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DIVERSITAT UND GENDER IM DAZ-UNTERRICHT FUR
ERWACHSENE MIGRANT*INNEN

1. AUSGANGSLAGE: DAS PROJEKT DIVERSITAT UND GENDER IM
DAZ-UNTERRICHT

In der vorliegenden Arbeit werden anhand von in der Schweiz entwickelten Un-
terrichtsmaterialien Erfahrungen und chrlegungen zur Férderung von Diver-
sitit, Gendersensibilitit und (inter)kulturellem Lernen im DaZ-Unterricht fiir
erwachsene Migrant*innen diskutiert. Das Erziehungsdepartement des Kantons
Basel-Stadt entschied sich im Kontext der deutschsprachigen Schweiz ein Pro-
jekt mit dem Titel Drversitét und Gender im Zweitsprachenunterricht zu lancieren. Ziel
des Projekts war die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien zum Thema Di-
versitit und Gender, welche die aktive Auseinandersetzung von Fremd- und
Zweitsprachenlernenden (A1-B1) mit der Thematik férdern. Die Materialien
wurden in verschiedenen Sprachkursen erprobt und in Train-the-Trainers-Work-
shops disseminiert.

Die Auseinandersetzung mit der Thematik sollte zu einer Sensibilisierung der
Kursteilnehmer*innen fiir den Stellenwert von Diversitit in der Aufnahmege-
sellschaft sowie zu einem reflektierten Umgang mit gesellschaftlichen Vorstel-
lungen von Frauen und Minnern beitragen. Wie Diversitit und Gender verstan-
den werden sowie die Verbindung der Begriffe mit (inter)kulturellem Lernen im
Kontext des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts, wird im Folgenden darge-
stellt. AnschlieBend werden das didaktische Konzept und die Materialien prisen-
tiert und diskutiert.

2. BEGRIFFE: DIVERSITAT, GENDERN, (INTER)KULTURELLES LERNEN

2.1 Diversitéit

Diversstit verstehen wir im Sinne sozialer und individueller Differenzierungen, die
fiir das gesellschaftliche Miteinander eine Ressource darstellen. Diversititin diesem
Sinne ist als Konzept vom Begrift der Heferggenitit abzugrenzen (vgl. Rott 2018:
30f). Der Ausdruck Heterogenitit leistet noch keine begriffliche Kategorisierung,
sondern beschreibt eine Gemengelage wahrgenommener Differenzen. Heterogen
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sind unsere menschlichen Gesellschaften in ihrer vielfiltigen Differenzierung nach
Sprachen, Regiolekten, Berufen, Lebensentwiirfen, politischen Anschauungen, In-
stitutionen, Hautfarben und anderem mehr. In den Klassen, in denen wir lehren,
ebenso wie in der Ausbildung von Lehrpersonen zeigt sich diese Heterogenitiit (vgl.
Zeuch/Rott 2018: 218f) und erweckt mitunter Assoziationen von Uneinheitlich-
keit, von schwierig miteinander zu vereinbarenden Interessen, von Mehraufwand
durch verschiedenartige Bediirfnisse und Befindlichkeiten, die zu bewiltigen sind.
Heterogenitit ist daher nicht per se mit einer Ressourcenonentierung verkntiipft, der
Vorstellung, dass jede*r eigene Fahigkeiten und Kompetenzen mitbringt, die gefor-
dert und anerkannt werden sollten. Der Begriff Ressourcenorientierung®ist in ver-
schiedenen Zusammenhiingen in Verwendung, so in der Psychologie, Pidagogik,
Sozialen Arbeit und in Bezug auf die Gleichstellung von Menschen mit einer Behin-
derung in Bildung, Beruf und Gesellschaft. Wir verstehen ihn in unserem Kontext
als Kern einer diversititssensiblen Didaktik, die sich strategisch auf eine Inklusion
aller bezieht. Dabei steht die Férderung aller gemil ihren jeweiligen Fahigkeiten im
Zentrum, das Abholen unterschiedlicher Bediirfnisse, Voraussetzungen und Moti-
vationen, die z. B. Teilnehmende in einen Kurs mitbringen. Unterschiede als Chance
und Bereicherung zu sehen, wird erst méglich, wenn man die Diversitit von Men-
schen in einer Gruppe, die Differenzen zwischen ihnen anerkennen kann ohne
diese zu bewerten. Das bedeutet auch, dass das Ziel nicht eine Vereinheitlichung in
der Gruppe sein kann. In einer diversititssensiblen Didaktik bedeutet somit Res-
sourcenorientierung auch, die Kursteilnehmenden zu befihigen, Diversitit als Res-
source fiir unterschiedliche Sichtweisen, Herangehensweisen und Alternativen im
gesellschaftlichen Miteinander zu verstehen.

Wenn Diversitit im Sinne sozialer und individueller Differenzierungen so
verstanden wird, kénnen Unterschiede als Chance und Bereicherung wahrge-
nommen werden. Diese Art der Wahmmehmung und des Verstehens von Unter-
schieden als bereichernd stellt sich nicht auf natiirliche Weise ein: Menschen
funktionieren tendenziell so, dass Unterschiede und Abweichungen als negativ
oder als potenzielle Bedrohung aufgefasst werden. Deutlich tritt das bei Stereo-
typen der Wahrnehmung zutage, deren Funktion in der Orientierung, der Ver-
meidung von kognitiven Dissonanzen und der Abwehr potenzieller Bedrohun-
gen besteht (vgl. Hal3 2020: 130ff,; umfassend: Nelson (ed.) 2016). Negativ kann
sich auch das Wissen um Stereotype auswirken, die Diversititsaspekte der eige-
nen Person betreffen (z. B. die eigene Hautfarbel, Ethnie, Sprache), indem sie

! Hautfarbe™ wird als sichtbares Merkmal einer Person fiir gesellschaftliche Differenzie-
rung und Bewertung vereinnahmt. Thre Bedeutung ist gesellschafilich besttmmt, d. h. vom
Blickpunkt rassismustheoretischer Kntik ist sie ein bedeutungstragendes Zeichen in einem
gesellschaftlichen Differenzdiskurs, das an disknminserende und rassistische gesellschafth-
che Praxen gekoppelt ist (vgl Kourabas 2019).
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Lern- und interaktive Gruppenprozesse blockieren kénnen (Stereofype Threat,
d. h. Bedrohungsempfinden durch befiirchtete Stereotypisierung, s. Shapiro et
al. 2016; HaB 2020: 155£).

Ziel der Auseinandersetzung mit Diversitit soll daher idealerweise sein, dass
Unterschiede erkannt und anerkannt werden, sowie die interkulturelle Kompe-
tenz entwickelt wird, zu perspektivieren und voneinander im Austausch zu ler-
nen. Die Diversititsdimensionen, die bei der Entwicklung der didaktischen Se-
quenzen berticksichtigt wurden, sind diejenigen, die in der Schweizer Bundes-
verfassung, Artikel 8 im Diskriminierungsverbot, verankert sind. Im gleichen
Artikel, Absatz 3, wird die Gleichberechtigung von Mann und Frau festgehalten.
Der Diversititsbegriff ist somit breit angelegt und berticksichtigt Intersektiona-
litat, d. h. dass Personen oder Gruppen von Personen aufgrund verschiedener
Diversititsaspekte der eigenen Person in mehrfacher Hinsicht von Diskriminie-
rung betroffen sein kénnen (z. B. sexistisch und rassistisch).

2.2 Gender und Doing Gender als Praxis

Im (sozial-)wissenschaftlichen Sprachgebrauch bezeichnet der Begriff Gender die
Geschlechtsidentitit eines Menschen als soziale Kategorie in Abgrenzung zur me-
dizinisch-biologischen Kategorie des Sexus (vgl. Degele 2008: 67, dort sex vs. gen-
der). Menschen zeigen ihre Geschlechtszugehérigkeit im Kontext von Interaktio-
nen, stellen Geschlechterrollen dar und inszenieren sie: Geschlecht ist somit keine
lediglich biologische Eigenschaft, die einem Menschen zukommt, sondern wird
interaktional, diskursiv und medial als gesellschaftliche Kategorie aktiv hergestellt,
durch Gesten, Haltungen, Titigkeiten, geschlechtsspezifisch konnotierte Kérper-
teile und Kleidungsstiicke bis hin zu spezifischen &ffentlichen Riumen, Berufsde-
finitionen, Organisationsstrukturen oder Techniken (s. Gottschall 1998: 66). Die
Grundlage fiir diese Inszenierung von Geschlecht bilden kulturell geprigte Regeln
und gesellschaftliche Ordnungen. Aufgrund von gesellschaftlich-kulturell geprig-
ten Erwartungen an Geschlechterrollen kénnen zugewiesenes biologisches Ge-
schlecht und Gender individuell als auseinanderklaffend oder konfliktir erlebt
werden. Sexus bzw. zugewiesenes natiitliches Geschlecht (sex category) und Gen-
der (soziales Geschlecht, Geschlechtsidentitit, Geschlechtshabitus) miissen fiir
eine Person nicht notwendig iibereinstimmen. Gender kann daher in Interaktio-
nen und Diskursen in Einklang mit dem oder in Abgrenzung zum biologischen
Geschlecht dargestellt, betont, inszeniert oder negiert werden.

Basierend auf den Studien Garfinkels (1967, ,,Agnes-Studie®), Goffmans (1977,
1979) sowie West und Zimmermans (1987) biindelt das sozial-konstruktivistische
Konzept des Doing Gender die Erkenntnis, dass in sprachlicher Interaktion — fiir
berufliches wie privates Handeln — das Inszenieren von vergesellschafteten Ge-
schlechtervorstellungen eine wichtige Rolle spielt (s. fiir eine aktuelle Diskussion
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Kotthoff/Niibling 2018: 25-51). Dieser Ansatz erméglicht es auch, die gesell-
schaftliche Zweigeschlechtlichkeit als eine soziale Konstruktion zu reflektieren.
Wihrend biologisches Geschlecht theoretisch anhand genetischer Marker fiir Ge-
sellschaften und Kulturen tbergreifend wissenschaftlich differenziert festgelegt
werden kann, sind gesellschaftlich zugewiesene Geschlechterrollen und die daran
ankniipfenden Geschlechtsidentititen (Gender) variabel, historisch und kulturell
differenziert, durch Regeln der sozialen Ordnung bestimmt. Sie werden in Spra-
che, im Habitus reflektiert, aber durch sie auch immer wieder hergestellt. Doing
Gender reproduziert daher auch gesellschaftliche Hierarchien, kulturelle Ideolo-
gien und gesellschaftsspezifische Erwartungen an Geschlechterrollen und ge-
schlechtlich geprigten Habitus der Menschen.

Praxen des Doing Gender sowie Indexing und Undoing Gender sind verschie-
dentlich sprachwissenschaftlich untersucht worden, doch besteht weiterhin For-
schungsbedarf gerade fiir den deutschsprachigen Raum (s. Kotthoff/Niibling
2018). Fiir den DaZ-Unterricht béten Praxen des Doing Gender ein lohnendes
Thema. Beispielsweise ist in einigen Sprachen das Verwenden einer Frageinto-
nation bei einer Aussage als Doing Gender-Praxis eines weiblichen Sprechver-
haltens konnotiert, im Deutschen jedoch nicht. Wie Giinthner (2013: 363) fest-
stellt, ,,Frauen und Minner bzw: weibliches und minnliches Verhalten werden
nicht nur als unterschiedlich betrachtet, sondern die jeweiligen Unterschiede
werden in der Regel auch bewertet.” Eine Reflexion der als Doing Gender kon-
notierten Praxen und ihrer Unterschiede im DaZ-Unterricht kann somit auch
den Weg zu einer Reflexion ihrer unterschiedlichen Bewertung eréffnen.

Wenn Diversitit und Gender in der dargestellten Weise verstanden werden, so
unterliegen diesen beiden Konzepten bereits kulturelle und gesellschaftliche Im-
plikationen, die im Fremd- und Zweitsprachenunterricht nicht vorausgesetzt wer-
den kénnen. Es stellt sich daher die Frage, wie sie bereits auf den GER-Niveaus
Al1-B1 im Sinne eines (inter)kulturellen Lernens eingefiihrt werden kénnen.

2.3 Diversitiit und Gender als Gegenstand (inter)kulturellen I ernens im Kontext
des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts

Ein enger Zusammenhang zwischen sprachlichem und kulturellem Lernen ist
im Fremd- und Zweitsprachenunterricht unumstritten anerkannt (Altmayer
2010). Denn kulturelles Lernen findet im Sprachgebrauch und in Diskursen in-
nerhalb einer Sprache statt; es vermittelt uns Wissen, das uns hilft, die Welt um
uns herum zu verstehen und — sowohl sprachlich als auch nonverbal — in unse-
rem sozialen und beruflichen Kontext zu handeln (Altmayer 2010, 2016). Inter-
kulturelle Kompetenzen, im Sinne der Fihigkeit sich in eine fremde Kultur hin-
einzuversetzen, Stereotype zu iberwinden und Beziehungen aufzubauen, bereit
und fihig zu sein, von der eigenen kulturellen Perspektive zurtickzutreten, sind
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wichtige Voraussetzungen fiir das Leben in multikulturellen Gesellschaften und
bilden daher Ziele des (inter)kulturellen Lernens im L.2-Unterricht (Glaboniat et
al. 2005: 103).

Im Schweizer Rahmencurriculum fiir die sprachliche Férderung von Mig-
rant*innen schlagen Lenz et al. (2009) vor, dass interkulturelle oder kulturelle
Kompetenzen nur dann geférdert werden sollten, wenn sie fiir die kommunika-
tive Handlungsfihigkeit notwendig sind. Dies impliziert, dass kommunikatives
Handeln in der Fremd- oder Zweitsprache nur in Einzelfillen (inter)kulturell
geprigt sei. Es bleibt offen, anhand welcher Kiriterien zu entscheiden wire, wann
eine interkulturelle Kompetenz notwendig wiirde. Lenz et al. (2009: 35) assoziie-
ren interkulturelle Kompetenz mit sozialer Orientierung und soziokulturellem
Wissen. Dieses Verstindnis von interkultureller Kompetenz birgt die Gefahr
eines essenzialistischen Kulturbegriffs, je nachdem, wie interkulturelle oder
kulturelle Kompetenzen im Klassenzimmer angesprochen oder thematisiert
werden. AuBerdem berticksichtigt es zu wenig, dass kulturelle und interkulturelle
Kompetenzen als wesentlich fiir den sozialen Zusammenhalt, die Interaktion
und den interkulturellen Dialog in vielfiltigen Gesellschaften angesehen werden
(Council of Europe 2018). Im GER wurde die Liste der Kompetenzen — neben
den plurilingualen und Vermittlungskompetenzen — um plurikuiturelle Kompe-
tenzen erweitert: ,,The CEFR broadens the perspective of language education in
a number of ways, not least by its vision of the user/learner as a social agent,
coconstructing meaning in interaction, and by the notions of mediation and
plurilingual/pluricultural competences.* (Council of Europe 2018: 23) Wie diese
auf das Repertoire des Individuums bezogenen , plurikulturellen® Kompetenzen
im Verhiltnis zu interkultureller Kommunikation oder den Begriffen des Multiknltu-
ralismus und der Transkulturalitit einzuordnen wiren, wird dort nicht ausgefiihrt
und ist im wissenschaftlichen Diskurs nicht abschlieBend zl:jrekléirls.2 Jedoch ldsst

2 Die Entscheidung fiir den Ausdruck , plurikulturell 1m GER verlagert den Fokus auf die
heterogenen Ressourcen im Individuum als ein zusammenhangendes Repertoire. Das kann
den Diskurs um die Differenzierung der Begnffe des Multikulturellen, Interkulturellen und
Transkulturellen nicht ersetzen oder auflésen. Im GER und in sprachdidaktischen Zusam-
menhingen zielt der Begnff der , plurikulturellen Kompetenz® auf die hybnde Kulturali-
sierung, Plunlingualitat und die damit verbundenen Ressourcen des Individuums, die flexi-
bel als Repertoire eingesetzt werden. Inwiefern die Verlagerung eines — teils politisch auf-
geladenen — Diskurses um die genannten Prifixbegriffe mit , Kultur™ fiir den DaF/DaZ-
Unternicht zweckmilig oder zielfiihrend ist, wire Gegenstand emner eigenen Debatte, die
den Rahmen hier sprengen wiirde. Wir verwenden im Folgenden den Begnff des Interkul-
turellen, der in der angewandten Lingwistik mit dem Gebaet der inferkulturellen Konmmunika-
#ion etabliert 1st und unserer Auffassung zufolge nicht ohne Weiteres durch , plunkulturelle
Kommunikation® oder , Plunikulturalitit™ ersetzbar ist. Unter , interkulturellen Kompeten-
zen" sind im Folgenden auch die als , plunkulturell” bezeichneten Kompetenzen zu verste-
hen (Anm. der Autoninnen).
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sich den Ausfithrungen entnehmen, dass ein komplexer Zusammenhang zwi-
schen interkulturellen Kompetenzen (im weiten Sinne), Sprachenlernen und
kulturellem Lernen besteht.

Es gibt eine anhaltende Debatte, inwieweit interkulturelle Kompetenzen ein
eigentliches und eigenstindiges Ziel im Sprachunterricht sein sollten. Wihrend
sowohl in der GER-Erweiterung (Council of Europe 2018) als auch in den Rah-
mencurricula der deutschsprachigen Linder fiir die sprachliche Férderung von
Sprachlernenden plurikulturelle Kompetenzen explizit anerkannt und angespro-
chen werden (s. Goethe-Institut 2017; Lenz et al. 2009; Osterreichischer Integ-
rationsfonds 2018), gibt es kaum explizite Vorgaben fiir den Umfang und die
Férderung dieser Kompetenzen beim Lehren einer Fremd- oder Zweitsprache.
Eine Frage ist, wie und in welchem Umfang solche pluri- bzw. interkulturellen
Kompetenzen einen eigenen Lern- und Inhaltsbereich im Rahmen der Sprach-
férderung und im Sprachunterricht haben sollten. Der Stellenwert der Konzepte
von Diversitit und Gender in der Vermittlung dieser Kompetenzen ist nicht zu
unterschitzen. Doch sind sie, wie jene, bislang nicht systematisch in Curricula
aufgenommen.

Im Fach Deutsch als Zweitsprache (DaZ) steht in erster Linie sprachliche
Wissensvermittlung und die Férderung von interkulturellen Kompetenzen in
Form sozialer Orentierung im Vordergrund, damit Deutschlernende sich
schnell in die Gesellschaft integrieren und so ihr Alltags- und Berufsleben be-
wiiltigen kénnen. Allerdings bietet der DaZ-Unterricht weitaus mehr als die
reine Aneignung von Sprachkenntnissen und praktischem kulturellem Wissen:
Mit dem Erlernen einer neuen Sprache wird iiber die Sprache auch das Verstind-
nis fiir kulturelle Werte und Verhaltensweisen von Menschen in einer Gesell-
schaft vermittelt. Kulturelles Lernen findet so mit und in der Sprache statt und
soll Lernende mit einem Fundus an Wissen versorgen, das ihnen hilft, die Rea-
litit um sie herum zu verstehen und an bestimmten Diskursen teilzunehmen
(vgl. Altmayer 2016). Das Anerkennen einer demokratischen Pluralitit an Le-
bensformen und Persénlichkeitsmerkmalen, von Diversitit, ist ein relevanter
und nicht zu unterschitzender Teil der Kultur. Kulturspezifische Konzepte von
Geschlecht bzw. Gender treffen beim Fremdsprachenlernen, im Unterricht und
in Diskursen aufeinander. Geschlecht ist, wie eingangs dargestellt, eine zentrale
gesellschaftliche Kategorie, anhand derer sich Ungleichheiten und hierarchische
Strukturen zeigen, welche das Verhalten und die Wahrnehmung von Individuen
prigen und beeinflussen (vgl. Wedl/Bartsch 2015: 10). Wichtig fiir den DaZ-
Unterricht ist es demnach, neben sprachlichen Kompetenzen auch die Entwick-
lung von Diversitits- und Genderkompetenzen zu férdern.
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3. DIDAKTISCHE SEQUENZEN UND UMSETZUNG IM UNTERRICHT

3.1 Uberblick didaktische Sequensen

Die 16 im Projekt Diversitiit und Gender im Zweitsprachenunterricht entwickelten Un-
terrichtseinheiten zielen darauf ab, das Bewusstsein erwachsener Lernender fiir
pluralistische gesellschaftliche Verhiltnisse zu schirfen und interkulturelle Kom-
petenz zu férdern (Suter Reich/Konstantinidou 2019). Die Materialien sollen
eine positive Haltung im Umgang mit Diversitit unterstiitzen, indem sie Ge-
fliichteten und Migrant*innen die Méglichkeit bieten, am Diskurs iber Vielfalt
in der Aufnahmegesellschaft teilzunehmen und diesen mitzugestalten. Neben
einem Fokus auf Gender werden auch andere Diversitits-Dimensionen wie Eth-
nizitit und Alter einbezogen. Vor allem aber ermdglichen die Unterrichtseinhei-
ten, dass die Kursteilnehmenden selbst thematisieren kénnen, wie verschiedene
Dimensionen von Diversitit (u.a. Geschlecht, Ethnie, Religion) sich in ihrem
Alltag manifestieren und sich so aktiv am gesellschaftlichen Diskurs beteiligen
kénnen.

Die Unterrichtsmaterialien behandeln acht Themen: Verhalten im &6ffentli-
chen Raum, Diskriminierung und Rassismus, Diversitit, Vielfalt in der Gesell-
schaft, Gender, Stereotype und Vorurteile, Tabus, Gewalt und Zivilcourage. Fiir
die Auswahl der Themen wurde ein Workshop mit Kursleitenden und Ex-
pertfinnen im Bereich Diversitit und Integration, die in Basel-Stadt arbeiten,
durchgefiihrt. Die Themen beziehen sich auf die Inhalte aus Lehrbiichern, die
in A-Kursen (z. B. Familie, Einkaufen, Wohnen, Hobbys) und in Szenarien des
Schweizer fide-Ansatzes fiir den Sprachunterricht von erwachsenen Migrant*in-
nen vorkommen (Suter Reich/Konstantinidou 2019). Sie beziehen sich auf All-
tagssituationen, in denen Vielfalt sichtbar ist und unterschiedlich wahrgenom-
men wird. Jede Unterrichtseinheit beinhaltet Lernziele, Methoden, Interaktions-
formen, verschiedene Materialsets, mdgliche Unterrichtsimplementierungen,
mégliche Verbindungen zu Lehrbuchthemen und fiktiven Szenarien, mégliche
Kombinationen mit anderen Einheiten, Links und weiterfithrende Hinweise so-
wie einen didaktischen Kommentar>. Beispiele fiir die Materialien werden im
Folgenden vorgestellt und diskutiert.

Neben den Unterrichtseinheiten wurden die im Projekt verwendeten Begrifte
und Konzepte, wie z. B. Diversitit, Kultur und Gender (oder Doing Gender) in einer
Handreichung definiert. Die Kursleitenden kénnen in der Handreichung Erkli-
rungen nachschlagen, z. B. zu Lehrmethoden und zur Bedeutung der Rolle der
Kursleitenden im Kontext einer diversititssensiblen Didaktik.

3 www zhaw ch/de/ ]mgmstlk/ fot*:vchung/ deutsch—als—fmd—zweitsprache/ gender-und-di-
versitaet-im-daz-unterricht/
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3.2 Beispiele didaktische Sequenzen

Im folgenden Abschnitt finden sich ausgewihlte Beispiele der entwickelten di-
daktischen Sequenzen, die das Thema Gender fokussieren.

3.2.1 Gender Quiz (historische Entwicklung; Gender-Stereotype)

In der Sequenz Gender Ouiz geht es um die Entwicklung von Gender auf politi-
scher und gesellschaftlicher Ebene sowie um die Gleichstellung von Mann und
Frau in der Schweiz.

Bis heute gibt es immer noch ein starkes Gefille zwischen lindlichen und
urbanen Regionen in der Schweiz. In der Erprobung dieser Sequenz haben wir
gesehen, dass der Vergleich innerhalb eines Landes zu sehr guten Diskussionen
fithrt; im Gegensatz zum Vergleich z. B. von Lindern innerhalb oder aulerhalb
der EU, was zu einem héheren Risiko politisch kontroverser Diskussionen fiihrt.

3.2.2 Gender und Berufe (Teil 1)

Die didaktische Sequenz Gender und Berufe (Teil 1 und 2) soll Deutschlernende
anhand von Piktogrammen und einer Plakatkampagne der Stadt Ziirich dabei
unterstiitzen zu erkennen, dass Berufe in der Gesellschaft hiufig geschlechtsspe-
zifisch konnotiert sind. Sie macht thematisierbar, dass die Geschlechtszuord-
nung eines Berufes kulturell und historisch unterschiedlich geprigt sein und sich
verdndern kann. Dariiber hinaus setzen sich die Lernenden mit ihren eigenen
Vorstellungen und Vorurteilen hinsichtlich Geschlechterrollen auseinander.

3.2.3 Meinungslinie
Die didaktische Sequenz Meinungsiinie soll dabei unterstiitzen, sich mit Stereoty-
pen und Vorurteilen hinsichtlich Geschlechterrollen auseinanderzusetzen. In
dieser Sequenz werden Aussagen vorgegeben und Lernende positionieren sich
entsprechend ihrer Meinung auf einer Meinungslinie.

3.3 Beobachtungen im Kiassensimmer und Interviews mit Kursleitenden

Um die Unterrichtsmaterialien zu testen und anschlieBend zu verbessern, wur-
den 12 Klassen beobachtet. Die Kursleitenden konnten die Einheiten, die sie in
ihrem Unterricht einsetzen wollten, frei wihlen und wurden von Teammitglie-
dern des Projektes bei ihrer Unterrichtsvorbereitung unterstiitzt. Zwei Unter-
richtseinheiten wurden nicht fiir den Einsatz im Unterricht ausgewihlt, weil die
Kursleitenden sie als fiir ihre L2-Ternenden als zu schwierig erachteten:

Gender-Ouizz (B1): mdglicherweise zu komplex, Sprachniveau zu hoch.

Tabus in Gespriichen: Material zu heterogen, z. B. ein Lied von Pe Werner; der

Begriff ,, Tabu“ wurde als zu kompliziert angesehen.
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Die Beobachtungen des Projektteams wurden in Beobachtungsprotokollen fest-
gehalten, die sich auf die Teilnehmerorientierung, das Erreichen der Lernziele
und die eingesetzten didaktischen Methoden bezogen:

Teilnebmerorientierung

* Werden die eigenen lebensweltlichen Erfahrungen der Teilnehmenden bei
der Einfithrung in das Thema einbezogen?

* Werden die Teilnehmenden ermutigt, weitere Gedanken oder neue Aspekte
einzubringen?

» Werden die Teilnehmenden aktiv in den Unterricht einbezogen?

Lerniele

» Fordern die Unterrichtseinheiten interkulturelle Kompetenzen auf Seiten der
Teilnehmenden (z.B. Aha-Momente, neue Erkenntnisse, (inter)kulturelles
Lernen)?

* Bieten die kommunikativen Aufgaben eine Gelegenheit zur Reflexion iiber
Vielfalt?

» Eréffnet die Lehreinheit den Teilnehmenden Handlungsalternativen und an-
dere Denk- und Lebensweisen?

Methoden

* Sind die Anweisungen klar?

» Konnen die Teilnehmenden mit den authentischen Materialien umgehen?
* Sprechen die verwendeten Bilder die Teilnehmenden an?

* Erfiillen die verwendeten Bilder ihre Funktion, den Diskurs zu initiieren?

Unmittelbar nach den Unterrichtsbeobachtungen wurden halbstrukturierte Inter-
views mit den Kursleitenden durchgefiihrt, um herauszufinden, wie sie die Arbeit
mit der von ihnen ausgewidhlten Unterrichtseinheit wahrgenommen haben. Die
Kursleitenden hatten die Moglichkeit, tiber positive Erfahrungen und Herausfor-
derungen mit der Einheit zu sprechen und Andemngen an den Unterrichtsmate-
ralien vorzuschlagen. Sie bewerteten die Motivation der Teilnehmenden, ihren
eigenen Aufwand und reflektierten ihre Erfahrung, Die Interviews dauerten 20—
30 Minuten und wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. SchlieBlich wurden Daten
zum jeweiligen Kurssetting und zur Gruppe der Lernenden, die von der Sprach-
schule zur Verfiigung gestellt wurden, gesammelt und die jeweiligen Unterrichts-
einheiten anhand der Riickmeldungen der Kursleitenden tiberarbeitet.

3.4 Erprobungen: Hauptergebnisse und Herausforderungen

Eine abschlieBende Ewvaluation erfolgte mittels eines durch &ffentliche Gelder
finanzierten Train-the-Trainer-Workshops. Nach der Erprobung und der Uber-
arbeitung der Unterrichtsmaterialien wurden alle Kursleitenden von Migrant*in-
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nen-Sprachklassen im Kanton Basel-Stadt eingeladen, an dem Workshop teilzu-
nehmen.

Am Workshop stellte das Projektteam die Materialien und die theoretischen
Uberlegungen, auf denen sie beruhen, vor. In Microteaching-Sitzungen hatten
die Kursleitenden die Moglichkeit, mit den Materialien zu experimentieren und
Feedback vom Projektteam und ihren Kolleg*innen zu erhalten.

AuBerdem wurden die Kursleitenden, die die Materialien in ihren Klassen-
zimmern erprobten, ermutigt, thre Erfahrungen mit ihren Kolleg*innen zu tei-
len. In einem Zeitraum von sechs Monaten fanden fiinf Schulungssitzungen mit
64 Lehrpersonen statt. In den Workshops zeigten sich die Kursleitenden zurtick-
haltend, die Materialien in Anfingerklassen einzusetzen. Aullerdem waren sie
verunsichert in Bezug auf ihre Fihigkeit, in potenziellen Konfliktsituationen an-
gemessen zu reagieren. Die Riickmeldungen der Kursleitenden zu unterrichts-
praktischen Aspekten waren wertvoll fiir die weitere I:Tbcrarbcitung der Materi-
alien. Zwei zentrale Herausforderungen bleiben jedoch bestehen: Der Schwie-
rigkeitsgrad fiir A-Niveau-Klassen und das Konfliktpotenzial im Unterrichtsdis-
kurs stellen gewisse Anforderungen der Einschitzung und des interkulturellen
Diskursmanagements an die Kursleitenden.

4. SCHLUSSFOLGERUNG

Das Kursangebot wurde im Kontext eines gesellschaftlichen Diskurses um |, Be-
nimmkurse™ fiir Gefliichtete und Migrant*innen entwickelt. Dieser Diskurs war
zum damaligen Zeitpunkt ausgeldst worden durch Berichte tiber misogyn-sexisti-
sche ﬂbcrg]iffe. Dadurch dass das Erziehungsdepartement des Kantons Basel-
Stadt den Fokus auf das Interkulturelle und interkulturelle Kompetenzen legte,
ermdglicht das entstandene Kursangebot einen Zugang fiir eine offene Auseinan-
dersetzung mit dem Themenkomplex Gender und Sexismus fiir die heterogene
Gruppe der DaZ-Lernenden. Diese Herangehensweise stellt den Sexismus in ei-
nen gréBeren gesellschaftlichen Zusammenhang, in dem die Konzepte der Diver-
sitdt, des Genderns und Praxen des (inter)kulturellen Lernens zusammengefiihrt
werden kénnen. Zudem erdffnet die Herangehensweise durch eine Anniherung
von der interkulturellen Kompetenz her eine Chance auf Verstindigung auf Au-
genhdhe in einer viel gréBeren Gruppe innerhalb der Gesellschaft, als dies mit
einem offenen Thematisieren von Sexismus erwartbar wire. Einer gesellschaftli-
chen Thematisierung von Sexismus wird somit nicht ausgewichen, sondern sie
wird im — geschiitzten — Rahmen des DaZ-Unterrichts fiir die Kursteilnehmenden
und die Kursleitenden ansprechbar und interkulturell vermittelbar gemacht.

Die Auseinandersetzung mit der Thematik soll zu einer Sensibilisierung von

Gefliichteten und Migrant*innen fiir den Stellenwert von Diversitit in der Auf-
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nahmegesellschaft sowie zu einem reflektierten Umgang mit Diversitit in der
Gesellschaft beitragen. Das entwickelte didaktische Konzept fordert aber auch
von den Kursleitenden eine Auseinandersetzung mit Diversitit und Gender so-
wie die Verbindung der Begriffe mit (inter)kulturellem Lernen im Kontext des
Fremd- und Zweitsprachenunterrichts.

Insgesamt zeigte die Erprobung, dass die Sequenzen sich flexibel in unter-
schiedlichen Kurssettings und Stufen einsetzen lassen. Hiufig stellte sich die
Frage, ob die Teilnahme am Diskurs mit den sprachlichen Ressourcen und Stra-
tegien auf den A-Niveaus gelingen kann. Die Erprobung zeigte, dass die thema-
tische Verortung der Sequenzen und die Diskussionsimpulse alltagsnah sind und
die Teilnehmenden auf persénlicher Ebene bewegen. Diese Betroffenheit stirkt
die Motivation der Lernenden und férdert den Wunsch, sich mitzuteilen. Die
Kursleitenden kénnen diesen Prozess unterstiitzen, indem sie auf die kognitiven
und sprachlichen Ressourcen der Teilnehmenden vertrauen und sich auf eine
experimentierende Auseinandersetzung einlassen. Das Gelingen hingt auch da-
von ab, ob eine Vorentlastung, eine gute Einbettung im Unterrichtsverlauf und
sinnvolle Hilfestellungen geboten werden. Allerdings sollte eine Uberdidaktisie-
rung und Uberstrukturierung vermieden werden, weil der explorierende Aspekt
dadurch verloren ginge und der Austausch eingeschrinkt wiirde. Ein weiterer
Aspekt, der wihrend der Erprobungen als wichtig erachtet wurde, ist der Um-
gang mit Betroffenheit: Wichtig ist, sich im Voraus Gedanken zur Gruppendy-
namik zu machen, Konfliktpotenziale zu antizipieren und sich zu tiberlegen, wie
man in Konfliktsituationen reagiert. Es geht aber auch um die eigene Betroffen-
heit und Belastbarkeit, um die eigenen Ressourcen. Daher sollten sich Kurslei-
tende z. B. Fragen stellen, wie: Kann ich selbst einen Konflikt aushalten? Kann
ich als Kursleiter*in eine andere Meinung akzeptieren? (vgl. Suter/Konstanti-
nidou 2019; Hohenstein/Konstantinidou/Opacic 2021).

Die Kursmaterialien schaffen einen Prozess, in dem alle voneinander lernen,
Kursleitende inbegriffen. Sie kénnen einen Ausléser fiir (inter)kulturelles Ler-
nen bieten, in dem die Diskussionen auch den Kursleitenden erméglichen, ei-
gene Stereotype zu konfrontieren. Eine Schwierigkeit stellt die Messbarkeit der
Lernziele dar. Wie kann das Erreichen der Ziele tiberpriift werden, wenn unmit-
telbare, direkt beobachtbare Verinderungen auf der Ebene der Einstellungen
und des Verhaltens nicht zu erwarten sind? Sie sind hiufig das Ergebnis eines
lingeren Prozesses, der auch auBerhalb des Klassenzimmers stattfindet und der
mit der langfristigen Entwicklung interkultureller Kompetenzen einhergeht. Die
Auseinandersetzung mit den Diversititsdimensionen im Unterrichtsdiskurs
sollte jedoch erkennbar sein. Die didaktischen Sequenzen sollen vor allem Denk-
prozesse anstoBen, die der einzelnen Person erméglichen, ihren persénlichen
Umgang mit Diversitit und den Vorstellungen von Geschlecht und Gender zu
reflektieren.
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