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Figuren der Interferenz im Sprechen iiber
heteronormativitdatskritische Fachunterrichtsgestaltung

Zusammenfassung

Ausgehend von sich mehrenden Rufen nach einer heteronormativitatskritischen Fachunter-
richtsgestaltung wird im Beitrag der Frage nachgegangen, in welches Verhdltnis Fachunterricht
und Heteronormativitatskritik im Rahmen einer Lehrkréftefortbildung gesetzt werden. Auf Basis
der adressierungsanalytischen Rekonstruktion (Kuhlmann et al. 2017; Ricken et al. 2017) aus-
gewdhlter Transkriptausziige werden drei im Sprechen der an der Fortbildung Beteiligten zum
Ausdruck kommende Figuren der Interferenz von Fachunterricht und Heteronormativitatskritik
herausgearbeitet: Einbauen, Anbauen, Umbauen. Welchen Logiken die Figuren folgen und inwie-
fern ebendiese als heteronormativitdatskritische Erganzungen oder als Disruptionen verstanden
werden kdnnen, wird unter Rekurs auf zwei unterschiedliche Verstandnisse von Interferenz dis-
kutiert.

Schlagworter: Lehrerfortbildung, Heteronormativitatskritik, Fachunterricht, Adressierungsanaly-
se, Interferenz

Forms of interference: speaking about challenging heteronormative lesson designs

Based on increasing calls for challenging heteronormative lesson designs, this article explores
the question of the relationship between lesson design and critique of heteronormativity in the
context of a teacher training. Based on reconstructions of selected transcript excerpts via the
addressing analysis (Kuhlmann et al. 2017; Ricken et al. 2017), three forms of interference of
lesson design and critique of heteronormativity expressed in the speech of the participants in
the teacher training are elaborated: building in, building on, rebuilding. Which logics these forms
follow and whether they can be understood as heteronormative-critical additions or as disrup-
tions is discussed with reference to two different understandings of interference.

Keywords: teacher training, critique of heteronormativity, lesson design, addressing analysis,
interference

1 Heteronormativitatskritische Fachunterrichtsgestaltung:
Zu Befunden, Forderungen und empirischen Leerstellen

Dass sich historisch-kulturell tradierte Differenz- und Ungleichheitsverhéltnisse — und
damit exkludierende und diskriminierende Praktiken — auch in Schule als gesellschaft-
licher Institution und Organisation widerspiegeln (vgl. Diehm et al. 2017; Balzer &
Ricken 2010), iiberrascht wenig. Insbesondere im Rahmen anerkennungs- und diffe-
renztheoretisch informierter, qualitativ-rekonstruktiver Studien wird seit einigen Jahren
vermehrt die Frage danach in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriickt, inwiefern
Schule und Unterricht hegemoniale Ordnungsverhiltnisse nicht lediglich reproduzieren,
sondern vielmehr an deren Hervorbringung mafBgeblich mitbeteiligt sind. ,,Tenor der
Kritiken* (Balzer & Ricken 2010: 62) sei, ,,Differenzen [...] auch als Resultat pdda
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gogischen Handelns zu begreifen” (ebd.), womit die Notwendigkeit einhergehe, ,,die
padagogische Praxis selbst als eine Praxis des ,doing difference® zu hinterfragen* (ebd.).

Als konstitutiver Bestandteil dieser zu hinterfragenden piadagogischen Praxis sind
—unter anderem — curriculare Vorgaben ebenso wie konkrete (Fach-)Unterrichtsinhalte
und -materialien zu verstehen. Bereits vorliegende Studien verweisen auf ein je nach
Unterrichtsfach spezifisches Zusammenspiel fachkultureller Ordnungen und der Repro-
duktion von Differenzverhéltnissen. In und mit fachunterrichtlichen Praktiken werden
hegemoniale Differenzlinien wie etwa race/ethnicity (KiBling 2020; Mielke 2020; Ak-
baba 2014) und gender (Wilm 2021; Willems 2010, 2007) (re-)produziert. Ebensolche
Verflechtungen hinsichtlich der Differenzlinie gender in den Blick nehmend spricht Wil-
lems (2010) im Kontext der (kontrastierenden) Untersuchung von Physik- und Deutsch-
unterricht von einem ,,doing gender while doing discipline” (ebd.: 20). Dezidiert He-
teronormativitét als exkludierendes Ordnungsverhiltnis im Mathematikunterricht und
dessen Materialien beleuchtend arbeiten Mischau und Martinovi¢ (2017) heraus, ,,dass
den in Mathematikschulbiichern dargestellten Lebensmodellen bis heute scheinbar un-
gebrochen das heteronormative Konzept von Familie zugrunde liegt* (ebd.: 97). Eine
zu beriicksichtigende ,,fachkulturelle Besonderheit* (ebd.) des Mathematikunterrichts
sei, so filhren die Autor*innen weiter aus, dass die in Aufgaben , mitvermittelten so-
ziokulturellen Wirklichkeiten [...] auf der Folie ,richtiger’ und ,falscher’ Losungen
transportiert” werden (ebd.: 89). Beziiglich der Gestaltung von Unterrichtsmaterialien
halten sie in diesem Kontext fest, dass — obgleich Sichtbarkeit schaffend — auch die
explizite (Be-)Nennung von queeren Personen ,,Teil der (Re)Produktion [...] einer he-
terosexuellen Normalitédt™ (ebd.: 100) sei, sofern ,,parallel vermeintlich eindeutig zuzu-
ordnende weiblich* und méannlich* sozialisierte, heterosexuelle Personen® (ebd.) ohne
eine entsprechende Kategorisierung abgebildet werden. Im Sinne einer performativi-
titstheoretischen Perspektive wird vor diesem Hintergrund hinsichtlich des Verfassens
von unterrichtlichen Aufgabenstellungen darauf verwiesen, dass hierin vorgenommene
,Beschreibungen von Personen [...] das Potenzial zur Irritation in sich bergen* (ebd.:
100). Zwar beziehen sich die Autor*innen auf den Mathematikunterricht, doch sind die-
se Uberlegungen auch auf andere Schulficher iibertragbar.

Ausgehend von diesen (hier nur fragmentarisch beleuchteten) empirischen Befun-
den kommen sowohl Willems (2010, 2007) als auch das Team rund um das Gender-
MINT-Projekt (Baltzer et al. 2017) zu dem Schluss, dass ein fruchtbarer Ansatzpunkt fiir
eine genderkritisch ausgerichtete Verdnderung von Schule und Unterricht der Fachun-
terricht sei. Entsprechend mehren sich die Rufe nach einer heteronormativitétskritischen
Fachunterrichtsgestaltung; im Rahmen des Gender-MINT-Projektes werden diese bspw.
konkret artikuliert als ,,Impulse fiir* (Baltzer et al. 2017: 7) oder ,,Lust auf* (Klenk
2017: 109) Heteronormativititskritik. Aussichtsreich erscheine — dies wird hervorgeho-
ben — nicht allein ein ,,vermeidende[r] Umgang mit doing-gender-Prozessen‘ (Willems
2010: 20); vielmehr gehe es um ein ,,Hinterfragen der fachkulturellen Konstruktionen*
(ebd.) und darum, ,,di[e] Kategorien [Geschlecht und sexuelle Orientierung, AL] anhand
fachspezifischer Inhalte und unter der Beriicksichtigung der damit verbundenen — histo-
risch gewachsenen — Machtstrukturen zu dekonstruieren® (Klenk 2015: 293).

Einhergehend mit diesen Forderungen nach einer heteronormativititskritischen
Fachunterrichtsgestaltung wird die Ingangsetzung entsprechender Professionalisierungs
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prozesse von (angehenden) Lehrer*innen als notwendig markiert — miissen diese doch
zu einer solchen Unterrichtsgestaltung tiberhaupt féhig und willens sein bzw. (gemacht)
werden. Dem Tun von Lehrkréften wird eine grofe (Mit-)Verantwortung zugeschrie-
ben: Sie werden in diesem Kontext verstanden ,,[a]ls schulische Multiplikator*innen‘
(Klenk & Zitzelsberger 2015: 81), denen ,,eine Schliisselfunktion in der ritualisierten
Wiederholung und/oder Verschiebung bestehender Normen* (ebd.) zukomme. Es gelte
daher, im Rahmen ,,der Lehramts(aus)bildung [...] durch die Re- und Dekonstrukti-
on fachspezifischer Diskursformationen® (Klenk 2015: 295) Reflexionsprozesse anzu-
stoBen und (angehende) Lehrer*innen , fiir die Machtwirkungen des heteronormativen
Systems* (ebd.) zu sensibilisieren.

Vor diesem Hintergrund blicke ich im Folgenden auf das Sprechen im Rahmen
einer Lehrkréftefortbildung, die programmatisch darauf ausgerichtet ist, ebensolche
Prozesse der Reflexion und der Sensibilisierung iiber eine Auseinandersetzung mit
Moglichkeiten einer ,vielfaltigen® Gestaltung von (Fach-)Unterricht anzustoen bzw.
voranzubringen. Die empirische Untersuchung von Fortbildungen, welche als die ,dritte
Phase der Lehrkriftebildung verstanden werden, steht weitestgehend noch aus; Fort-
bildungen sind im Allgemeinen (vgl. Johannmeyer et al. 2019: 18), aber insbesondere
in situ sowie aus qualitativ-rekonstruktiver Perspektive bislang kaum beforscht. Eine
Analyse des Sprechens in einer diskriminierungskritisch ausgerichteten Fortbildung er-
moglicht es, ,,Prozess[e] sozialer Ordnungsbildung* (Rabenstein et al. 2020: 188) in den
Mittelpunkt zu riicken, denen ,,im Rahmen [...] von Diversity-Ansitzen in der Erzie-
hungswissenschaft® (ebd.) bisher wenig Aufmerksamkeit zuteilwurde. Diese Desiderata
aufgreifend gehe ich auf der Basis adressierungsanalytischer Rekonstruktionen von Ge-
sprachsausschnitten einer Lehrkréftefortbildung der Frage nach, in welches Verhéltnis
Fachunterricht und Heteronormativitétskritik im Sprechen der Beteiligten gesetzt wer-
den. Ich frage des Weiteren danach, welche Prozesse der Responsibilisierung sich im
Rahmen des Fortbildungsgeschehens vollziehen.

Entlang von drei Gesprachsausschnitten iiber die Facher Mathematik, Geschichte
und Spanisch zeichne ich drei Figuren der ,Interferenz‘ nach: Einbauen, Anbauen und
Umbauen. Diese Figuren, die Fachunterricht und Heteronormativitatskritik auf je unter-
schiedliche Weise in ein Verhéltnis setzen, folgen, so meine These, (zwei) unterschied-
lichen Logiken. Um diese These auszuschérfen und herauszuarbeiten, welche Effekte
mit den jeweiligen Logiken einhergehen, bediene ich mich zweier Perspektiven auf In-
terferenz. Diese — miteinander konfligierenden — Perspektiven auf Interferenz umreil3e
ich zunéchst (2). Anschlieend fiihre ich die methodologischen Weichenstellungen ei-
ner Analyse von (diskriminierungskritisch ausgerichteten) Lehrkréftefortbildungen als
Adressierungsgeschehen aus (3), um ausgehend davon empirische Erkundungen eines
Sprechens iiber heteronormativitatskritische Fachunterrichtsgestaltung vorzunehmen
(4). Unter Rekurs auf die beiden Verstindnisse von Interferenz diskutiere ich abschlie-
Bend, inwiefern den drei herausgearbeiteten Figuren der Interferenz eine Logik der he-
teronormativitétskritischen Ergéinzung oder eine Logik der Disruption innewohnt (5).
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2 Perspektiven auf Interferenz: Zu Verschrankungen von
und in Praktiken

Die Gespriache im Rahmen der Fortbildung verstehe ich als welche, in denen hetero-
normativitétskritische Unterrichtsgestaltung zum einen als Verschrankung von, zum an-
deren als Verschrankung in Praktiken hervorgebracht wird. Um diese Verschrankungen
genauer in den Blick nehmen und deren Bedeutsamkeit hinsichtlich der Relationierung
von Fachunterricht und Heteronormativititskritik herausstellen zu konnen, mochte ich
die Metapher der ,Interferenz* fruchtbar machen — das Sprechen tiber Verschrankungen
fasse ich daher als Sprechen iiber Interferenz.

Breidenstein (2021) bedient sich der Metapher der Interferenz, um ein Interesse
an ,,Wechselwirkungen unterschiedlicher Praktiken, [...] die in der Unterrichtssituati-
on aufeinandertreffen (ebd.: 947) zum Ausdruck zu bringen. Ein Augenmerk auf die
Weisen zu richten, in denen unterschiedliche Praktiken inklusive deren jeweiligem te-
los interferieren, ist — so fiihrt er aus — eines dafiir, wie sich Praktiken ,,iiberlager[n]
und {iberschneide[n]“ (ebd.: 943) und welche ,,Effekte des Zusammentreffens* (ebd.)
dies zeitigt. So fragt Breidenstein etwa: ,,Wie beziehen sich Praktiken aufeinander? Wie
erginzen, wie storen sie sich? (ebd.) Hinsichtlich der empirischen Erforschung von
Interferenz wird konstatiert, dass ,,[d]ie Beobachtung paddagogischer Innovationen in
situ [...] eine der wichtigsten [...] Aufgaben praxeologischer Unterrichtsforschung zu
sein® scheint (ebd.: 939). Begriindet wird dies damit, dass sich hierbei ,,ungeplante und
ungewollte” (ebd.) Weisen, wie ,innovative‘ — in diesem Kontext wiren das: heteronor-
mativitatskritische — mit fachunterrichtlichen Praktiken interferieren, erforschen lassen.
Die Forderungen nach einer heteronormativitatskritisch informierten Verdnderung von
Fachunterrichtsinhalten und -materialien kdnnten in diesem Sinne als Aufforderung
dahingehend verstanden werden, fachunterrichtliche und heteronormativitétskritische
Praktiken ineinandergreifen zu lassen. Dies wiederum wiirde die Frage danach aufwer-
fen, wie sich ein solches Ineinandergreifen von jeweils ,,eigensinnige[n] Praktiken*
(Breidenstein 2021: 947) konkret vollzieht bzw. vollziehen kann.

Dieser Perspektive auf Interferenz, der eine vorgingige Unterschiedlichkeit von
Praktiken eingeschrieben ist und die danach fragt, wie differierende Praktiken sich mit-
einander verschrinken, ldsst sich — mithilfe einer ontologischen Verschiebung — ein an-
deres Verstdndnis von Interferenz zur Seite stellen. Aufschlussreich sind hierzu Barads
(2007) Uberlegungen hinsichtlich des von ihr erschaffenen Neologismus ,Intra-Aktio-
nen‘: ,,,[[ntra-action® signifies the mutual constitution of entangled agencies. That is,
in contrast to the usual ,interaction‘, which assumes that there are separate individual
agencies that precede their action* (ebd.: 33). Wie Rabenstein et al. (2022) im Anschluss
an Barad herausstellen, geht es in dieser Perspektive auf Interferenz nicht um eine ,,vor-
géngige Differenz* (ebd.: 302), vielmehr wird die ,,Verflochtenheit* (ebd.) von Entitaten
innerhalb einer Praktik betrachtet, im Zuge derer sich unterscheidbare Entitéten iiber-
haupt erst wechselseitig hervorbringen. Die Weisen der Uberschneidung bzw. Uberla-
gerung von Entitéten innerhalb von Praktiken sind hierbei also das, was als Interferenz
beschrieben und betrachtet werden. Ubertragen auf die Auseinandersetzung mit hete-
ronormativititskritischer Unterrichtsgestaltung stiinde dann im Mittelpunkt des Inter-
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esses, wie Fachunterricht und Heteronormativitétskritik als sich innerhalb von Prakti-
ken tiberlagernd hervorgebracht werden. Es ginge demnach nicht um Verschrankungen
von Praktiken, sondern vielmehr um ,,Verschrinkungen in Praktiken* (ebd.: 304) bzw.
»Praktiken als Verschrankungen (ebd.). Verwenden Breidenstein und Barad zwar die-
selbe Metapher und interessieren sich beide fiir etwas, das als ,Verschrankung® bzw.
,Uberlagerung® gefasst wird, so unterscheiden sich die Perspektiven doch sehr grund-
satzlich: Im Sinne Breidensteins kommen Interferenzen tiberhaupt erst dadurch zustan-
de, dass zwei Praktiken aufeinandertreffen; im Sinne Barads hingegen vollziehen sich
Interferenzen in einer Praktik. Diese unterschiedlichen Verstdndnisse sind, so werde ich
argumentieren, folgenreich fiir das Verhiltnis von Fachunterricht und Heternormativi-
téatskritik, wie es im Sprechen der Fortbildungsbeteiligten zum Ausdruck gebracht wird.

3 Subjektivierungstheoretische Pramissen: Zur Analyse
diskriminierungskritischer Lehrkraftefortbildungen als
Adressierungsgeschehen

Das Sprechen iiber Interferenz im Rahmen der Fortbildung fasse ich methodologisch als
Adressierungsgeschehen (Ricken et al. 2017), in dessen Vollzug sich die Sprecher*innen
wechselseitig hervorbringen. Im Anschluss an u.a. Butlers anerkennungstheoretische
Uberlegungen und das damit zusammenhéngende Theorem der Performativitit sowie
Foucaults Diskursbegriff liegt der Adressierungsanalyse die Annahme zugrunde, dass
sich Prozesse der Subjektivierung, verstanden als ,,rekursive soziale Formations- und
Transformationsprozesse (Rose & Ricken 2018: 164) von Selbstverhiltnissen, iiber
eine Operationalisierung als Geschehen der (Re-)Adressierung empirisch untersuchen
lassen (Ricken et al. 2017). Die analytische Aufmerksamkeit richtet sich insbesondere
auf historisch-kulturell tradierte und zugleich kontingente Normen der Anerkennbar-
keit (vgl. Butler 2007: 44), die im Sprechen als performativem Geschehen aufgerufen
und fortgeschrieben werden — und potenziell auch verschoben werden kénnen. Zudem
werden sich im Rahmen des Adressierungsgeschehens vollziehende Fremd- und Selbst-
positionierungen rekonstruiert, die als konstitutive Bestandteile von Prozessen sozialer
Ordnungsbildung gedacht werden.

Die zentralen heuristischen Fragen, entlang derer das Adressierungsgeschehen der
Fortbildung sequenzanalytisch erschlossen und die in Anlehnung an die Heuristik der
Adressierungsanalyse (Kuhlmann et al. 2017) formuliert wurden, lauten wie folgt: Was
gilt im Rahmen der Fortbildung (nicht) als diskriminierungskritische Fachunterrichtsge-
staltung? Wie (de-)legitimieren die Sprecher*innen spezifische Unterrichtsinhalte sowie
-materialien und welche Normen kommen hierbei zum Ausdruck? Wie bringen sich die
Sprecher*innen wechselseitig als Verantwortliche bzw. als (bendtigte) Gestalter*innen
diskriminierungskritischen Fachunterrichtes hervor? Als wer treten Schiiler*innen im
Sprechen der Beteiligten in Erscheinung? Mit wem wird sich alliiert, von wem distanziert?

Das empirische Material, das nachfolgend in den Blick genommen wird, wurde
im Herbst 2020 im Rahmen einer dreitdgigen Lehrkréaftefortbildung zur Thematik ,Ge
schlechterreflektierte und diskriminierungskritische Pddagogik* erhoben, in deren Mit-
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telpunkt die Auseinandersetzung mit Moglichkeiten einer ,vielféltigen Gestaltung® von
Unterricht stand. Die Teilnahme an dieser spezifischen Fortbildung war weder obliga-
torisch noch war sie gebunden an eine bestimmte Schulform oder bestimmte Schul-
facher. Geleitet wurde die Fortbildung von zwei Referent*innen, teil an ihr nahmen
acht Lehrer*innen. Das Fortbildungsgeschehen habe ich im Rahmen meines laufenden
Dissertationsprojektes beobachtet und audiographiert; auch wurden Fortbildungsmate-
rialien, so etwa die von den Referent*innen erstellte PowerPoint-Priasentation und die
im Zuge unterschiedlicher Ubungen wihrend der Fortbildung entstandenen Plakate
u. A.m., dokumentiert. Im Folgenden werden auf Basis der adressierungsanalytischen
Rekonstruktion die im Sprechen der an der Fortbildung Beteiligten zum Ausdruck kom-
menden Relationierungen unterschiedlicher Facher — Mathematik (4.1), Geschichte
(4.2) sowie Spanisch (4.3) — und als heteronormativitétskritisch markiertem padagogi-
schen Tun herausgearbeitet. Insofern diese Gesprachsausschnitte hervorgehen aus der
Durchfiihrung einer ,Ubung‘, zu der die Fortbildungsteilnehmer*innen aufgefordert
und in deren Rahmen die Lehrer*innen auf eine spezifische, fiir den Verlauf des Ge-
schehens bedeutsame Weise adressiert wurden, gilt es, das in der Aufgabenstellung der
,Ubung* hervorgebrachte Positionierungs- und Responsibilisierungsgeschehen vorab zu
umreiflen.!

4  Adressierungsanalytische Erkundungen:
Zu (De-)Legitimierungen und Responsibilisierungen im
Rahmen des Fortbildungsgeschehens

Wir befinden uns am Vormittag des zweiten Fortbildungstages. In einem — in Rich-
tung einer an die Wand projizierten Priasentation gedffneten — Stuhlkreis sitzend bli-
cken die Beteiligten auf eine Préisentationsfolie, die iiberschrieben ist mit: , Kriterien
genderreflektierter Pidagogik*. Wihrend eine so formulierte Uberschrift nahelegt, es
gebe und gehe um einen Kanon an feststehenden Kriterien, wird die Festlegung von
Kriterien jedoch in der unter der Uberschrift folgenden Aufforderung insofern indivi-
dualisiert, als dass im Rahmen einer aktivierenden Methode (,,Stummer Dialog®) zu
einem Austausch tiber die eigenen Kriterien in Bezug auf ,,genderreflektierte und diskri-
minierungskritische Paddagogik® aufgerufen wird (,,eure kriterien*). Am unteren rechten
Rand der Folie ist zudem markiert, dass es sich um eine ,,Ubung“ handele. Positioniert
werden die Lehrer*innen somit zugleich als welche, die Vorwissen und eigene Krite-
rien zu haben haben, und als welche, die noch (mehr) zu lernen haben. Diese Adres-
sierung verpflichtet die Fortbildungsteilnehmer*innen also auf unterschiedliche Weisen
zur Partizipation am ,,Stummen Dialog®: Zum einen, indem sie aufgefordert werden,
als welche in Erscheinung zu treten, die sich bereits Gedanken iiber Kriterien gemacht
haben. Eine Nicht-Partizipation wiirde preisgeben oder zumindest vermuten lassen, dass
dem nicht so ist. Zum anderen wird signalisiert, dass sie zwecks Vervollkommnung

1 DieAusfiihrungen basieren auf der adressierungsanalytischen Feininterpretation, die hier
nicht im Detail dargestellt werden kann.
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iiben miissen. Ein Entziehen wiirde moglicherweise als (inakzeptable) Demonstration
dessen gelesen werden, dass es keiner Arbeit am (professionellen) Selbst bedarf. Die
Fortbildungsteilnehmer*innen versammeln sich alsdann rund um ein vorbereitetes Pla-
kat, das inzwischen in deren Mitte platziert worden ist, und begeben sich in einen regen
»Stummen Dialog*.

4.1 Ein schwules Ehepaar im Mathematikunterricht

Im Zuge der ,,Ubung* wird auf dem vorbereiteten Plakat Folgendes festgehalten: ,,viel-
faltige Perspektiven/Lebensrealititen ,selbstverstindlich® einbauen®; mit einem Pfeil
hieran schlielend wird notiert: ,,Herr & Herr Miller”. Als die Referent*innen im An-
schluss an den ,,Stummen Dialog® den Raum erdffnen, tiber das Geschriebene in einen
miindlichen Austausch zu treten, erldutert die Teilnehmerin, die ,,Herr & Herr Miiller*
notiert hatte, dass es sich hierbei um ein Beispiel aus dem Mathematikunterricht han-
dele, genauer: um eine Textaufgabe, in der dies anstelle von ,,Frau und Herr Miiller*
geschrieben werden konne. Darauthin ergreift der Referent Josch das Wort. Ich werde
den Transkriptausschnitt zunéchst prisentieren und anschlieend die Interpretationen —
in notwendig geraffter Form — darstellen.

Josch: ich hab AUCH schon mal d4hm () mathe unterrichtet (-) fachfremd

mehrere: ((lachen))

Josch:  dhm und (-) «lachend> ich kann ja gar nicht mit zahlen aber egal>

mehrere: ((lachen))

Josch:  dhm (-) und ich hab auch in der in der textaufgabe dhm (.) ein schwules ehepaar (.) ge-
nutzt () und hab dann irgendwie am anfang geschrieben das ehepaar miller (.) und dann
gings spater um die VORnamen weil man abe- die auch getrennt irgendwas ausrechnen
mussten weif3 ich nich mehr () und da haben wirklich schiiler gefragt ja aber wer ist denn
jetzt der andere MANN? (1) und ich so ja das ist der das ist der herr miiller (-) ja und der
ANdere mann? (.) das ist AUch herr [miiller]

mehrere: [((lachen))]

Josch: [das] ist das EHEpaar (2) «spricht mit verstellter stim-
me> und wo ist die frlau:?]

mehrere: [((lautes lachen))]

Josch: [das war so] h° (.) so richtig irgendwie (.) diisch [diisch] «bewegt
hand in der luft einmal von rechts nach links und wieder zuriick»

mehrere: [((lachen))]
Josch: [hast dus] jetzt

verstanden? (1) ja (.) das war irgendwie (.) bei ehepaar ham_se immernoch an (.) an einen
mann und eine frau gedacht (1)
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Im Modus eines anekdotischen Erzéhlens spricht der Referent Josch hier davon, wie er
— sich selbst iiber seinen Monolog hinweg sehr aktiv positionierend — im Rahmen einer
Textaufgabe im Mathematikunterricht ein homosexuelles Ehepaar ,,genutzt* hat. Dieses
Verb verweist auf einen instrumentellen Einsatz, also auf die Verwendung des Ehepaa-
res als Mittel zu einem spezifischen Zweck. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass ein
dhnliches Beispiel zuvor bereits artikuliert wurde und Josch nun vergemeinschaftend
daran anschliefft und zu verstehen gibt, er habe Vergleichbares ,,AUCH* schon getan,
ist die Herleitung der Geschichte ungewohnlich ausfiihrlich. Seine Narration scheint
auf Unterhaltung ausgelegt zu sein; ihr kommt ein beinahe kabarettistischer Charakter
zu: So ist die lange Herleitung von (Kunst-)Pausen geprigt und es werden inhaltliche
Einschiibe vorgenommen, die — wie durch den Sprecher teils selbst markiert — zwar
nicht ausschlaggebend fiir die Geschichte sind, jedoch der Belustigung seines Publi-
kums dienen, etwa indem das floskelhaft dargebotene ,Gesténdnis‘, er kdnne ,,gar nicht
mit zahlen®, aufgerufen wird. Zugleich kommt dieser Distanzierung Joschs vom Schul-
fach Mathematik jenseits der Unterhaltsamkeit insofern eine Relevanz zu, als dass sie
signalisiert: Eine heteronormativitétskritische Mathematikunterrichtsgestaltung ist — zu-
mindest in Bezug auf Textaufgaben — auch ohne Fachkenntnisse moglich. Auf diese
Weise gerahmt, liberrascht nicht, dass zwar das Fach Mathematik als relevanter Kontext
markiert wird, der konkrete Inhalt der Textaufgabe hingegen nicht wichtig bzw. erinne-
rungswiirdig scheint. Die Schiiler*innen mussten, so Josch, ,,irgendwas ausrechnen [...]
weil} [... er; AL] nicht mehr*. Interessanter als wie genau ein homosexuelles Ehepaar
in eine Aufgabe im Rahmen des Mathematikunterrichts integriert wurde, scheint also
zu sein, dass 1. der Sprecher dies tiberhaupt getan hat, 2. er es war, der es getan hat und
3. hierbei nicht von Beginn an — wie in dem zuvor angefiihrten Beispiel — sprachlich
markiert wurde, dass die Schiiler*innen es mit ,,Herr & Herr Miiller” zu tun haben, son-
dern zwischen Anfang (,,ehepaar miiller*) und Ende der Aufgabe (jeweilige ménnliche
,»VORnamen*) differenziert wird.

Mit dem Verweis, es habe seitens einiger Schiiler*innen tatséchlich Klarungsbedarf
gegeben, bringt der sich selbst als {iberrascht zeigende Sprecher zugleich zum Ausdruck,
dass angenommen wird, auch seine Zuhdrer*innen seien hiervon verwundert; es wird
signalisiert, dass kaum zu glauben sei, dass die Aufgabenstellung fiir Verwirrung sorgt.
Hiermit alliiert sich Josch mit den anderen Anwesenden und distanziert die Allianz der
Anwesenden von den als der Heteronormativitét verhaftet dargestellten Fragenden. In
der anschlieBenden (als wortliche Wiedergabe gerahmten) Inszenierung eines Dialogs
wird die Verwirrung seitens einiger ,,schiiler* nun regelrecht ausgeschlachtet; die pra-
sentierte Naivitdt der zwar korrekten, aber nicht zur Klarung beitragenden Antworten
Joschs und die dargestellte noch groBere Verwunderung des stellvertretend fiir die Fra-
genden konstruierten Dialogpartners ruft erneut grof3e Belustigung bei dem Publikum
hervor. Im Lachen iiber die Karikatur des Dialogpartners vergemeinschaftet sich die
Fortbildungsgruppe und bringt sich als ,selbstverstindlich progressiv‘, als ,die Hete-
ronormativitdt bereits iiberkommen habend‘ hervor. Zum Ausdruck kommt eine Norm,
der zufolge Heteronormativitit eben keine Norm mehr sei. Wer dies noch nicht erkannt
habe, diirfe — auch oder gerade in einer Lehrer*in-Schiiler*in-Interaktion — legitimer
Weise derart auflaufen gelassen werden. Dass Schiiler*innen der Heteronormativitét
Himmernoch verhaftet sind, wird als kaum zu fassen gekennzeichnet und Josch zeigt
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sich als einer, der angesichts dieser Erkenntnis resigniert und sprachlos ist. Die in der
Luft angedeuteten ,Ohrfeigen® werden in Verbindung mit der Frage danach, ob sein
Dialogpartner die Aufgabenstellung ,,nun verstanden‘ habe, zu einem Symbol eines als
notwendig markierten Wachriittelns aus iiberkommenen Denkschemata.

Ich fasse knapp zusammen, was in dem hier ausgesparten Transkriptaus-
schnitt geschieht, um anschlieBend einen weiteren Auszug in den Blick zu nehmen:
Im Anschluss an diese Erzdhlung richtet sich Josch mit der Aufforderung an die
Fortbildungsteilnehmer*innen, zu berichten, ob sie ,,positive beispiele, mit denen sie
»gute erfahrungen gemacht hétten, auf das Plakat geschrieben hétten und nun davon
berichten kdnnten — ,,so wie [... er; AL] jetzt gerade von der (1) herr und herr miiller
aufgabe“.

4.2 Verbotene ,Konversionstherapien‘im Geschichtsunterricht
Es meldet sich die Teilnehmerin Angela zu Wort:

Angela: also bei mir warns ZWEI sachen (-) in meinem o- &h &lteren klassen (.) in geschichte (-)
hab ich dh aktuelle fiinf minuten (--) da reden wir immer tiber () wat passiert grad so in_er
welt () und dann kann man das gut einbauen als dieses dh konversions (.) gesetz ((Josch:
mhm)) verabschiedet wurde (-) die schiiler saRen mit OFFenem mund da und meinten ()
das ist noch erLAUBT? (1) das wussten die nicht und 4hm (--) DA hab ich das gut einbauen
konnen (1) und auch durch alle jahrgdnge einmal durchgezogen (-) und d4hm:: einige schii-
ler haben sich danach tatsdchlich auch MEHR dariiber informiert

Legitimiert {iber die eigene Einschitzung, es handele sich bei ihren ,,zwei sachen*
um die von dem Referenten erbetenen ,,positive[n] beispiele®, berichtet Angela iiber
die Thematisierung des Verbots sogenannter ,Konversionstherapien® in ihren ,,4lteren
klassen (.) in geschichte®. Anders als zuvor Josch markiert sie also — wenn auch nicht
jahrgangsspezifisch, sondern iiber die grobere Differenzierung jung/alt — das Alter der
»klassen® als relevant fiir ihre folgenden Ausfiihrungen. Diese Formulierung ist zwar
briichig, im Schulalltag jedoch durchaus geldufig und folgt der Logik, Unterrichtsin-
halte nicht dem Alter von (einzelnen) Schiiler*innen, sondern der Klassenstufe zuzu-
ordnen. Das Format ,,aktuelle finf minuten® wird als fest etabliert in die Routine ihres
Geschichtsunterrichtes hervorgebracht. Setzt sich die Sprecherin zunéchst selbst in den
Fokus und présentiert sich als diejenige, die das Format ,hat‘, vergemeinschaftet sie sich
anschlieBend mit den Schiiler*innen, mit denen sie in diesen fiinf Minuten gemeinsam
redet. Indem sodann in ein unpersonliches Sprechen gewechselt wird, verleiht Angela
ihrer Einschitzung iiber die ,gute® Passung des Formates zu dem von ihr ,eingebauten’
Inhalt Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit. Nicht nur sie, sondern ,,man [kann] das gut
einbauen® — vorausgesetzt, es gibt das Format bereits (im Sinne einer wenn-,,dann*“-Lo-
gik). In ihrer spiteren Wiederholung der ,guten‘ Passung fillt auf, dass die Sprecherin
den Ort des Einsatzes — also das Format — stark hervorhebt (,,DA®).

Indem Angelas Schiiler*innen von ihr {iberspitzt entworfen werden als welche, de-
ren Miinder vor Erstaunen und Emporung kollektiv offen stehen, signalisiert sie zwei-
erlei: Zum einen, dass die Schiiler*innen der Lehrerin Angela bediirfen, um tiiber die
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Legalitdt homophober Praktiken tiberhaupt in Emporung geraten zu kdnnen. Dass soge-
nannte ,Konversionstherapien® erst kiirzlich verboten wurden, hétten die Schiiler*innen
— so Angelas Darstellung — nicht gewusst. Zum anderen treten die Schiiler*innen im
Zuge einer solchen Inszenierung als welche in Erscheinung, die gewaltvolle Versuche
der Erzwingung von Heteronormativitét, wie sie im Rahmen von sogenannten ,Konver-
sionstherapien‘ zum Ausdruck kommen, als etwas klassifizieren, das nicht erlaubt sein
sollte: Die Schiiler*innen werden hervorgebracht als welche, die angesichts des ,Noch-
Erlaubt-Seins‘ iiberrascht sind. Sie werden damit — im Gegensatz zu Joschs Dialogpart-
ner — zu potenziell Alliierten. Indem das, was in den ,,aktuelle[n] fiinf minuten‘* thema-
tisiert wird, dargestellt wird als etwas, das iiber die einzelne Unterrichtssituation hinaus
Wirkung entfaltet, insofern es eine tiefergehende Auseinandersetzung mit der Thematik
durch einen Teil der Schiiler*innen zeitigt, bringt sich Angela hervor als (,erfolgreiche*)
Lehrerin, die mit und in ihrem Unterricht nachhaltig zu beeinflussen vermag.

4.3 Familienkonstellationen im Spanischunterricht
Die Sprecherin schliefit an ihre Ausfithrungen zum Geschichtsunterricht unmittelbar an:

Angela: und &dh: in spanisch (-) in_er sechsten klasse (.) STAMMb&ume (1) wei:l wir gehen faMllien
durch und da wird die KOnigsfamilie natiirlich einmal dargestellt und dann bring ich aber
auch immer (-) verschiedene moDELLE mit und (unv.) was kénnt ihr denn noch so fiir (-) fa-
milienkonstellationen? (.) «spricht mit verstellter stimme> JA einige haben nur eine mama
() die andern haben nur einen papa einige haben zwei mamas die anderen haben (-) zwei
papas und dann kommt vielleicht °h scheiden die sich (.) dann kommt noch_n dritter papa
hinzu und> (1) also das ist ganz ganz &h: witzig dass man (.) gar nicht mehr auch davon
ausgehen MUSS dass da dh: (.) nur noch mama und papa sind (.) also da da die sind da so
offen dass die sagen ja_ja (.) das gibts und (-) ich KENN da jemanden (--) das funktioniert

ganz gut
Josch:  ja_n schones beispiel
Finn: mhm

Auch im Sprechen iiber den Spanischunterricht konkretisiert Angela, um welche
Klassenstufe es sich handele, und ordnet ihr Beispiel zudem in den Kontext der Un-
terrichtseinheit ein: Es gehe, so Angela, um ,,STAMMbaume*, da ,,familien” thema-
tisiert wiirden. Auffillig ist, dass die Thematisierung der ,, KOnigsfamilie* in diesem
Zuge als Selbstverstindlichkeit gerahmt wird. Diese Selbstverstindlichkeit wird zwar
nicht hinterfragt, jedoch wird ihr etwas hinzugefiigt: Die Sprecherin zeigt sich als hin-
sichtlich der Darstellung vielfaltiger Familienformen Vorbereitete; als eine, die ,,dann
[...] aber auch* andere Familienkonstellationen mit dabeihabe. Zum Ausdruck kommt
hierbei eine Norm, der zufolge es gelte, die Sichtbarkeit bereits gelebter, aber margi-
nalisierter Familienmodelle im Fachunterricht zu gewihrleisten und neben tradierten
Konstellationen ,,verschiedene[n]* weiteren Mdglichkeiten des ,Familie-Seins® Raum
zu geben. Indem sie diese zwar mitbringe, im Unterricht selbst aber in Erscheinung trete
als Fragende, wird ihr Unterricht zu einem, der die schiiler*innenseitige Benennung von
familialer Diversitdt ermoglicht. Legitimiert wird diese Aufgabenstellung also dariiber,
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dass Schiiler*innen die Vielgestaltigkeit dessen, was ,Familie‘ sein kann, bereits ken-
nen. In der inszenierten Wiedergabe von Schiiler*innenduferungen wird deutlich, dass
Angela ihren Spanischunterricht als einen konstruiert, in dem auf die Alltagsrealititen
ihrer Schiiler*innen Bezug genommen wird und diese in den Fachunterricht integriert
werden. Dies spiegelt sich wieder in der Einschétzung der Sprecherin, dass die Aufga-
be ,,ganz gut funktioniert”. Angela fungiert — so ihre Selbstdarstellung gegeniiber den
anderen Fortbildungsbeteiligten — als heteronormativitétskritische Mittlerin zwischen
alltiaglichem (Erfahrungs-)Wissen der Schiiler*innen und vorgegebenem Unterrichtsin-
halt. Die Weise, in der hier die Antworten der Schiiler*innen als Wiedergabe wortlicher
Rede inszeniert werden und die eine Ausfiihrlichkeit aufweist, die einem ,Ausschlach-
ten‘ nahekommt, erinnert an die Darstellung Joschs Dialogpartners im Mathematikun-
terricht.

Insgesamt, so hier eine Pointierung der Analysen, zeigt sich, dass die Sprecher*innen
die Unterrichtsfacher Mathematik, Geschichte und Spanisch auf je bestimmte Weise als
welche konstruieren, die heteronormativitétskritisch ausgestaltet werden kénnen. Josch
und Angela inszenieren sich in ihren Erzahlungen iber den eigenen Unterricht vor der
Fortbildungsgemeinschaft als welche, die dies (zumindest teilweise) bereits tun. Die
,Ubung* zu eigenen Kriterien diskriminierungskritischer Pidagogik wird — nicht zuletzt
durch die Aufforderung des Referenten Josch, von ,positiven Beispielen® zu erzéhlen
— zu einer Art Erfahrungsaustauch iiber best-practice-Beispiele unter Gleichgesinnten.
Hierbei schwingt die Aufforderung an die weiteren Teilnehmer*innen mit, diese Beispie-
le als Impulse fiir die eigene Unterrichtsgestaltung zu verstehen, sich also inspirieren zu
lassen durch das, was andere bereits probiert und als ,erfolgreich® eingestuft haben. In
diesem Kontext lassen sich die in den Rekonstruktionen als ,Ausschlachten‘ bezeich-
neten Inszenierungen von (vermeintlich wortlichen) Schiiler*innenduflerungen im Ma-
thematik- und Spanischunterricht weniger verstehen als eine aus Perspektive der Spre-
chenden realititsgetreue Darstellung ihrer Schiiler*innen, sondern als Uberspitzungen,
die als appellhafte Verdeutlichung der Notwendigkeit heteronormativitatskritischer
Fachunterrichtsgestaltung durch Lehrkrifte fungieren. Ahnliches zeigt sich dadurch,
dass Schiiler*innen im Sprechen iiber den Mathematik- als auch den Geschichtsunter-
richt als Unwissende hervorgebracht werden. Zwar divergieren die Darstellungen der
Schiiler*innen in den jeweiligen Erzéhlungen teils erheblich, doch treten ebendiese in
beiden Féllen als welche in Erscheinung, die aufgeklart werden miissen und hierfiir ihrer
Lehrkrifte bediirfen. In allen drei Féllen konstruieren sich die Sprecher*innen selbst
als diejenigen, die (eigenverantwortlich) aktiv und kreativ werden, um ihren Unterricht
heteronormativititskritisch auszugestalten.

Auftillig ist, dass im Sprechen iiber den Geschichts- und Spanischunterricht die
spezifische Fachlichkeit wesentlich deutlicher markiert wird, als dies beim Sprechen
iiber der Mathematikunterricht der Fall ist. Wahrend bei ersteren die heteronormativi-
tatskritische Ausgestaltung von Unterricht also als stark verwoben mit den jeweiligen
konkreten Fachinhalten konstruiert werden, scheinen diese bei letzterem kaum spezifi-
zierungswiirdig.
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5 Sprechen iiber Interferenz: Zu Erganzungen und
Disruptionen als Relationierungen von Fachunterricht
und Heteronormativitatskritik

Ich mochte abschlieend die unterschiedlichen Perspektiven auf Interferenz wieder auf-
greifen und unter Rekurs auf ebendiese die Frage nach dem Verhéltnis von Fachunter-
richt und Heteronormativitatskritik in den rekonstruierten Gespriachsausschnitten disku-
tieren. Zu zeigen versuche ich, dass und wie im Sprechen iiber Geschichte und Spanisch
eine Trennung von fachunterrichtlichen und heteronormativitétskritischen Praktiken
hervorgebracht wird, im Sprechen iiber Mathematik hingegen heteronormativitétskriti-
sche Elemente als in fachunterrichtlichen Praktiken enthalten entworfen werden. Ich tue
dies entlang der drei thematisierten Schulficher, wobei ich die oben dargestellte Reihen-
folge zugunsten eines Beginns mit dem Geschichtsunterricht abandere. Herausgearbei-
tet werden analog zu den drei Féchern drei Figuren der Interferenz — Einbauen, Anbauen
und Umbauen — und nachgezeichnet wird mithilfe der zwei Interferenzverstiandnisse,
welche Effekte diese Figuren mit sich bringen.

Beziiglich des Geschichtsunterrichtes greife ich auf die von der Sprecherin Angela
selbst verwendete Begrifflichkeit ,,einbauen® zuriick. Von einer Figur des Einbauens
von Heteronormativititskritik in das Fach Geschichte ldsst sich insofern sprechen, als
dass Angela die Thematisierung des ,Konversionstherapieverbotes® als etwas entwirft,
das sich im Rahmen eines bereits fest etablierten, inhaltlich jedoch offenen fachunter-
richtlichen Formates vollzieht. Dieses Einbauen, so Angela, klappe ,,gut”. Das Zusam-
menspiel von dem Format ,Aktuelle-Fiinf-Minuten‘ und der Auseinandersetzung mit
aktuellen Gesetzesédnderungen kann nicht nur im Sinne einer wechselseitigen Ergén-
zung verstanden werden, vielmehr werden die beiden Aspekte als ineinander verwoben
entworfen. Indem das ,leere‘ Format und dessen inhaltliche Fiillung als sich unmittelbar
iiberlagernd hervorgebracht werden, wird heteronormativitétskritischer Geschichtsun-
terricht in Angelas Ausfithrungen zu einer fachunterrichtlichen Plausibilitit. Legitima-
tion erlangt die Thematisierung des Verbotes sogenannter ,Konversionstherapien® iiber
den Anspruch des Formates, ndmlich: iiber aktuelle Geschehnisse in der Welt informiert
Zu sein.

Die Interferenz im Rahmen des ebenso durch die Sprecherin Angela dargestellten
Spanischunterrichts fasse ich als ein Anbauen. Die Figur des Anbauens verdeutlicht die
Hervorbringung einer (vermeintlich) friedlichen Koexistenz, die in doppelter Weise ver-
standen werden kann: Zum einen hinsichtlich der Inszenierung eines harmonischen Ne-
beneinanders unterschiedlicher Familienkonstellationen, zum anderen in Bezug auf ein
storungsfreies Ergénzen ,selbstverstindlicher® Unterrichtsinhalte und -materialien. Der
heteronormativititskritische Anbau wird entworfen als etwas, das sich im Modus einer
neutralen Ergdnzung vollzieht. Dies ,funktioniert® — um in der Metapher des Bauens zu
bleiben — jedoch gerade dadurch, dass im Zuge des Anbauens der bereits vorhandene
Bau weiterhin unveréndert besteht: Die Hegemonie des heteronormativen Familienent-
wurfes bleibt weitestgehend unangetastet, Diskriminierung bleibt dethematisiert.

Die Figuren des Einbauens und Anbauens weisen insofern eine Ahnlichkeit auf,
als dass beide einer additiven Logik folgen; an einen bestehenden Bau wird etwas an

ZISU Jg. 12]2023



132 Anja Langer

gegliedert bzw. es wird etwas in ihn hineingesetzt. Zwar erdffnet sich — anders als bei
dem ,neutralen‘ Anbauen — mit dem Einbauen potenziell die Moglichkeit der Prob-
lematisierung von Diskriminierungsverhiltnissen mit und durch Schiiler*innen, doch
beschrinkt es sich auf die explizite Thematisierung. Obgleich dies Sichtbarkeit schafft
und damit durchaus Veridnderungen zeitigt, findet eine Transformation via Disruption
im Butlerschen Sinne hierbei nicht statt: ,, To intervene in the name of transformation
means precisely to disrupt what has become settled knowledge and knowable reality*
(Butler 2004: 27). Die eingangs angefiithrte Forderung Klenks (2015) nach einer De-
konstruktion von ,historisch gewachsenen [...] Machtstrukturen® (ebd.: 293) scheint
weder fiir die Figur des Anbauens noch fiir die des Einbauens ein Konstitutivum zu sein.
Die additive Logik beider Figuren korrespondiert mit einem Interferenzverstindnis, das
sich fiir Effekte der Uberlagerung unterschiedlicher Praktiken interessiert. So wird im
Sprechen von Angela eine Differenz zwischen fachunterrichtlichen und heteronorma-
tivitdtskritischen Praktiken deutlich: Stellt die Sprecherin zunéchst fachunterrichtliche
Praktiken — konkret: die Thematisierung von Stammbédumen in Spanisch sowie das
Format ,Aktuelle-Fiinf-Minuten‘ in Geschichte — dar, bringt sie diese gewissermal3en
in einem zweiten Schritt als angereichert durch heteronormativitétskritische Praktiken
— nochmals konkret: die Sichtbarmachung familialer Diversitét in Spanisch sowie die
Thematisierung von ,Konversionstherapien‘ in Geschichte — hervor. Fachunterrichtli-
che und heteronormativititskritische Praktiken werden entworfen als unterschiedlich,
jedoch ,,gut* zu verschrénken.

Wihrend die beiden vorigen Figuren sich dadurch auszeichnen, dass fachunterricht-
liche Praktiken als interferierend mit heteronormativititskritischen Praktiken inszeniert
werden, stellt sich dies bei der Figur des Umbauens anders dar. Von einem Umbauen
spreche ich in Bezug auf Joschs Ausfithrungen zum Mathematikunterricht. Hier wird
ein homosexuelles Ehepaar im Rahmen einer Textaufgabe verwendet — in gewisser
Weise erinnert dies an ein Einbauen — doch handelt es sich weniger um ein explizites
Hineinsetzen in das Fachliche selbst. Ein solcher Umbau ist — so stellt es Josch dar —
auch ohne jegliche Fachkenntnisse moglich. Dennoch wird als relevant markiert, dass
Heteronormativitatskritik im fachunterrichtlichen Kontext prisent ist; dies insofern, als
dass die vorgenommene ,Umbaumalinahme‘ beziiglich der Bearbeitung der Textauf-
gabe Irritationen hervorruft. Mit der Figur des Umbauens wird Folgendes illustriert:
Werden innerhalb fachunterrichtlicher Praktiken — wie etwa der Bearbeitung von Text-
aufgaben in Mathematik — hochgradig routinisierte Darstellungen von Heterosexualitét
durch das Benennen als ,,Frau und Herr Miiller” in einem heteronormativitatskritischen
Sinne (unkommentiert) verandert, birgt dies das Potenzial eines Bruches im Verstéindnis
der Welt, der (ein verdndertes) Verstindnis moglicherweise wiederum erst generiert:
,uUm die Welt zu verstehen, darf sie nicht selbstverstindlich sein. [...E]s [bedarf, AL]
eines Bruchs mit der Vertraulichkeit der Welt [...], damit ein Bewusstsein von der Welt
iiberhaupt entstehen kann (Meyer-Drawe 2008: 140).

Angesiedelt ist die Interferenz in dieser Figur innerhalb einer fachunterrichtlichen
Praktik selbst: Es handelt sich nicht um eine Inszenierung der Verflechtung zweier Prak-
tiken, sondern des Umbauens einer Praktik, die im Zuge dieses Umbaus heteronorma-
tivitédtskritische Elemente in sich aufnimmt und zu selbstverstindlichen Bestandteilen
macht. Dies kommt zum Ausdruck, indem das heteronormativititskritische Element im
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Sprechen Joschs nicht vorgéngig als different von der Textaufgabe konstruiert wird. Pa-
radoxerweise scheint in der markierten Irrelevanz des konkreten Unterrichtsinhaltes das
disruptive Potenzial zu liegen: Wihrend Heteronormativitatskritik in Angelas Narratio-
nen dort ergénzt wird, wo sie mit den jeweiligen Unterrichtsinhalten und -formaten har-
moniert, ist eine solche Passung in Joschs Narration nicht von Bedeutung. Es mag gera-
de diese ,Nicht-Beachtung® inhaltlicher Passung sein, die Heteronormativitétskritik als
genuinen Bestandteil fachunterrichtlicher Praktiken versteht. Jenseits des Anspruches
eines ,guten Funktionierens® wire diese dann nicht (ausschlieBlich) als Zusatz zu fassen
und nicht lediglich dort bzw. dann einzufiigen, wo bzw. wenn dies plausibel scheint.

Ich bilanziere zunéchst, um abschlieBend sich aus meinen Ausfithrungen ergebende
Desiderata zu umreiflen. Anhand der Rekonstruktionen des Sprechens im Rahmen der
Lehrkriftefortbildung wurde nicht nur nachgezeichnet, dass und wie sich die an der
Fortbildung Beteiligten als verantwortlich fiir eine heteronormativitétskritische Fach-
unterrichtsgestaltung hervorbringen, sondern zudem aufgezeigt, dass innerhalb der als
heteronormativititskritisch entworfenen Moglichkeiten des Fachunterrichts zu differen-
zieren ist — und zwar mafigeblich unter Rekurs auf die Frage danach, ob heteronor-
mativitétskritische Elemente als Bestandteil fachunterrichtlicher Praktiken entworfen
werden oder Heteronormativititskritik als ,funktionierende® Ergénzung spezifischer
Unterrichtsinhalte und -formate hervorgebracht wird. Anzumerken bleibt, dass diese
Figuren nicht zwingend an die von den Sprecher*innen angefiihrten Unterrichtsfacher
gekniipft zu sein scheinen, so ist etwa die Figur des Einbauens im Kontext einer ande-
ren Aufgabenstellung ebenso vorstellbar im Mathematikunterricht. Vielmehr werfen die
unterschiedlich gelagerten Weisen der Interferenz sehr grundsatzlich die Frage auf, wel-
ches AusmaB an ,Irritation und ,Stérung‘ qua Interferenz die jeweiligen Figuren (nicht)
bergen und inwiefern sie (keine) dekonstruktive(n) Effekte zeitigen. Im Anschluss an
diese explorativen Analysen scheint es lohnenswert, weiterhin danach zu fragen, wie
sich das Sprechen tiber diskriminierungskritischen Fachunterricht in anderen (Fortbil-
dungs-)Settings gestaltet. Weiter nachzugehen wire — Breidensteins urspriingliches De-
siderat wieder aufgreifend — zudem der Frage, welche Interferenzfiguren sich in actu in
Unterrichtssituationen nachzeichnen lassen.
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