in London
and the South East (desiQ).

I want you to think about something for me: what does identity
mean to you what is your identity? Identity is defined by certain mar-
kers that make us who we are. Cultural markers, religious markers,
racial markers... some we choose and some we don‘t choose. Our iden-
tities are never changing - kaleidoscope of history, experience, choice.
I feel that there's an assumption in the society that the communities, I
am a part of, don‘t all fit together, but actually my gender is never going
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to be separate from my race and my race is never going to be separate
my faith. I think we need to smash the assumption that you have to
lose a part of yourself to find the rest that you can only be one minority
at a time. That I am not trans enough, because I am brown enough or
that I am too queer to call myself Muslim so what does identity mean
to me? Well it took me many years of internalized racism, transphobia
and islamophobia before I started to learn who Sabah really was. Many
trans people go on a journey they call their transition for me this is my
journey of reclamation one.

I was born with a twin sister we aren‘t identical but our identities
were inseparable neighbours. And family rushed over to see the arri-
val of the twin baby girls and we became simply known as the girls. I
know I look like my sister but I didn‘t feel like her sister when I looked
at her. [ saw a daughter when I looked at myself. I saw someone else. I
felt like a parody of my mom's daughter. Dresses never fit the same and
I would constantly complain. I don‘t remember the number of times I
kicked and screamed just so I could wear a plaid shirt and jeans every
year on our birthday. A mom would make us wear the same dress or
serve Alchemy‘s and rub blush and bronzer on our faces, the chase
from the tube of lipstick became habit and it always end up with a
shimmer on my lips.

My sister and I would stand there together with matching faces and
matching dresses the air thick with candle smoke and in front of all of
our family and friends. I pretend that this is exactly what they wanted
to wear for my third, fourth, sixth birthday. I know I look like a girl
why didn‘t I feel like a girl? I know I look like my sister. I didn‘t feel
like her sister. I was a child of seven and I knew I was different. I re-
member looking at my hairy brown body in the mirror and feeling so
disconnected. It didn‘t feel like mine and I prayed to Allah every night
for every tomorrow for the transition. I would eventually undergol5
years later.

[ feel like we won‘t have a gay cousin or a queer relative in our fa-
mily. Some wanna if you don‘t have one then it‘s probably you. I have
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a gay cousin and that was how I tested the water with my parents,
pushing their opinions and beliefs asking what if it was me until they
- it was so obvious that they finally asked me, if there‘s something I
wanted to tell. I don‘t think I ever said the words.

I was 15 when I came out to lesbian. I felt a little more at home but
although I came out as a lesbian. I always called myself gay. You see,
I didn‘t want my gender to be defined by the people. I was attracted to
and at that time [ meant a woman liking women. They were just no
other boxes to tick. I just knew I wasn‘t straight and I felt like I had
permission to be more me under this identity plus I think my parents
initially accepted it because being gay isn‘t something you can see.
Meaning it‘s something you can hide.

Too soon after I came out I followed the classical narrative: I moved
to Brighton when I was 18, I colored my hair and I got lip piercings. My
family felt my move hard and felt I was moving away from more than a
place I called home. They acknowledged my queerness as a western di-
sease and saw my expression as a rebellion against that. They see roots
as if coming out was a way to be closer to white culture as if I wanted
to be queer. I had to be white which was exactly how I felt when I saw
an endocrinologist for hormones. He asked me if I had changed my
name yet. [ was 22. You see being trans is measured by how much you
want it and at that time it meant changing your name - no, I replied.

I'm keeping it so by is a unisex Arabic name it means dawn. This
didn‘t sit well with him he told me that he only ever met women cal-
led Sabah which made it a woman‘s name red-faced. I stayed silent as
I doubted my own knowledge and experience of existing as someo-
ne who is not a woman with the name Saba. My name was in trans
enough which made me much trans enough.

We're in a western society where standards are measured against
whiteness, where whiteness is neutrality. When I talk about someone
that's getting rose white by default unless I say otherwise white is
neutral. The neutral means safe. Good desired beauty standards in non
white countries are often aiming for white features hair and bodies
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their noses blonde hair light-skinned. People of color are constantly
trying to conform to these beauty standards that white people have
long dictated. These standards feed into definitions of what it means to
be a man and what it means

to be a woman. Defining gender masculinity and femininity. These
norms do not take into account ethnic names. Experiences of people
of color or how gender itself is experienced in other cultures. Being a
man woman or trans enough in the West is not meant to fit people of
color honestly.

I really struggle with people calling me him and I don‘t identify as
a man. Man doesn‘t fit me and it‘s not meant to you. The definition of
a man is embodied by the men around me. I see that I valued the ma-
sculinity. I see that safe and the masculinity. I see that‘s beautiful the
default of white masculinity. I'm not valued. I'm not safe. I'm not be-
autiful. I am brown and I'm not man enough or masculine enough. I'm
not trans enough. Reclaiming my faith is a journey I'm still making.

Early this year I was funding myself answering questions about
my transition for documentary. I had helped my partner who is queer
Muslim and Pakistani like me. I was answering a question on how my
parents reacted to me coming out as trans and when we finished film-
ing, my partner pointed out that I had said and brought up as Muslim.
Suddenly I felt so embarrassed. I realized that I have been saying that
for so long without thinking about why. What that really means? My
partner said, it sounds like you‘re not Muslim. Am i Muslim? Can I call
myself that? Am [ Muslim enough within a culture that teaches queer
people that we don‘t deserve to be religious? We‘re taught to put faith
only in ourselves because self-love is only love we all feel? We‘re peo-
ple don‘t deserve faith or hope. Why pray when you already quit when
people see me speaking about being trans and Bessie? I don‘t usually
have a choice in telling them that I'm person my experiences my name
my skin speak for themselves but now I make the choice to say out
loud, that yes I am Muslim. I do not resent Allah any more. I resent not
being closer. I resent turning away from Islam and denying myself. I
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know that when I say I'm Muslim, [ become a bigger target. I know that
when I say I am Muslim, people around me are shocked that I can call
myself that and look like this and I know that when I say I can listen
my parents are so surprised that Islam is important enough to me to
mention after a decade of rebellion acquaintance.

I went to Jomon for the first time four months ago. It was the first
time I'd entered a richest religious base as trans. It was the first time
I was in a place of worship and I was happy within myself. I was so
scared, but I was happy. It was a Friday prayer organized by inclusive
mosque initiative who don‘t segregate men and women for prayer and
hold to gender justice as an integral manifestation of Islamic practice.
This was not the mosque where my mom could hold my hand and tell
me when to bend down in Telugu. It felt like I was appropriating a
culture, appropriating in Islam that wasn‘t mine as if [ had no right to
be there as if I didn‘t belong and although it felt like I hadn‘t wreckin
aimed anything then it‘'s my forehead touch the ground. I realized that
this this is reclaiming reading the ground by myself thats reclaiming
hearing women and queer people speak about Islam that‘s revolutio-
nary. The fear and doubt doesn‘t make me a bad Muslim questioning
my own faith is a part of discovering my own faith. This is my Islam
so why does this leave me.

When I got accepted to do this TEDx talk I was asked: Sabah who
is your role model? My role model, someone [‘ve aspired to be since I
was younger. I think biked when I was little and there was no one like
me to look up to, no one queer brown hairy. I felt like people like me
didn‘t exist and I think there‘s a certain privilege to have a role to be
having a role model, to be able to see that there's someone like you in
the paper and the TV, in your family. Someone who is being every part
of themselves smiling and surviving. We cannot deny how influential
the media isn‘t this and recently we are seing the trans narrative Ex-
plorer on TV and but who is trans? It‘s still rare to see a trans person
of color in the media who has survived, but here I am and down like
this end here in this room and provide our voices and share our stories.
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Give trans people of color and faith a platform stand by us and let us
rise acknowledge our pain and share our pride, because we must carve
out our own spaces, write our own narrative, tell our own stories and
live to tell the tale. I am trans enough. I am brahmana. I am Muslim
enough. This is my story.
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Kurzfilme

»Queer and Disabled Pt. 1 | Misconceptions” [CC]

(2016)
https://www.youtube.com/watch?v=wC8D6gXQLlo&list=RDCMUCznS4Pk3VcTIfDU-
uWrQtdzQ&index=1

Abstract: In this series four young women, including myself, answer
several questions about the intersection of identifying as queer and
being disabled. This week’s question: “What are some misconceptions
you think people have about the sexualities of disabled people?” Dis-
claimer: In the context of this video asexuality if referenced in order to
discuss the two extremes of sexual desire. This is not to imply that the-
re are no asexual disabled people but merely a call to avoid thinking of
disabled people as either extreme and recognize them as individuals
with varying identities.

Zeit: 3:17 Minuten

Frau TV/WDR: ,Spétes Gliick als leshisches Paar”

(2020)

https://www.youtube.com/watch?v=mGJZ_eD8k88

Abstract: Barbara, Mutter und Hausfrau, ist nicht mehr gliicklich. Sie
outet sich als lesbisch - mit 72 Jahren - und fingt ein neues Leben
an. Barbara war lange Zeit Hausfrau und Mutter. Dieses Leben hat sie
jedoch irgendwann nicht mehr gliicklich gemacht. Schlieflich 6ffnete
ihr die Begegnung mit Johanna die Augen. In ihrer Gegenwart fiihlt sie
sich wohl und kann sich mit ihr eine Beziehung vorstellen. Sie outet
sich mit 72 Jahren. Johanna ist ebenfalls verheiratet und hat einen
Sohn aus erster Ehe. Im Gegensatz zu Barbara hatte sie bereits meh-
rere Beziehungen mit Frauen. Thr Coming-out hatte sie bereits mit 52
Jahren. Seit 8 Jahren wohnen die beiden nun zusammen. Ihr Zusam-
menwohnen war von Anfang an harmonisch. Beide erfahren ein ganz
neues Lebensgefiihl und haben immer noch Schmetterlinge im Bauch.
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Ihre Familien haben die Beziehung der beiden gut aufgenommen. Fiir
beide nicht selbstverstandlich, denn sie kommen aus einer Generation,
in denen lesbische Paare noch nicht vollig akzeptiert werden.

Zeit: 6:31 Minuten

Queer: Erfahrungen in der Schule

(2019)

https://www.youtube.com/watch?v=PXaH4nTDcKA

Abstract: Kurzfilm zu Erlebnissen aus der Schule von jungen lesbi-
schen, schwulen, bi-, transsexuellen, transgender und queeren Men-
schen mit unterschiedlichem ethnischem und religiosem Hintergrund.
Zeit: 3:55 Minuten

Liebe hat kein Gender

(2015)
https://www.youtube.com/watch?v=PnDgZuGlhHs&feature=youtu.be&fbclid=IwAR3nY-
ATB8dXkg_XerwrZ1UJINd5NGANTINABEYkKNu31EhQET1QfQkFEOmwk

Abstract: While the vast majority of Americans consider themselves
unprejudiced, many of us unintentionally make snap judgments about
people based on what we see - whether it’s race, age, gender, religion,
sexuality, or disability. The Love Has No Labels campaign challenges
us to open our eyes to our bias and prejudice and work to stop it in
ourselves, our friends, our families, and our colleagues. Rethink your
bias at http://www.lovehasnolabels.com

Zeit: 3:19 Minuten
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Freund*innen und Familie {iber Queer

(2020)
https://www.youtube.com/watch?v=0ZNy3dk2LS0&feature=youtu.be&fbclid=IwAR340K2B_
XKzNAF3wPztERa52jQii38BZfDF1tpaYRhFgkZFKvv4Rtjgws4

Abstract: Seit 15 Jahren wird der IDAHOBIT am 17. Mai begangen, der
Internationale Tag gegen Homo-, Bi- und Transphobie. Dieses Jahr ist
alles anders - aufgrund der Corona-Pandemie kann es keine Kund-
gebungen geben. Wir fanden: Es ist ohnehin mal Zeit, dass nicht im-
mer nur wir selber fiir Respekt und Akzeptanz werben. Wir wollen
in diesem Jahr mal jene zu Wort kommen lassen, die an unserer Seite
stehen: Familie oder Freund*innen. Sie erkldren, warum sie uns lieben
und warum sie fiir uns da sind.

Zeit: 2:26 Minuten

Zwei Trans*Personen verlieben sich

(2020)
https://www.youtube.com/watch?v=id7IGI0qqvs &feature=youtu.be&fbclid=IwAR3DpY YccV-
xSpXBNJU70KtUIRbBFDUAQNKFfW75RbsD2BIKx1bnchpdSQM

Abstract: Lukas (19) und Jakob (21) sind seit einem halben Jahr ein
Paar. Dass sie beide trans sind, ist total schon, weil sie sich mit gewis-
sen Unsicherheiten nicht mehr erklaren miissen. Andererseits haben
sehen beide auch die schmerzhafte Seite am trans sein. Neid auf cis
Madnner spielt dabei zB eine grofie Rolle. Jakob hatte schon viele Bezie-
hungen, ist aber fiir Lukas der erste Freund. Diese Unsicherheit beglei-
tet Lukas stetig. Auf Klo beantworten beide unabhédngig voneinander
Fragen, wahrend der Partner Kopfhorer auf hat. Erinnerst du dich an
unseren ersten Kuss? War musste mehr Opfer bringen und warst du
lieber cis?

Zeit: 8:52 Minuten
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Queer sind wir

(2018)

https://vimeo.com/286134898

Abstract: Im Jahr 1991 wurde von der Initiative Schwarzer Menschen
in Deutschland (ISD) wie in vielen Landern auch im Februar erstmals
der Black History Month (BHM) in Berlin organisiert und zehn Jahre
erfolgreich durchgefiihrt. 2009 wurde der BHM in Berlin von lokalen
Aktivist*innen wiederbelebt. Ein mehrheitlich weifles Biindnis organi-
siert seit 2014 den Queer History Month (QHM) als bildungspolitisches
Angebot fiir Berliner Schulen und bietet Veranstaltungen und Projekt-
arbeit ebenfalls im Februar und dariiber hinaus an. Der Romnja* Pow-
er Month, geboren aus einer Kooperation zwischen der IniRromnja und
RomaniPhen findet seit 2016 im Zeitraum zwischen dem Internationa-
len Tag der Frauen und dem Internationalen Tag der Roma*, vom 8.
Marz bis zum 8. April 2016, statt.

Da der Queer History Month seinen Auftakt im Februar feiert, haben
verschiedene Schwarze Menschen und People of Color (BPOC) Organi-
sationen und Akteur*innen auf die symbolische Bedeutung des Monats
Februar als traditioneller Black History Month hingewiesen. Daraufhin
wurde durch das Biindnis des QHM auf Veranstaltungen und Aktivi-
tdten des BHM aufmerksam gemacht. Die Sichtbarmachung des BHM
innerhalb des QHM war ein erster Schritt eines starkeren intersektio-
nalen Handelns, jedoch blieb die Frage des aktiven Mitbestimmens
offen. Um dieser Frage nachzugehen hat sich ein tempordres Netzwerk
aus Vertreter*innen verschiedener Organisationen und Biindnissen fiir
eine Perspektivenerweiterung zusammengefunden. Nach den ersten
Treffen entstand die Idee eines Filmes mit dem Anspruch eine starkere
intersektionale Bewusstseinsschaffung von queer, durch Portraits und
aus der Perspektive von BPOC zu schaffen.

Regisseurin: Sanni Est
Zeit: 11:13 Minuten
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Football Loving Father In Tears Emotionally Connecting with Gay Son

(2019)

https://www.youtube.com/watch?v=GWVSLRjbdlY

Abstract: ,Father, Shaun, tries to connect with his son, Owen, who
came out as gay when he was 10 years old. Dressing in drag brings
Shaun to tears as he thinks about his son‘s own experience.”

Zeit: 5:34 Minuten
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Vielheits-Phase 8:
Neue Theorien unter machtkritischen Selbstversténdlichkeiten
aufbauen und offene Haltung festigen

Didaktik



In der achten Vielheits-Phase sollen Studierende in der Ausbildung ih-
rer vielfaltssensiblen Haltung und Reflexionsfahigkeit dahin gelangen,
dass es sie irritiert, wenn sie mit Diskriminierung hervorbringenden
sozialen Ordnungen, Materialien oder Verhaltensweisen konfrontiert
werden. Sofern Studierende eine Irritation verspiiren, weil beispiels-
weise Stigmata in Filmen, Bildern oder Texten (re-)produziert wer-
den, kann dies ein Indikator dafiir sein, dass sie im Prozess sind, ihre
Selbstverstindnisse in einer vielfaltssensiblen Weise zu verdndern.
Dazu sollten sie Lernmaterialien machtkritisch in einem intersekti-
onalen Rahmen analysieren und herausstellen konnen, welche Aus-
schliisse von Personen diese bewirken und wie sie vielfaltssensibel
modifiziert und reflektiert werden konnten. Dafiir bieten sich macht-
kritische Schulbuchanalysen an. Auch Praktiken sowie sprachliche
AuRerungen innerhalb der Lehrveranstaltung sollen unter dieser Pers-
pektive reflektiert und in Ausverhandlungsprozesse gebracht werden.
Dabei gilt es innerhalb eines diskriminierungskritischen Lernraumes,
in dem betroffene Personen priorisiert Unterstiitzung erfahren, trotz-
dem auf eine fehlerfreundliche Haltung und einen ausverhandelnden
Umgang mit Kritik zu achten. Ziel bleibt weiterhin die Internalisie-
rung, Vielfalt von der Vielfalt aus zu denken, was aufgrund der dyna-
mischen Komplexitat von Vielfalt als nicht abschliefbarer Prozess zu
betrachten ist.

Es scheint schwer vorstellbar, aus einer kategorialen Ordnung he-
rauszutreten und neue (subjektive) Theorien und Selbstverstandnisse
aufzubauen, die diese sozialen Strukturen zwar machtkritisch bertick-
sichtigen, ihnen aber nicht folgen. Dennoch ist hinsichtlich der Viel-
heits-Phasen 2, 4 und 5 grundlegend in Frage zu stellen, inwiefern
(bindre) soziale Kategorien hilfreich sind, um die individuelle bzw. so-
ziale Praxis zu verstehen (vgl. Villa 2013, S.230). Selbst wenn 13 Kate-
gorien (Lutz & Wenning 2001) oder mehr verwendet wiirden, reichten
sie nicht aus, um die spezifische Logik des Handelns zu beschreiben
(vgl. Villa 2013, S.231). Soziale Strukturen und individuelle Praxen
konstituieren sich gegenseitig, jedoch konnen einerseits soziale Struk-
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turen nicht beschrieben werden, indem lediglich konkrete Handlungen
rekonstruiert werden, und andererseits ware es reduktiv, Handlungen
lediglich als Materialisierungen von Strukturen anzusehen (ebd.). In-
dividuelle Praktiken und soziale Strukturen miissen also sowohl in
ihren eigenen Logiken betrachtet werden als auch in ihrer Intersekti-
onalitat.

Die Studierenden sollen nicht die bindren kategorialen Ordnungen
vergessen und sich nach einem Entweder-oder-Prinzip ausschliefilich
fir neue Theorien und Selbstverstindnisse entscheiden. Es ist unbe-
dingt notwendig darauf zu achten, nicht in euphemistisch utopische
Perspektiven zu verfallen, wie ,,Es ist so schon bunt hier* (Hartmann
2019, S.26), oder ,Ich mache keinen Unterschied, ob du homosexuell,
heterosexuell, bisexuell, cis* trans* inter* oder non-bindr bist. Fiir mich
sind alle Menschen gleich® (vgl. dazu Ogette 2019, S.91). Diese Aufie-
rungen suggerieren die mogliche Finalitat einer jedoch stets dynamisch
bleibenden Auseinandersetzung mit Vielfalt, indem sie Diversitdt auf
Gleichheit reduzieren und bestehende ungerechte Machtstrukturen
ausblenden. Vielmehr sollten sich Studierende in die Lage versetzen,
nach einem Sowohl-als-auch-Prinzip soziale Strukturen als bestehen-
de, historisch gewachsene Ordnungen machtkritisch zu rekonstruieren
und gleichzeitig neue vielfaltssensible Theorien und Selbstverstand-
nisse zu entwickeln und zu praktizieren. Dafiir sollten Studierende
analysieren, wie unendlich komplexe Interaktionen vergeschlechtlicht,
Jrassifiziert’, (hetero-)sexualisiert, klassifiziert werden, um sie zu ver-
einfachen (Villa 2013, S.231). Dazu eignen sich vor allem (rechts-)po-
pulistische Darstellungen von reduzierter Vielfalt.

Flir die neuen Theorien und Selbstverstandnisse von vielfdltigen
Lebensweisen geht es vor allem darum, die Komplexitat in ihrer Mul-
tiplizitat von Praktiken so zu durchdenken, dass die Reduktion von
Vielfalt moglichst vermieden werden kann (vgl. dazu Gressgard 2008).
In Lehrveranstaltungen sollten Sie also stets beriicksichtigen, dass die
Dynamik der Intersektion aus der Komplexitdt von Erfahrungen ent-
steht (Villa 2013, S.227). Bildungsinstitutionen und die in ihr wirksa-
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men Akteur*innen sollten demnach Erfahrungen ermdéglichen, die iiber
das hinausgehen, was Lernende in den Ordnungen ihrer aufier(hoch-)
schulischen Umwelt erleben. Dafiir sollten Sie die von Katharina De-
bus und Vivien Laumann ausgearbeiteten Ziele einer vielfaltssensiblen
Pddagogik beriicksichtigen (2014, S. 134). Diese fokussieren die Diversi-
tat individueller Verhaltensweisen sowie Interessen und versuchen, die
Reduktion einer geschlechtlichen und sexuellen Vielfalt zu vermeiden:

1. Wertschétzung fiir und Forderung von »untypische(n)« Interessen
und Fahigkeiten. Rdume schaffen, in denen ,Untypisches® erprobt
werden kann

2. Wertschdtzung auch von ,typischen’ Interessen und Fahigkeiten,
Forderung bei Bedarf (in vielen Kontexten werden diese bereits
gefordert, sodass nur manchmal eine zusatzliche Forderung notig
ist)

3. Keine alten oder neuen Normativitaten aufbauen (Ausnahme:
Gewalt- und Diskriminierungsfreiheit), sondern Bewusstsein iiber
Konsequenzen von Entscheidungen fiir sich selbst und andere
fordern und Entscheidungs- sowie Aushandlungsfahigkeit starken

4. Kritisch am Druck ansetzen, der mit traditionellen wie auch
modernisierten Geschlechteranforderungen und sexuellen Orien-
tierungen einhergeht, ohne dabei Wiinsche und Bediirfnisse der
Adressierten abzuwerten

Studierende sollen daraufhin nachvollziehen, dass eine vielfalts-
sensible Pddagogik anderen Regeln folgt, als eine Pddagogik, die da-
rauf ausgerichtet ist, (fachliche) Kompetenzen rezeptartig, eindeutig
und allgemeingiiltig zu vermitteln. Eine Offenheit fiir Vielfalt ist mit
einer umfassend praktizierten Standardisierung in Form von allgemei-
nen Bildungsstandards nur sehr marginal zu erreichen. Standardisie-
rungen engen ein und versuchen, statische Universalien zu erfassen.
Vielfalt ist hingegen dynamisch, nicht eindeutig messbar und verlangt
eine Offnung fiir Undenkbares.
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Sofern versucht wird, die (Identitdts-)Entwicklung von Individuen
zu kontrollieren und sie in ihrer Performanz zu einem moglichst ho-
mogenen Produkt der kompetenzorientierten Ordnung des deutschen
Bildungswesens zu machen, kann nicht gleichzeitig eine Verantwor-
tungsiibernahme fiir die Umsetzung einer vielfaltssensiblen Pddago-
gik angenommen werden. Die individuellen Praktiken, die eigentliche
Performanz, wird in ihrer Diversitdt unter dieser Ordnung nicht aus-
reichend berticksichtigt.

Es geht nicht darum, Strukturen generell zu negieren, sondern sie
stets unter Einbezug vielfiltiger Lebensweisen und deren Wechselbe-
ziehungen zu gestalten. Dabei sollte eine 6konomische Bestandigkeit
in internationalen Wettbewerben nicht als fundamentale Orientierung
dienen, sondern die Vermeidung von Unsichtbarkeit, Ausschluss und
Gewalt von und gegen Individuen durch eine 6ffnende und wiirdigende
Haltung gegeniiber ihrer Verkorperung. Beispielsweise wiirde dies eine
Struktur von Lehrpldnen bedeuten, die auf die Vielfalt an individueller
Performanz ausgerichtet ist und einen offenen sowie prozessorientier-
ten Leistungsbegriff bedeuten (vgl. dazu Schuck 2014). Die Einhaltung
von Gesetzesgrundlagen wie der Bildungs- und Erziehungsauftrdge
bzw. des Grundgesetzes ist dabei unweigerlich zu beachten (vgl. Cre-
mer & Niendorf 2020) - auch wenn diese ebenfalls stets machtkritisch
auf bestehende Ausschliisse von Personen bzw. Lebensweisen gepriift
werden miissen (vgl. Vielheits-Phase 4).

Beziiglich der aufgestellten Ziele von Debus und Laumann steht
besonders der Aspekt ,...Bewusstsein {iber Konsequenzen von Ent-
scheidungen fiir sich selbst und andere fordern und Entscheidungs-
sowie Aushandlungsfdhigkeit stdrken“ im Vordergrund. Innerhalb
der Wechselwirkung zwischen individuellen Praktiken und sozialen
Ordnungen sollten Studierende ihre eigene Verantwortung hinsichtlich
einer Politik der Antidiskriminierung und Herrschaftskritik erkennen
und annehmen, die sich solidarisch mit allen Individuen zeigt, denen
eine Existenz in ihrer Subjektwerdung verwehrt wird (Dyk 2019, S. 25).
Diese Verantwortungsiibernahme einzelner Personen darf jedoch nicht
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dazu fihren, dass strukturelle und institutionelle Verantwortung fiir
soziale Ungleichheit im Sinne einer Subsidiaritdt auf einzelne Lehren-
de und Lernende iibertragen wird (vgl. Kapitel 1.1.2.).

Letztlich muss sich innerhalb einer Pddagogik der Vielfalt also auch
mit Wechselwirkungen zwischen Klassen- und Identitdtspolitik, zwi-
schen Universalismus und Partikularismus auseinandergesetzt werden
(vgl. dazu Aulenbacher, Meuser & Riegraf 2012; Laclau 2013; Dorre
2018; Eribon 2018; Dyk 2019). Im Fokus stehen in diesem Prozess die
Zusammenhdnge, sprich das Sowohl-als-auch, und nicht der Wettbe-
werb, der sich in einem Entweder-oder durch die Produktion von Ver-
lierer*in und Gewinner*in hierarchisierend ausgestaltet. Studierende
sollten ihren Fokus dabei stets auf ein Dazwischen richten, denn die
vielfaltssensible pddagogische Praxis verwirklicht sich vor allem in
Raumen jenseits bindrer Gegensatzpaare, wie Homogenitat und Hete-
rogenitdt. Das bedeutet, dass die momentan praktizierte Ordnung einer
outputgesteuerten Standardisierung auf allgemeine Kompetenzen als
ein Teil dieses Dazwischens in einen systematischen Gesamtplan fiir
ein vielfaltssensibles deutsches Bildungsweisen einbezogen werden
kann - aber eben nur als eine mogliche und nicht immanent hoéher-
wertige Perspektive in Wechselbeziehung zu vielfdltigen anderen.

Trilemma der Inklusion: In der achten Vielheits-Phase sollen Stu-
dierende eine macht- und diskriminierungskritische Haltung soweit
internalisiert haben, dass ihnen diskriminierende Elemente und Au-
flerungen in Materialien und Medien auffallen, ohne gezielt darauf zu
achten. Zudem sollen sie betroffene Personen anhand der trilemma-
tisch aufgefiihrten Bediirfnisse unterstiitzen und auch fiir Bediirfnis-
se offen sein, die iliber das Trilemma hinausgehen. Dieser Schutz und
diese Forderung von Vielfalt in pddagogischen Kontexten sind entspre-
chend der sechsten Vielheits-Phase nach einer unbedingt gastfreund-
lichen Haltung der Pddagog*innen gegeniiber (un-)denkbaren vielfalti-
gen Lebensweisen ausgerichtet.
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Vielheits-Phase 8:
Neue Theorien unter machtkritischen Selbstversténdlichkeiten
aufbauen und offene Haltung festigen

Methodik



Jugendserie ,,Druck” — Folge 28 Quting

Quelle: Horsch, Charlotte; Schemmerling, Mareike (2020): Sexuelle Identitét in der Jugendserie
Druck und deren Mehrwert fiir die Jugendarbeit. Miinchen: Webhelm

Ablauf:
Gender, sexuelle Orientierung, Geschlechtsidentitat — all diese Themen,
die vor allem in der dritten Staffel der Serie Druck behandelt werden,
spielen flir junge Menschen eine wichtige Rolle. Deshalb eignet sich
die Serie hervorragend, um in der praktischen Jugendarbeit und in der
Schule eingesetzt zu werden. Der Kontext der Serie, die der Lebenswelt
vieler Jugendlichen nahekommt, bietet einen niederschwelligen Einstieg
fiir die sensiblen Themen. Auf den ersten Blick sprerrige oder komplexe
Sachverhalte werden verstandlich erldutert. Daran kann in der Jugend-
arbeit und in der Schule angekniipft werden. Die im Folgenden erldu-
terten Anregungen konnen es Jugendlichen ermdglichen, sich mit dem
Gesehenen in Beziehung zu setzen und ihre Eindriicke zu verarbeiten.
Der daran anschliefende Austausch schafft die Moglichkeit, Themen
anzusprechen, fiir die im alltaglichen Geschehen kein Raum gegeben ist
oder wofiir vor allem junge Menschen Mut benétigen. Zudem wird die
Moglichkeit gegeben, Fragen zu besprechen, Vorurteile zu thematisieren
und diese abzubauen. Diese Methode ist auch fiir Studierende einsetz-
bar, die perspektivisch in der Jugendarbeit oder in der Schule arbeiten.
Videolink zu Folge 28: https://www.youtube.com/watch?v=ac-
mNKALJIgs

1. Die Teilnehmenden sehen sich gemeinsam die Folge 28 der
Jugendserie ,,Druck® an. Die inhaltlichen Schwerpunkte der Folge
sind:

— David offenbart sich Matteo als Transgender.

— Matteo recherchiert zum Thema Transgender und bespricht mit
Hans seine eigene sexuelle Orientierung.

— Matteo outet sich - nach langem Ringen - gegeniiber seiner
Mutter.
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— David wird an der Schule in Form eines Videos unfreiwillig
geoutet.

2. Im Anschluss daran bilden die Teilnehmenden Kleingruppen und
reflektieren die Folge, z.B. anhand einer der folgenden Fragestel-
lung:

— Wie hatten Sie an Matteos Stelle auf Davids Outing reagiert?

— Warum, meinen Sie, fallt es Matteo so schwer, seiner Mutter
von David zu erzahlen? Wie konnte sie reagieren?

— Stellen Sie sich vor, Sie sind an derselben Schule wie David und
Matteo. Wie wiirden Sie auf das Video reagieren, das David
outet?

— Was wiirden Sie als Davids Freund*innen tun, um ihm beizu-
stehen?

Zeit: ca. 75-90 Minuten (Video: 20:41 Minuten)
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Wiinsche von Schiiler*innen mit LGBT-Lebensweisen

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; Yavag, Aylin (2020): ,LGBT... What?!1?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verfiigbar unter:
https://www.ufuq.de/modul-4/

Ablauf:

1. Die Studierenden finden sich in 4er Gruppen zusammen und
halten auf einem Plakat ihre Vorschldge zu der Frage fest: Was
wiinschen sich Schiiler*innen mit LGBT-Lebensweisen von Lehr-
krdften bzw. von der Institution Schule?

2. Nutzen Sie die folgenden Ergebnisse, um zu erganzen:

Was wiinschen sich Schiiler_innen mit LGBT-Lebensweisen von

Lehrkraften?

Diese Wiinsche haben wir (ufuq) in einer Befragung von jungen

Ehrenamtlichen mit LGBT-Lebensweisen im Arbeitsbereich von

ABqueer e. V. ermittelt.

— Sensibilitdt dafiir, Beschimpfungen und Diskriminierungen zu
erkennen.

— Den Mut, bei Beschimpfungen (unabhdngig vom Thema) ein-
zugreifen, z. B. mit der Auerung: ,Das ist diskriminierend
und hier nicht gewollt und von mir nicht geduldet.”

— Das Signal, dass sie unterstiitzt werden, z.B. durch Sitze wie:
»Ich habe gesehen, was passiert ist, und finde das nicht gut.”
,Ich bin auf deiner Seite, es ist okay, wie und wer du bist, ich
bin ansprechbar, und ich unterstiitze dich.”

— Die Thematisierung von LGBTI-Lebensweisen im Unterricht.

— Dass sich gerade heterosexuelle Lehrkrifte und Personen ein-
setzen und positionieren, z.B. ,Ich lebe heterosexuell und ich
setze mich fiir LGBTI ein.“

— Dass heterosexuelle Lehrkrafte, die mit Menschen mit LGBTI-
Lebensweisen befreundet sind, davon erzihlen.

— Klare AuRerungen der Schulleitung gegen Diskriminierung von
Menschen mit LGBTI-Lebensweisen.
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Wiinsche von Schiiler_innen mit LGBT-Lebensweisen an die

Schule und die Lehrkrafte:

Diese Wiinsche haben wir aus einer Studie von Hillier et al. (2010)

iibernommen, in der iiber 3000 LGBT-Jugendliche befragt wurden.

— Sexualerziehung sollte Homosexualitdt und Transgeschlecht-
lichkeit thematisieren (40%).

— Diskussionen zu Homosexualitdt und Geschlechtsidentitdt (27%).

— Wahrnehmen, dass es unterschiedliche Menschen im Schulall-
tag gibt (12%).

— Gruppen oder Arbeitsgemeinschaften, die zu LGBT-Themen
arbeiten, Informationen, Ansprechpersonen, Hinweise auf wei-
tere Stellen oder externe Gruppen (19%).

— Disziplinarisches Vorgehen gegen heteronormativ gepragte
Beschimpfungen und Mobbing (11%).

Zeit: ca. 30 Minuten
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Wertewanderung

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; Yavag, Aylin (2020): ,LGBT... What?!1?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verfiigbar unter:
https://www.ufuq.de/modul-4/

Ablauf:

In dieser Ubung sollen sich die Studierenden iiber gemeinsame Werte
verstindigen. Die Ausgangsfrage lautet: Was ist mir besonders wichtig
in meinem Leben, um gliicklich oder zufrieden zu sein? Welche Werte
unterstiitzen mich dabei?

1. Jede*r Studierende erhdlt zunachst ein Arbeitsblatt mit 25 Werten
(s. unten). Mit diesen Werten im Gepdack geht es auf eine Wande-
rung.

2. Die erste Station ist ein Berg. Der Anstieg wird anstrengend. Daher
muss das Gepack erleichtert werden. Von den Werten bleiben 10
iibrig, die dann eine jeweils personliche , Hall of values“ darstellen.

3. Die Nacht bricht ein. In jedes Zelt passen nur jeweils 2 Personen,
die sich nun auf 10 gemeinsame Werte einigen miissen.

4. In der Nacht kommt es zu einem Sturm, und die Halfte der Zelte
wird nass. Die Gesamtgruppe muss sich auf die verbleibenden
Zelte verteilen, sodass in jedem Zelt 4 Personen (mit ihren jeweils
10 Werten) unterkommen miissen. Diese Kleingruppe einigt sich
auf 12 Werte.

5. Abschliefiend einigt sich die gesamte Gruppe dann auf 10 Werte,
die auf einem Plakat notiert werden. Gemeinsam wird zum
Schluss eine Rangfolge erarbeitet. In der abschliefRenden Diskus-
sion kann jede*r Studierende diese Schlussliste dann mit der eige-
nen 10er-Werteliste vom Anfang (,,Hall of values“) vergleichen.

6. Auswertung:

— Wie ging es euch dabei, Werte auszusortieren?
— Wie lassen sich diese Werte umsetzen, zum Beispiel in Nassers
Geschichte?
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— Viele Menschen teilen ganz dhnliche Werte. Warum ist es oft
so schwer, sie umzusetzen?

Hinweis: ,Gestrichene“ Werte sind nicht verloren, sondern werden re-
flektiert, und ihre Bedeutung wird durch die in der Gruppe notwendig
werdenden Kompromisse verandert. Bei dem Spiel sollte also deutlich
werden, dass sich die Bedeutung einzelner Werte vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Situationen verschieben kann. Die ,eigenen” Werte
sollten aber immer im Bewusstsein bleiben.

Zeit: ca. 60 Minuten
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Antidiskriminierungsvereinbarung

Quelle: Puvogel, Mariam; Golesorkh, Jawaneh; Yavag, Aylin (2020): ,LGBT... What?!1?" —
Uber die Vereinbarkeit von Queerness und Muslimisch-Sein. Hrsg.: ufug.de. Online verfiigbar unter:
https://www.ufuq.de/modul-4/

Ablauf:

Eine Antidiskriminierungsvereinbarung soll regeln, wie Chancen-

gleichheit und der Abbau von Diskriminierung konkret aussehen sol-

len. Sie regelt auch, was passiert, wenn jemand diskriminiert wird.
Dabei steht hinter Regeln zu Antidiskriminierung nicht die Idee,

Verbote aufzustellen und Strafen festzulegen. Es geht vielmehr darum,

ein gutes Klima in der Gruppe und ein moglichst diskriminierungsfrei-

es Umfeld zu ermoglichen. Deshalb muss gemeinsam gekldrt werden,
was Diskriminierung ist und was passieren soll, wenn es zu Diskri-
minierung kommt. Die Vereinbarung formuliert Gebote statt Verbote.

Konfliktsituationen sollen durch offene Gesprdche thematisiert wer-

den. Die Vereinbarung wird gemeinsam getroffen, denn sie soll keine

Anordnung sein.

Alle erarbeiten gemeinsam eine Antidiskriminierungsvereinba-
rung, die folgende Punkte erhalten sollte:

1. Was ist das Ziel der Antidiskriminierungsvereinbarung? Wie wol-
len wir miteinander umgehen?

2. Wo und fiir wen gilt die Vereinbarung? Fiir welche Personengrup-
pen in der Gruppe und fiir welche Diskriminierungsmerkmale?
Was ist Diskriminierung? Welche verschiedenen Formen von Dis-
kriminierung wollen wir regeln?

3. Was passiert im Fall von diskriminierenden Verhaltensweisen?

— Wer ist Ansprechpartner*in?

— Welche Verantwortung haben Lehrende und Lernende, wenn
sie eine diskriminierende Situation mitbekommen?

— Gibt es ein Gremium, das im Diskriminierungsfall zusammen-
kommt? Wie ist es zusammengesetzt, z.B. Streitschlichter*in-
nen, Lernende und Lehrende?
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— Wie vertraulich wird mit Beschwerden umgegangen?

— Welche Schritte werden unternommen, wenn es zu einem
Diskriminierungsfall kommt, z.B. Einzelgesprdche, kldrende
gemeinsame Gesprdche, Zeug*innen befragen, Dritte in die
Konfliktlésung einbeziehen?

— Welche Mafnahmen konnen unternommen werden, z. B.
Gesprach, Entschuldigung, Projekte an der ganzen Einrichtung
zum Thema Diskriminierung?

Zeit: ca. 60-90 Minuten
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Das Versteckspiel beenden: Ash Beckham bei TEDxBoulder (2013)
https://www.youtube.com/watch?v=kSR4xuU07sc

Ablauf:

1. Die Studierenden sprechen in 3er Gruppen dariiber, was fiir sie
~schwierige Gesprdche“ sind - Gesprache also, fiir die sie Mut
brauchen und vor denen sie sich am liebsten verstecken wiirden?

2. Die Studierenden schauen gemeinsam das Video ,,Das Versteck-
spiel beenden”

3. Reflexionsfragen:

— Was meint Ash Beckham mit der Aussage, dass ein Versteck
kein Ort fiir einen Menschen ist, um wahrhaftig zu leben?

— Wie konnen Sie als Lehrkrafte eine moglichst ehrliche Kommu-
nikation in Ihrer Schulklasse etablieren? Welche Voraussetzun-
gen miissen dafiir erfiillt sein? Welche Vorteile und Nachteile
bietet eine ehrliche Kommunikation im schulischen Kontext?
,Es war das einfachste schwierige Gesprdch, das ich je hatte. Und
warum? Weil das Pfannkuchenmddchen und ich ehrlich zuein-
ander waren.”

— Aus welchen Griinden sollen wir aufhoren unser ,,schwer“ mit
dem ,schwer” von anderen zu vergleichen? Welche Konsequen-
zen hat dieser Wettbewerb dariiber, wer es am Schwersten hat?
Welche Bedeutungen haben dabei die verschiedenen Verstecke,
die Ash Beckham illustriert?

,Schwer ist nicht relativ. Schwer ist schwer. Wer kann mir sagen,
dass jemandem zu erkldren, dass man bankrott ist schwerer ist,
als zu gestehen, dass man fremdgegangen ist. Wer kann sagen,
dass ein Coming-Out schwerer ist, als seinem 5-jdhrigen Kind
zu sagen, dass man sich scheiden ldsst. Es gibt kein ,,schwerer®,
es gibt nur ,,schwer®. Wir miissen aufhoren, unser ,schwer” mit
dem ,,schwer” der anderen zu vergleichen, wm uns in unserem
Versteck besser oder schlechter zu fiihlen, und einfach anerken-
nen, dass es fiir uns alle ein ,,schwer* gibt.“
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— Inwiefern unterscheidet sich das Erleben von struktureller
Diskriminierung dennoch von Schwierigkeiten, die Personen
individuell erfahren - ohne dabei ein Ranking des Schweregra-
des aufzustellen?

— Beschreibt die drei Pfannkuchenmadchen-Prinzipien in eigenen
Worten und nennt Beispiele fiir jedes Prinzip. Inwiefern sind
die Pfannkuchenmadchen-Prinzipien fiir euch als Lehrkrafte
hilfreich?

Zeit: ca. 60-75 Minuten (10:56 Minuten)

Transkript ,Das Versteckspiel beenden”

Abstract: Ash Beckham diskutiert den derzeitigen Stand der Homophobie
in unserer Kultur und stellt dabei den Begriff der ,,Homophobie* selbst in
Frage. Es geht nicht um Angst, sondern nur um Hass. Dinge zu hassen,
die wir nicht verstehen, Menschen, die wir nicht kennen oder irgendet-
was, das nicht in unser gewohntes Bild hineinpasst. ,,Homophobe* Men-
schen fiirchten sich vor nichts. Wir alle haben die Verantwortung ein
aktives Leben, und kein passives, zu fiihren, wenn es darum geht, unsere
Mitmenschen vor Anfeindungen jedweder Art zu beschiitzen.

Ubersetzung: Kai Rasmus Nissen
Lektorat: Nadine Hennig

Ich spreche heute Abend dariiber, sich zu bekennen. Und nicht im her-
kommlichen Sinne, nicht nur zu bekennen, dass man homosexuell ist.
Ich denke, dass jeder etwas zu bekennen hat. Thr Bekenntnis konnte
sein, ihr zum ersten Mal ,Ich liebe Dich“ zu sagen; jemandem zu sa-
gen, dass man schwanger ist; oder dass man Krebs hat, oder irgend-
eines dieser schwierigen Gesprdache, denen wir im Leben begegnen.
Jedes Bekenntnis ist ein schwieriges Gesprdch. Und obwohl unsere
Themen sich sehr unterscheiden, ist die Erfahrung, sich zu verstecken
und sich zu bekennen doch universal. Es ist bedngstigend, wir hassen
es und es muss dennoch getan werden.
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Vor einigen Jahren habe ich im Southside Walnut Café gearbeitet
-- (Lachen) -- einem Imbiss hier in der Stadt, und wihrend meiner Zeit
dort durchlief ich Phasen militant-lesbischer Gesinnung. (Lachen) Ich
rasierte meine Achseln nicht, zitierte Texte von Ani DiFranco als mein
Evangelium und je nach dem, wie tief ich meine Cargo Shorts trug
und wie lange meine letzte Kopfrasur zuriicklag, wurde ich oft mit der
Frage konfrontiert, meist durch ein kleines Kind: ,Mmmm, bist du ein
Junge oder ein Mddchen?*

Darauf herrschte eine peinliche Stille am Tisch, ich biss die Zdhne
zusammen, griff die Kaffeekanne etwas resoluter. Der Vater blatterte
peinlich beriihrt in seiner Zeitung und die Mutter warf ihrem Kind
einen warnenden Blick zu. Aber ich sagte nichts und kochte innerlich.

Und es ging soweit, dass jedes Mal, wenn ein Kind am Tisch saf3,
zwischen 3 und 10 Jahre alt,

ich zum Kampf bereit war. (Lachen) Das ist ein furchtbares Gefiihl.
Also schwor ich mir, dass ich beim ndachsten Mal etwas erwidern wiir-
de. Ich wiirde mich diesem unangenehmen Gesprdch stellen. Inner-
halb weniger Wochen geschah es erneut: ,Bist du ein Junge oder ein
Maidchen?*

Darauf die gewohnte Stille.

Doch dieses Mal war ich vorbereitet und drauf und dran, das Ein-
maleins der Frauenstudien an diesem Tisch durchzugehen. (Lachen)
Ich hatte meine Betty-Friedan-Zitate griffbereit, und meine Gloria Stei-
nem-Zitate, sogar einen kleinen Auszug aus den ,\Vagina-Monologen®.
Ich holte also tief Luft, schaute runter und sah ein 4-jahriges Mddchen
in einem rosa Kleid. Kein wiirdiger Gegner fiir ein Feministen-Duell,
nur ein Kind mit einer Frage: ,,Bist du ein Junge oder ein Mddchen?*

Ich holte noch einmal tief Luft, hockte mich neben sie und sagte:
»Hey, ich weif}, das ist etwas verwirrend, mein Haar ist so kurz wie
bei einem Jungen und ich trage Jungensklamotten, aber ich bin ein
Madadchen. Weifdt du, wie Du manchmal lieber ein rosafarbenes Kleid
tragst und manchmal lieber einen bequemen Pyjama? Ich bin eben
ein Mddchen von der Pyjama-Sorte.“ (Lachen) Das Kind schaute mich
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geradeheraus an, ohne ein Zogern und sagte: ,,Mein Lieblingspyjama
ist lila mit Fischen drauf. Kann ich bitte einen Pfannkuchen haben?*
(Lachen)

Und das war es, einfach nur: ,,Ach so, du bist ein Mddchen. Krieg*
ich einen Pfannkuchen?“ (Lachen) Es war das einfachste schwierige
Gesprdch, das ich je hatte. Und warum? Weil das Pfannkuchenmdad-
chen und ich ehrlich zueinander waren.

Wie so viele von uns habe ich mich in meinem Leben einige Male
versteckt und meist waren die Wande meines Verstecks regenbogen-
farben. Aber wenn man im Dunkeln sitzt, sieht man die Farbe des
Verstecks nicht. Man weifd nur, wie es sich anfiihlt, in einem Versteck
zu leben. Also unterscheidet sich mein Versteck nicht von Ihrem, oder
Ihrem oder Ihrem. Sicher kann ich Ihnen 100 Griinde nennen, warum
mein Outing schwerer war als das lhre, aber der Punkt ist: Schwer ist
nicht relativ. Schwer ist schwer.

Wer kann mir sagen, dass jemandem zu erkldren, dass man bank-
rott ist schwerer ist, als zu gestehen, dass man fremdgegangen ist. Wer
kann sagen, dass ein Coming-Out schwerer ist, als seinem 5-jahrigen
Kind zu sagen, dass man sich scheiden lasst. Es gibt kein ,,schwerer*,
es gibt nur ,,schwer”. Wir miissen aufhéren, unser ,,schwer” mit dem
»schwer“ der anderen zu vergleichen, um uns in unserem Versteck
besser oder schlechter zu fiihlen, und einfach anerkennen, dass es fiir
uns alle ein ,,schwer* gibt.

An einem gewissen Punkt im Leben leben wir alle in einem Ver-
steck und das mag sicher erscheinen; zumindest sicherer, als sich zu
bekennen. Ich bin hier, um Thnen zu sagen, dass egal, welche Farbe
Ihr Versteck auch haben mag, ein Versteck kein Platz zum Leben ist.
(Jubel)

Warum ist sich zu bekennen, warum ist dieses Gesprach so schwer?
Weil es uns stresst. Wir sorgen uns so sehr {iber die Reaktion der an-
deren Person, verstandlicherweise. Werden sie wiitend sein? Traurig?
Enttduscht? Verlieren wir einen Freund? Einen Elternteil? Jemand Ge-
liebtes? Diese Gesprdche sorgen fiir Stress.
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Lassen Sie uns kurz den Stress betrachten. Stress ist eine natirli-
che Reaktion des Korpers. Wenn man einer vermeintlichen Bedrohung
begegnet, -- wohlgemerkt: ,vermeintlich“ -- schldgt der Hypothala-
mus Alarm und Adrenalin und Cortisol geraten in die Blutbahn. Das
nennt man ,,Kampf oder Flucht“. Manchmal kdmpft man, manchmal
rennt man weg. Das ist eine vollig normale Reaktion; die aus einer Zeit
stammt, als einem drohte, von einem Wollhaarmammut gejagt zu wer-
den. Das Problem ist, dass der Hypothalamus nicht weif}, ob man von
einem Riesenmammut gejagt wird, ob der Computer abgestiirzt ist, ob
die Schwiegereltern vor der Tiir stehen, ob man aus einem Flugzeug
springt oder einem geliebten Menschen gestehen muss, dass man ei-
nen Gehirntumor hat. Der Unterschied ist: Das Mammut jagt einen fir
vielleicht zehn Minuten. Schwierigen Gesprachen auszuweichen, kann
sich iiber Jahre hinziehen und damit kann der Korper nicht umgehen.
Standig Adrenalin und Cortisol ausgesetzt zu sein, beeintrachtigt fast
jedes System im Korper und kann zu Angstzustanden, Depression und
Herzproblemen fiihren, um nur einiges zu nennen.

Wenn man sich diesen schweren Gesprdachen nicht stellt, wenn man
die Wahrheit iiber sich geheim hailt, hdlt man im Grunde eine Granate
in der Hand. Denken Sie 20 Jahre zurtick.

Ich, mit einem Pferdeschwanz, einem schulterfreien Kleid und ho-
hen Absdtzen. Ich war nicht die militante Lesbe, bereit jedes 4-jdhrige
Kind, das ins Café kam, herauszufordern. (Lachen)

Ich war von Angst geldhmt, zusammengerollt in einer Ecke meines
stockdunklen Verstecks, meine ,,homosexuelle“ Granate umklammernd;
und einen einzigen Muskel zu bewegen war das bedngstigendste, das ich
je getan habe. Meine Familie, meine Freunde, vollig fremde Leute: Ich
hatte mein Leben damit zugebracht, diese Leute nicht zu enttdauschen.
Und nun stellte ich die Welt absichtlich auf den Kopf. Ich verbrannte die
Seiten des Drehbuches, dem wir alle so lange gefolgt waren, aber wenn
man diese Granate nicht wirft, bringt sie einen selbst um.

Einer meiner denkwiirdigsten Granatwiirfe war auf der Hochzeit
meiner Schwester. (Lachen)
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Erstmals wussten viele der Anwesenden, dass ich lesbisch war. Ich
ging meiner Pflicht als Trauzeugin nach, in meinem schwarzen Kleid
und Stockelschuhen. Ich ging von Tisch zu Tisch,

und kam schliefilich zum Tisch der Freunde meiner Eltern, Leuten,
die mich seit Jahren kannten. Nach einem kurzen Small-Talk rief eine
der Frauen: ,Ich liebe Nathan Lane!“ [schwuler Schauspieler] Und das
Ringen um den personlichen Umgang mit Homosexualitat hatte begon-
nen. , Ash, warst Du schon mal im Castro?“ [Lesben- und Schwulen-
viertel] ,Ja, wir haben Freunde in San Francisco.“ ,,Wir waren noch nie
dort, aber man sagt, es sei ,fa-bel-haft‘!“

,Ash, kennst Du meinen Friseur Antonio, er ist wirklich gut und
er hat nie eine Freundin erwdhnt.“ ,Ash, welche ist deine Lieblings-
TV-Sendung? Unsere ist ,Will und Grace“ und weifst Du, wen wir toll
finden? Jack. Jack ist unser Liebling.“ (schwuler Charakter) Dann eine
andere Frau, etwas verlegen, aber sie wollte unbedingt ihre Unterstiit-
zung zeigen, damit ich wiisste, dass sie auf meiner Seite ist. Schlief3-
lich platzte sie heraus: , Also, mein Mann trdgt manchmal rosafarbene
Hemden.“ (Lachen)

In diesem Moment stand ich vor einer Wahl, wie alle Granaten-
werfer. Ich konnte zuriick zu meiner Freundin und meinen Freunden
gehen und mich iiber ihre Antworten lustig machen; sie fiir ihre Welt-
fremdheit strafen und ihre Unfdhigkeit, sich ob der Herausforderung,
vor die ich sie stellte, politisch korrekt zu verhalten; oder ich konnte
Mitgefiihl zeigen und anerkennen, dass dies vielleicht eines der schwie-
rigsten Dinge war, die sie je getan hatten. Den Anfang zu machen und
dieses Gesprdch zu fiihren, war ihre Art, sich zu bekennen. Sicher
wadre es leicht gewesen, ihnen ihre Verfehlung vorzuhalten. Es ist viel
schwerer, ihnen auf Augenhohe zu begegnen und die Tatsache anzu-
erkennen, dass sie sich bemiihten. Was sonst kann man von jemandem
verlangen, aufier sich zu bemiihen. Wenn man ehrlich zu jemandem
sein will, muss man auf eine ehrliche Erwiderung gefasst sein.

Schwierige Gesprache sind noch immer nicht meine Starke. Fragen
Sie alle, mit denen ich ausgegangen bin. Aber ich werde besser. Ich hal-
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te mich an das, was ich die ,,Pfannkuchenmddchen-Prinzipien“ nenne.
Betrachten sie dies aus Sicht der Schwulen und Lesben, aber bedenken
Sie: Was einem jedes Bekenntnis abverlangt, ist im Grunde dasselbe.

Nummer eins: Seien Sie authentisch, nehmen Sie die Riistung ab,
seien Sie Sie selbst. Das Kind im Café hatte keine Riistung, aber ich war
zum Kampf bereit. Dummer Hypothalamus. Wenn Sie wollen, dass an-
dere ehrlich zu Ihnen sind, miissen Sie ihnen klar machen, dass auch
Sie bluten.

Nummer zwei: Seien Sie direkt, reifden Sie das Pflaster ab. Wenn Sie
wissen, dass Sie homosexuell sind, dann sagen Sie es einfach. Wenn
Sie Thren Eltern sagen, dass Sie vielleicht homosexuell seien, werden
sie hoffen, dass es sich dndert. Machen Sie ihnen keine falschen Hoff-
nungen. (Lachen)

Und Nummer drei, das allerwichtigste: (Lachen) Entschuldigen Sie
sich nicht. Sie sprechen Ihre Wahrheit aus. Entschuldigen Sie sich nie-
mals dafiir. Einige Leute sind im Verlauf vielleicht verletzt worden.
Entschuldigen Sie sich fiir das, was Sie getan haben, aber niemals da-
flir, wer Sie sind. Und ja, einige Leute mogen enttauscht sein. Aber das
ist deren Sache, nicht Ihre. Das sind deren Erwartungen von Ihnen,
nicht Thre. Das ist deren Geschichte, nicht Ihre.

Die einzige Geschichte, die zahlt ist die, die Sie schreiben wollen.

Wenn Sie sich ndchstes Mal in einem stockdunklen Versteck wie-
derfinden, Thre Granate umklammernd, seien Sie sich bewusst, dass
wir alle schon dort gewesen sind. Sie mogen sich ganz und gar allein
fiihlen, aber das sind Sie nicht. Wir wissen, dass es schwer ist, aber
wir brauchen Sie hier draufien, ganz egal, woraus IThre Wande gemacht
sind. Denn ich garantiere Ihnen: Da sind andere, die durch das Schliis-
selloch Thres Verstecks linsen und darauf warten, dass eine mutige
Seele eine Tiir aufsprengt. Also seien SIE diese Person und zeigen Sie
der Welt, dass wir grofser sind als unser Versteck und dass ein Versteck
kein Ort fiir einen Menschen ist, um wahrhaftig zu leben. Danke Boul-
der, geniefRen Sie den Abend. (Jubel)
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8. Offnende Bedeutungen

Die Umsetzung einer Pddagogik der Vielfalt ist als eine Entscheidung
sowie Haltung zu verstehen und weniger als zu erwerbende Kompe-
tenz. Der spezifizierende Zusatz ,,der Vielfalt“ ist jeglicher Pddagogik
immanent, da Menschen immanent vielfdltig sind und auf vielfiltige
Weise lernen. Im Bildungskontext wurde individuelle Vielfalt jedoch
stets von einem Bemiihen verdrangt, das Komplexe zu vereindeutigen.
Strukturell bestimmende Akteur*innen haben zu wenig versucht, ver-
schiedene Personen in ihren Qualitdten und ihrer Singularitat zu ver-
stehen. Vielmehr wurde beispielsweise durch eine Selektion in homo-
gene Lerngruppen oder die allgemeine Standardisierung von Bildung
eine Strategie der Reduktion von Vielfalt gewdhlt, eine Strategie der
Vereinfachung.

Der Kybernetiker Heinz von Foerster iibertrdgt das Bild einer nicht-
trivialen, sprich eines nicht vorhersagbaren, nicht determinierbaren
Systems auf das menschliche Bestreben, Gegenstdnde und Personen
(in ihrer Funktion) eindeutig sowie allgemeingiiltig vorhersagen und
damit kontrollieren zu kénnen:

,Es ist eine unserer grofsen Leistungen — oder unser fester Aberglaube
-, dass wir Objekte trivialisieren, dass wir die Welt und ihr ,Mobiliar
trivialisieren. Der Triumph der Trivialisation ist das Ziel der Menschheit.
Dass die Menschen sich ununterbrochen in den Finger schneiden, sich
verletzen und daran verzweifeln, wird dabei — so meine Behauptung -
zum grofsen Zivilisationsproblem* (Foerster 2008, S.50)

Innerhalb einer bindren Ordnung, die zudem auf (6konomische)
Funktionalitat ausgerichtet ist, kann selbst die Interaktion mit Gegen-
standen als zu komplex und vielfdltig angesehen werden, um als trivial
betrachtet zu werden. Auch eine Uhr geht ,kaputt® und zeigt dennoch
zwei Mal am Tag die Zeit, die auch Uhren zum gleichen Zeitpunkt
anzeigen, die nicht als ,kaputt® beschrieben werden. Die Fliissigkeit
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in einer Flasche bleibt nicht mit allgemeingiiltiger sowie immerwdh-
render Sicherheit in der Flasche, auch wenn der Verschluss zugedreht
wird. Die Befriedigung des hilflosen Dranges nach Sicherheit und Kon-
trollierbarkeit mit diesen reduktiven Strategien zu erreichen, fiihrt zu
einer Pddagogik die Lernenden nicht vertraut, ihnen nichts zutraut,
ihre Fehler als Misserfolge deutet und sanktioniert, sie fremdbestimmt
und nicht selbstbestimmt agieren lasst und sie in streng vorgegebenen,
standardisierten Rahmenbedingungen in der Entwicklung ihrer Viel-
falt einengt.

,Ich habe erheblichen Widerstand bei Pddagog[*innjen geerntet, als
ich ihnen erkldrte, dass sie ihre Schiiler[*innen] wie triviale Maschinen
erziehen wollen, wenn diese auf bestimmte Fragen richtige Antworten
geben miissen.|...] In diesem System ist nicht vorgesehen, dass der[*die]
Schiiler[*in] zum Beispiel die Frage infrage stellt oder kreative Auswege
sucht, also die mathematischen Formeln auf ihre Asthetik hin betrach-
tet, wie konkrete Poesie auf dem Blatt verteilt ist oder etwas macht, was
sich nur erkldren ldfst, wenn man weifs, in welchem Zustand er*sie sich
gerade befindet.” (Luhmann 2008, S.97 {.)

Entsprechende Kritik an eindimensional reduktiven Praktiken bleibt
im Bildungskontext seit den bekannten Veroffentlichungen von Picht
(1964) und Dahrendorf (1965) und dem Wiederaufleben der reform-
pddagogischen Bemiihungen in den 1970er Jahren bis in gegenwdartige
Prozesse erhalten. Sie richtet sich jedoch anders als bei Luhmann in
erster Linie meist an entscheidungstragende Akteur*innen der Meso-
und Makroebene des deutschen Bildungswesens. Personen, die direk-
ten Einfluss auf die Verdnderung von sozialen Ordnungen haben. Denn
diese Ordnungen sind machtig und dazu bestdndig. Sie festigen sich in
Sozialisationsprozessen, erzeugen ungerechte Machtverhaltnisse und
(re-)produzieren dadurch Diskriminierungen.

Die genannten Aspekte sind historisch betrachtet also nicht neu.
Was sich jedoch in der Bundesrepublik Deutschland kontextuell ver-
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dndert hat, ist das Erstarken einer Neuen Rechte, die sich ein einfluss-
reiches Netzwerk aus Stiftungen, Vereinen, Medien und Kampagnen in
Deutschland aufbauen konnte (vgl. Fuchs & Middelhoff 2019). Hinzu
kam eine rechtspopulistische Partei, die insbesondere in den neuen
Bundesldndern grof’e Wahler*innenstimmen gewinnen konnte und
sich in ihrem Parteiprogramm explizit gegen vielfdltige Lebensweisen
richtet. Dariiber hinaus ist die Ausbreitung von denjenigen Verschwo-
rungsideologien zu benennen, welche auf gruppenbezogen menschen-
feindlichem Gedankengut basieren und nicht zuletzt eine Verschiebung
der gesellschaftlichen Diskursgrenzen hinsichtlich einer Normalisie-
rung von nationalistischen, revisionistischen und vielfaltsablehnenden
Konzepten, die sich in der alltdglichen Kommunikation manifestiert
(vgl. Besand 2020). Zuriickblickend auf die Verantwortung, die die
Bundesrepublik Deutschland fiir diskriminierende und gewaltvolle
Entwicklungen innerhalb eines globalen Kontextes tragt, lassen sich
die genannten Prozesse zuriickblickend auf Heinz von Foerster gesam-
melt definitiv als grofies Zivilisationsproblem beschreiben.

Fiir jegliche Pidagogik kann die Ubernahme dieser Verantwortung
bedeuten, vielfdltige Lebensweisen von Menschen als Grundlage ihrer
Ausgestaltung geltend zu machen. Alles andere ware zu einfach, zu
trivial und damit nicht vielfaltssensibel. Bildungspolitische Entschei-
dungstrdger*innen tragen eine menschenrechtsbedingte Verantwor-
tung, die aktive Forderung und den Schutz von Vielfalt in jeglicher zu
treffenden Entscheidung reflektiert zu tiberpriifen und zu deren Um-
setzung beizutragen. Dozierende im Lehramtsstudium sollten nicht in
der Position sein, angehende Lehrkrafte anleiten zu miissen, die durch
ihre eigene (Bildungs-)Sozialisation und Erziehung erlernten sozialen
Ordnungen wieder zu entlernen, sofern sie eine vielfaltssensible Pdda-
gogik umsetzen wollen.

Vielmehr gilt es fiir alle im Bildungssystem aktiven Akteur*innen
anzuerkennen, dass vielfaltige, dynamische und komplexe Menschen
standig Eindriicken ausgesetzt sind, ,,die unterschiedliche Interpretatio-
nen zulassen, unklar erscheinen, keinen eindeutigen Sinn ergeben, sich

295



zu widersprechen scheinen, widerspriichliche Gefiihle auslosen, wider-
spriichliche Handlungen nahezulegen scheinen” (Bauer 2018, S. 14). Die
Welt ist nicht eindeutig, sie ist voll von Ambiguitdt und derart vielfal-
tig, dass Personen in ihr sogar begriindete Perspektiven hervorbringen,
wonach es die Welt nicht gebe (Gabriel 2013). Mit diesen diversen Le-
benswirklichkeiten muss sich innerhalb eines pddagogischen Raumes
in einem inersektional orientierten und machtkritisch ausgerichteten
Rahmen auseinandergesetzt werden. Dafiir gilt es diese Perspektiven
und die Menschen dahinter jedoch aktiv sichtbar zu machen.

Werden diskriminierende Auferungen oder Materialien in einem
pddagogischen Raum {iiberhort, ignoriert oder als Einzelfdlle abgetan,
werden Rassismus, Transfeindlichkeit, Sexismus oder Homofeindlich-
keit in Bildungssettings nicht als strukturelle Probleme angesehen,
unter deren Wirkung Kinder und Jugendliche in Deutschland aufwach-
sen. Werden Curricula gezielt auf 6konomische Interessen, Effizienz-
steigerung und Funktionalitdtsanspriiche ausgerichtet, um in einem
internationalen Wettbewerb zu bestehen, dann kann sich keine inklu-
sive oder vielfaltssensible Pddagogik entwickeln und auch nicht von
ihr gesprochen werden. Dies gilt ebenfalls, wenn vielfdltige Lebens-
weisen in Lehr-Lern-Situationen nicht thematisiert werden, nicht selbst
zur Sprache kommen oder wenn die Vielfalt von Lernenden und Leh-
renden nur dann als relevant aufgefasst und einbezogen wird, sofern
sie wirtschaftlichen Zwecken dient.

In der Darstellung von Platons Apologie geht es auch Sokrates im
Wissen, nicht zu wissen, keineswegs um technisches, eindeutiges Fach-
wissen, sondern vielmehr um Bestimmungen im Bereich der Tugenden
und die Frage nach dem ,Guten’, wie beispielsweise was Gerechtig-
keit bedeutet (vgl. Ackeren 2003, S.54-64). Menschen sind demnach
herausgefordert, sich ihr Nichtwissen im Wissen-miissen des ,Guten’
bewusstzumachen (Gadamer 1991, S.109). Adorno macht jedoch in
der Minima Moralia angesichts kapitalistischer und faschistoider Ge-
sellschaftsstrukturen in dialektischer Perspektive darauf aufmerksam,
dass es kein ,richtiges‘ Leben im ,falschen‘ gebe (1951, S.59). Die ,gute’,
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die ,richtige’, die ethisch orientierte Pddagogik ldsst sich nur erreichen,
wenn Menschen ihre eigene Begrenztheit, ihr eigenes Nichtwissen an-
erkennen und ihre selbstzugewiesene hegemoniale Stellung aufgeben.
Es gibt alternative Ansdatze, die machtkritisch auf dem nichtwissenden
Menschen aufbauen, wie beispielsweise das Rhizom, unabschlieffbar
bestehend aus kontingenten Vielheiten (Deleuze & Guattari 1977) oder
die Negative Dialektik, im ,,Auseinanderweisen von Begriff und Sache,
von Subjekt und Objekt, und ihre[r] Unversohntheit* (Adorno 2007,
S.15f).

Um das Ziel einer vielfaltssensiblen Pddagogik zu erreichen, kann
es in einem o6konomisch rationalisierten Bildungswesen keinen Kom-
promiss geben, der eine Umsetzung von Chancengerechtigkeit oder in-
klusiver Strukturen beispielsweise in der Etablierung eines Diversity-
Managements erkennt. Der gesellschaftliche Wert und die Qualitdt von
Bildung ldsst sich ebenso wenig in einem eindeutigen Output messen
oder mithilfe von ,hard facts* bzw. Zahlen darstellen, wie die Vielfalt
eines Menschen selbst (vgl. Grafil 2008).

Solange die Ausbildung von Lehrkraften 6konomisiert strukturiert
ist, miissen Dozierende sich eigeninitiativ fiir die Haltung und Pra-
xis einer vielfaltssensiblen Padagogik entscheiden und in ihrer Lehre
diese Strukturen kritisch hinterfragen. Ziel eines diversitdtsbewuss-
ten Lehramtsstudiums muss es also zum einen sein, diejenigen struk-
turbedingten Gewohnheiten und Normalitdtskonzepte, welche eine
Entfaltung der Potentiale vielfdltiger Lebensweisen verhindern, ge-
meinsam mit Studierenden aufzudecken und zu entlernen. Zu diesen
Ordnungen zdhlen die Merkmale der Okonomisierung, wie Effizienz,
Vermarktlichung, Wettbewerb, Subsidiarisierung, Technologisierung
(Hohne 2015, S.21-24; vgl. Kapitel 1.2.). Zum anderen miissen (neue)
Haltungen sowie Habitualisierungen entwickelt und geférdert werden,
die macht- und diskriminierungskritisch menschliche Vielfalt schiit-
zen und fordern.

Diese demokratie- und menschenrechtserhaltende Aufgabe liegt
insbesondere in der Verantwortung von Bildungspolitiker*innen, aber

297



auch bei Bildungsinstitutionen sowie den darin wirkenden Akteur*in-
nen. Diese Handreichung kann Sie als Dozent*in dabei unterstiitzen,
diese Verantwortung zu libernehmen. Dennoch braucht es unweiger-
lich eine systematische Gesamtstrategie auf allen Ebenen des deut-
schen Bildungswesens, die offene, machtkritisch reflektierte sowie von
Vielheiten ausgehende Strukturen fiir eine (vielfaltssensible) Padago-
gik schafft und dabei nur in spezifisch gepriiften Kontexten auf 6ko-
nomische Ordnungen zuriickgreift.

»Das Leben zu dndern, das heifst also auch, die Art und Weise zu
dndern, wie wir iiber dieses Leben sprechen und denken. Aus meiner
Sicht existieren die sozialen Klassen und die hierarchische Unterordnung
und Uberordnung von Menschen immer in zweifacher Weise: Einmal in
der Realitdt und einmal in den Kopfen der Menschen. Selbst wenn die-
se Klassen und Hierarchien einmal aufhoren sollten, in Wirklichkeit zu
existieren, dann wiirden sie dennoch wohl schnell wieder Wirklichkeit
werden, weil die Menschen, in deren Kopfen sie weiter herumspuken, sie
immer wieder in die Realitdt projizieren“ (Bourdieu 1992, S.20)
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10. Glossar

Dieses Glossar basiert auf dem von Spahn (2018), welches sich wiede-
rum auf das Glossar des Queer Lexikons (letztmalig aktualisiert 2019)
bezieht. Weitere detailliertere, begriffliche Bestimmungen finden sich
u.a. beim Gender Glossar (0. J.) oder bei Debus und Laumann (2018).

Die hier ausgewdhlten Texte sind nicht als feststehende, allgemein-
gliltige Definitionen zu verstehen sondern als stark verkiirzte Be-
griffsanndherungen und konnen sich auch von anderen Definitionen
stellenweise unterscheiden. Letztendlich haben Menschen selbst die
Deutungshoheit iiber ihre Identitaten, Geschlechter, sexuellen Orien-
tierungen und Korper.

Abinér/nicht-binar/non-binary

Geschlechtsbeschreibung fiir Menschen, die sich nicht als Mann oder
Frau identifizieren, sondern als beides gleichzeitig, zwischen mdnn-
lich und weiblich oder als weder madnnlich noch weiblich

Adhédrenz
Verhalten von Patient*innen bzw. Klient*innen, die einem medizini-
schen und/oder therapeutischen Ziel dienen

Agender

Geschlechtsbeschreibung fiir Menschen, die sich keinem Geschlecht
zugehorig fiihlen oder fiir die Geschlecht fiir die eigene Identitat ir-
relevant ist

Allosexuell und -romantisch/z-sexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die (,,durchschnittliche“) sexuelle bzw. romantische Anziehung
gegeniiber anderen Menschen verspiiren
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Androphil/androsexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber Mdnnern
verspiiren

Asexuell und aromantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die keine oder sehr wenig sexuelle bzw. romantische Anzie-
hung zu anderen Menschen verspiiren

Binires Geschlechtermodell
Gesellschaftliches Modell, das davon ausgeht, dass es nur zwei Ge-
schlechter (mannlich und weiblich) gibt

Bisexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber Mannern
und Frauen verspiiren

Cis(geschlechtlich)

Geschlechtsbeschreibung fiir Menschen, deren Geschlechtsidentitat
mit dem Korpergeschlecht bzw. dem zugewiesenen Geschlecht (,,Heb-
ammengeschlecht®) ibereinstimmt (vgl. Trans*)

Coming-Qut

Prozess, in dem eine Person sich selbst iiber ihr Geschlecht und/oder
ihre sexuelle Orientierung bewusst wird und diese(s) anerkennt (inne-
res Coming-Out) und mit anderen dartber spricht (dufseres Coming-Out)

Compliance
Bereitschaft von Patient*innen bzw. Klient*innen, medizinische und/
oder therapeutische Mafinahmen umzusetzen

Copingstrategien
Bewadltigungsstrategien im Umgang mit belastenden und Stresssitua-
tionen
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Deadname
Abgelegter Name von Menschen, deren bei Geburt gegebener Name
nicht der geschlechtlichen Identitdt entspricht

Demisexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung (ausschliefilich) ge-
geniiber anderen Menschen, zu denen eine vertrauensvolle Beziehung
aufgebaut wurde, verspiliren

Diskriminierung
Systematische Benachteiligung von sozialen Gruppen, sowohl interak-
tional als auch gesellschaftlich

Diversity Management
Strategischer Umgang mit und Férderung von personeller Vielfalt in
Organisationen

Empowerment

Prozess der Selbstermdchtigung, in dem Menschen dazu befahigt wer-
den, eigenstandig ihr Leben und ihre Umwelt (inkl. Gesundheit) zu
gestalten

Endo(geschlechtlich)

Geschlechtsbeschreibung fiir Menschen, deren Korpergeschlecht einer
eindeutigen medizinischen Norm von mdannlich bzw. weiblich ent-
spricht (vgl. Inter*)

Gender

Gesellschaftliche Erwartungen hinsichtlich Eigenschaften und ange-

messenen Verhaltensweisen an unterschiedliche Geschlechter (iibli-
cherweise innerhalb eines bindren Geschlechtermodells)

Genderfluid
Geschlechtsbeschreibung fiir Menschen, deren Geschlechtsidentitat
(situativ oder iiber langere Phasen) wechselt
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Genderqueer
Uberbegriff fiir Geschlechtsbeschreibungen fiir Menschen, die nicht in
die Norm des bindren Geschlechtermodells passen

Geschlecht

Uberbegriff fiir Merkmalkombinationen aus Korpergeschlechts (Sex),
Geschlechtsidentitdt (Gender Identity), Geschlechtsausdrucks (Gender
Performance oder Expression) und gesellschaftlichen Erwartungen an
Geschlechter (Gender)

Geschlechtliche Dysphorie

Unwohlsein, wenn das Geschlecht bzw. die Geschlechtsidentitat einer
Person nicht mit der Wahrnehmung anderer von dieser Person iiber-
einstimmen

Geschlechtsausdruck/Geschlechtsprasentation/genderperformance/expression
Auflere Darstellung vom Geschlecht eines Menschen, beispielsweise
durch Kleidung, Gestik, Mimik oder Verhalten

Geschlechtsidentitédt/selbsthestimmtes Geschlecht/gender identity
Personliches Zugehorigkeitsgefiihl zu keinem, einem oder mehreren
Geschlechtern

Gray-/greysexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die wenig sexuelle bzw. romantische Anziehung zu anderen
Menschen verspiiren und sich zwischen asexuell bzw -romantisch und
allosexuell bzw. -romantisch verorten

Gynakophil/gynékosexuell und -romantisch (auch gynéphil oder gynophil)
Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber Frauen
verspliren
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Hebammengeschlecht/zugewiesenes Geschlecht

Das zugewiesene Geschlecht beschreibt das Geschlecht, dem ein Kind
bei der Geburt aufgrund von Genitalien zugewiesen wird. Es kann
aber auch das Geschlecht bezeichnen, zu dem eine inter* Person mit-
hilfe von Genitaloperationen zwangsweise zugewiesen wurde.

Herm(aphrodit)

Begriff aus der griechisch/romischen antiken Kultur und Mythologie,
der historisch in der Medizin zur Beschreibung von inter* Menschen
verwendet wurde (heute sollte er aufier als positive Selbstbezeichnung
von inter* Personen nicht mehr verwendet werden)

Heteronormativitét

Gesellschaftliche Erwartungshaltung, dass alle Menschen cis(ge-
schlechtlich) und endo(geschlechtlich) sowie heterosexuell sind, und
Abweichungen davon werden unsichtbar gemacht und/oder diskrimi-
niert

Heterosexismus
Einstellung, dass Heterosexualitdt anderen sexuellen Orientierungen
iiberlegen ist (vgl. Heteronormativitat)

Heterosexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber Menschen
eines anderen Geschlechts verspiiren (iiblicherweise innerhalb eines
bindren Geschlechtermodells)

HIV und AIDS

HIV steht fiir Human Immunodeficiency Virus (Humanes Immunschwa-
che-Virus), welches unbehandelt zu AIDS, Aquired Immunodeficiency
Syndrome (Angeeignetes Immunschwache-Syndrom), fiihrt
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Homosexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber Menschen
des eigenen Geschlechts verspiiren (iiblicherweise innerhalb eines bi-
ndren Geschlechtermodells)

Inter*/intergeschlechtlich/intersexuell

Geschlechtsbeschreibung fiir Menschen, deren Korpergeschlecht nicht
einer eindeutigen medizinischen Norm von mannlich bzw. weiblich
entspricht; intersexuell als Begriff wird kritisch betrachtet (vgl. en-
do(geschlechtlich))

International Classification of Diseases (ICD)

Internationale statistische Klassifikation der Krankheiten und ver-
wandter Gesundheitsprobleme (International Statistical Classification
of Diseases and Related Health Problems) der Weltgesundheitsorganisa-
tion (WHO), deren deutsche Version als Grundlage fiir Abrechnungen
arztlicher Leistungen in Deutschland dient

Intersektionalitit

Betrachtung vom Zusammenspiel und der Verschrankung verschiede-
ner sozialer Differenzkategorien zwischen u.a. Geschlecht, sexueller
Orientierung, Ethnizitdt, Alter, Religion und Behinderung.

Karyotyp
Erscheinungsbild des Chromosomensatzes

Kdrpergeschlecht/sex

Geschlechtsassoziierte Merkmale des Korpers, darunter innere und
dufere Geschlechtsorgane, Hormone, Gehirnstruktur, Korpergrofie,
Korperbehaarung, Stimmhohe/-tiefe, Form/Grofle der Brust/Briiste,
Zeugungs-/Gebarfdahigkeit, Erektionsfihigkeit, Orgasmusfahigkeit
und Ejakulationsfdhigkeit
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Lesbisch

Beschreibung von sexueller (und romantischer) Orientierung fiir Frau-
en, die sexuelle (und romantische) Anziehung gegeniiber Frauen ver-
spliren

Marginalisierung

Beschreibt den Prozess, soziale Gruppen unbedeutend zu halten bzw.
zu machen und somit als Randgruppen in der Gesellschaft zu stigma-
tisieren

Mikroaggression

Subtile Verhaltensweisen und Auﬁerungen, die, oft unbewusst oder
unbeabsichtigt, feindselige oder herabwiirdigende Botschaften vermit-
teln

Minoritatenstress

Stress von Menschen aus Gruppen mit Minoritatenstatus, der durch
offene Diskriminierung, Mikroaggressionen und der Umgang mit der
eigenen Identitét in einer ausgrenzenden Gesellschaft ausgeldst wird

Othering

Form von Diskriminierung, bei der eine soziale Gruppe bzw. ein Mit-
glied einer sozialen Gruppe als andersartig bzw. fremd klassifiziert
und ausgegrenzt wird

Outing (unfreiwillig)

Veroffentlichung der sexuellen und/oder geschlechtlichen Identitdt
einer anderen Person ohne deren Zustimmung oder Einwilligung der
betroffenen Person (vgl. Coming-Out)

Pansexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber Menschen
unabhdngig des Geschlechts verspiiren
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Phénotyp
Erscheinungsbild eines Menschen mit allen morphologischen und phy-
siologischen Eigenschaften

Polysexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber Menschen
mehrerer, verschiedener Geschlechter (aber nicht aller) verspiiren

Queer

Keine feststehende Definition; meist Beschreibung fiir Menschen, die
ihre sexuelle Orientierung und/oder geschlechtliche Identitat jenseits
der heteronormativen Gesellschaft verorten

Questioning

Beschreibung fiir Menschen, die (noch) keine passende Beschreibung
flir ihre Sexualitdt und/oder ihr Geschlecht gefunden haben bzw. ihre
Beschreibung hinterfragen

Romantische/amourdse Orientierung

Dimension der zwischenmenschlichen Attraktion, die beschreibt, in
Menschen welchen Geschlechts bzw. welcher Geschlechter sich eine
Person verlieben kann bzw. mit Menschen welchen Geschlechts bzw.
welcher Geschlechter eine Person gerne eine romantische Liebesbezie-
hung fiihren mochte

Schwul

Beschreibung von sexueller (und romantischer) Orientierung fiir Man-
ner, die sexuelle (und romantische) Anziehung gegeniiber Madnnern
versplren

Sexuelle Identitat
Uberbegriff fiir sexuelle und romantische Orientierung sowie ge-
schlechtliche Identitat und Geschlechtlichkeit
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Sexuelle Orientierung

Im weiten Sinne Beschreibung dafiir, zu Menschen welchen Ge-
schlechts bzw. welcher Geschlechter sich ein Mensch romantisch, kor-
perlich und/oder sexuell hingezogen fiihlt; im engen Sinne Dimension
der zwischenmenschlichen Attraktion, die beschreibt, zu Menschen
welchen Geschlechts bzw. welcher Geschlechter sich ein Mensch se-
xuell hingezogen fiihlt

Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt

Uberbegriff fiir die Vielfalt von Geschlecht und sexueller Orientie-
rung, welcher sowohl queere bzw. LGBTI+ Menschen als auch cis(ge-
schlechtliche) und endo(geschlechtliche) sowie heterosexuelle Men-
schen einschliefit

Skoliosexuell und -romantisch

Beschreibung von sexueller bzw. romantischer Orientierung fiir Men-
schen, die sexuelle bzw. romantische Anziehung gegeniiber nicht-bi-
ndren Menschen verspiiren

Stereotyp

Soziale geteilte Vorstellung (,innere Bilder) von sozialen Gruppen
bzw. Mitgliedern von sozialen Gruppen

Sternchen (*)

Symbol (a.) fiir verschiedene Identitdten und Variationen, (b.) fiir ver-
schiedene Endungen bei inter* und trans* wie ,-sexuell®, ,,-geschlecht-
lich“ und ,-gender” und (c.) innerhalb geschlechtersensibler Sprache,
um nicht-bindre Menschen einzuschliefien.

Stigma
Negativ bewertetes Merkmal von Personen oder sozialen Gruppen

Soziosexuell (unrestriktiv)

Beschreibung fiir sexuelle Orientierung von Menschen, die promiskui-
tiv sind und hdufig sexuelle Anziehung gegeniiber anderen Menschen
ohne emotionale Beziehung (z.B. Fremde) verspiiren
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Trans*/transgender/transgeschlechtltlich/transident/transsexuell
Geschlechtsbeschreibung fiir Menschen, deren Geschlechtsidentitat
nicht mit dem Korpergeschlecht bzw. dem zugewiesenen Geschlecht
(,Hebammengeschlecht®) {ibereinstimmt; transsexuell wird als me-
dizinisch pathologisierend und damit diskriminierend abglehnt (vgl.
cis(geschlechtlich))

Transition

Prozess, in dem eine trans* Person soziale, korperliche und/oder ju-
ristische Anderungen vornimmt, um das eigene selbstbestimmte Ge-
schlecht auszudriicken, z.B. Hormontherapien, Operationen, Namens-
und Personenstandsdnderungen sowie gedndertes soziales Auftreten

Varianten der Geschlechtsentwicklung
Uberbegriff fiir alle korperlichen Entwicklungsvarianten, deren Merk-
male fiir die Geschlechtlichkeit bedeutsam sind

Vorurteil
Positive oder negative Einstellung gegeniiber sozialen Gruppen bzw.
Mitgliedern von sozialen Gruppen
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