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1. Einleitung 

„Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt“ (Wittgenstein & 

Hacker 2021, Satz 5.6). 

Sprache ist nicht nur als Grundlage zur Verständigung untereinander zu sehen, son-

dern als maßgeblicher Faktor, welcher uns Menschen exorbitant in unserer Wahrneh-

mung, unserem Denken und Handeln beeinflusst (vgl. Gümüşay 2021, S. 13). Mit 

Sprache können wir Informationen weitergeben, Dinge beschreiben, Gefühle ausdrü-

cken und vieles mehr (vgl. Schiel & Hartmann 2016, S. 57). Sie kann zum einen sehr 

vielfältig und kompliziert, zum anderen sehr einfach und klar sein. Wir verwenden 

Sprache täglich und könnten uns ein Leben ohne diese Art der Kommunikation nur 

schwer vorstellen.1 Gleichzeitig wird die Wirkung unserer sprachlichen Ausdrucks-

weise ungemein unterschätzt. Viele Menschen denken über den Gebrauch ihrer Worte 

und Aussagen nicht weiter nach und sprechen der Sprache folglich keine besondere 

Bedeutung zu (vgl. Gümüşay 2021, S. 22f.). 

Es ist jedoch nicht zu leugnen, dass durch Worte und Aussagen Diskriminierung, Aus-

grenzung und Exklusion zur Realität werden können. Jede Person kann vermutlich 

das schmerzliche Gefühl nachempfinden, mittels Worten verletzt worden zu sein. Sei 

es durch eine absichtliche Beleidigung oder aber mit einer misslichen Formulierung, 

die „gar nicht so gemeint“ war. Um diese Folgen zu vermeiden ist der Gebrauch von 

Sprache stets zu hinterfragen und auf eine möglichst inklusive Form zu achten. Doch 

wie kann eine solche sprachliche Anpassung aussehen? So wird sich nun der Thema-

tik der gendergerechten Sprache gewidmet, da generische, geschlechterspezifische 

oder unspezifischen Formulierungen eine subtile oder explizite Ausschließung von 

Personen hervorbringen kann.2 

Vorausgesetzt, selbst Erwachsene müssen noch für einen adäquaten sprachlichen Um-

gang konditioniert werden, so stellt sich im pädagogischen Sinne die Frage, ob und 

 
1 Dies gilt selbstverständlich für alle Menschen mit einem gesunden Gehörgang und Sprechapparat. 
2 Im Folgenden wird allerseits die Bezeichnung gendergerechte Sprache verwenden. Dabei wird der 
Begriff „Gendern“ weitestgehend vermieden, da es sich dabei bereits um eine stark negative Konno-
tation handelt (vgl. Olderdissen 2021, S. 139). Auch „gendersensibel“ ist als unpassend einzuschät-
zen, da folglich davon ausgegangen wird, dass Menschen besonders empfindlich sind, welche sich 
für eine gerechte Sprache einsetzen. Zudem wird von gendergerecht und nicht von geschlechterge-
recht gesprochen, um die Vielfalt der sozialen Geschlechter zu unterstreichen. 
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ab welchem Alter dies auch an Kinder weitergegeben werden sollte, um eine frühzei-

tige Sensibilisierung und Prävention von sprachlichen Ausschlussmechanismen her-

zustellen. Denn auch der Schulalltag ist getroffen von Chancenungleichheiten, die auf 

Grund des Geschlechts bestehen.  

In Deutschland ist das Geschlecht, neben etwa der sozialen Herkunft und dem Migra-

tionshintergrund, immer noch einer der Hauptausschlaggeber für den Bildungserfolg 

oder Misserfolg eines Kindes. Hierbei handelt es sich ebenfalls um eine Form der 

Ausgrenzung, da eine Chancengleichheit scheinbar auch vom Geschlecht abhängig 

gemacht wird. Dabei sind Bildungsungleichheiten immer im Kontext vieler Faktoren 

inner- und außerhalb der Bildungsinstitutionen zu sehen und somit bei weitem nicht 

einfach zu ermitteln und zu beheben (vgl. Maas et al. 2010, S. 70). Deutschland schnitt 

im internationalen Vergleich allerdings besonders schlecht ab. Dies zeigt sich anhand 

des Gender Equality Indexes (2022), in dem die Bundesrepublik den viertletzten Platz 

der geschlechtsspezifischen Ungleichheiten in Bezug auf die allgemeine Bildung be-

legt. Dabei wurde laut Budde et al. (2008, S. 11) schon seit mehr als 40 Jahren ver-

mehrt der Fokus auf das Thema Geschlecht im schulischen Kontext gelegt. 

Nach Aktivitäten insbesondere im Bereich der Mädchenförderung seit den 1970er 

Jahren hat sich mittlerweile der Blick geweitet, neuerdings erfahren auch Jungen eine 

Menge Aufmerksamkeit. Insbesondere die PISA-Studien machen deutlich, dass die 

bisherige Gleichung, nach der die Mädchen die Benachteiligten und die Jungs die 

Profiteure des Schulsystems seien, nicht mehr stimmt. 

Die klare Verbindung zwischen Geschlecht und Bildungserfolg ist heutzutage weni-

ger stark ausgeprägt als in der Vergangenheit. Dennoch bleibt dieses Thema von In-

teresse und wirft weiterhin Untersuchungslücken auf, insbesondere angesichts der 

langjährigen Forschung und Aufmerksamkeit, die diesem Bereich bereits gewidmet 

wurde (vgl. Jösting & Seemann 2006, S. 19). Deshalb hat sich für mich folgende For-

schungsfrage ergeben:  

Gendergerechte Sprache an Grundschulen – Inwiefern profitieren Schülerinnen und 

Schüler von einer gendergerechten Sprache und wie lassen sich entsprechende Kon-

zepte geeignet umsetzen? 

Auch ich merke in meiner Tätigkeit an einer Grundschule immer wieder, wie ich mich 

dabei ertappe, Kinder ihren Geschlechterrollen stereotypische Fähigkeiten oder 
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Interessen zuzuordnen. Dadurch, dass ich für die Thematik sensibilisiert bin, hinter-

frage ich diese Zuschreibungen jedoch oft und korrigiere mich bereits im Gespräch. 

Dennoch frage ich mich häufig, inwiefern auch meine beruflichen und privaten Ent-

scheidungen von einer gendertypischen Sozialisation abhingen und ob ich mich auch 

deshalb für den Beruf der Grundschullehrerin entschieden habe. Immerhin sind in 

Niedersachsen 90,2% der Grundschullehrkräfte weiblich (vgl. Landesamt für Sta-

tiskik Niedersachsen 07.12.2022). 

So wie mir geht es auch anderen Menschen in Deutschland. Auf dem Arbeitsmarkt 

spiegelt sich nach wie vor eine signifikante Diskrepanz zwischen sogenannten Män-

ner- und Frauenberufen wider. Frauen sind laut Statistischem Bundesamt weiterhin 

überwiegend im Niedriglohnsektor beschäftigt, während Männer tendenziell finanzi-

ell besser entlohnte Berufe ausüben (vgl. Busch 2013, S. 302; Moser et al. 2013, S. 

78f.).3 Die Vermutung liegt nahe, dass die Ursachen für diese Probleme teilweise be-

reits während der Grundschulzeit entstehen, da die Entwicklung der Gendersozialisie-

rung in jenem Alter besonders relevant ist. 

Schulen an sich sind weiterhin Orte, die durch verschiedene Differenzlinien geprägt 

sind, diese hervorbringen, reproduzieren und somit gewissermaßen einen Spiegel un-

serer Gesellschaft darstellen (vgl. Mecheril & Shure 2018, S. 64). Personen im insti-

tutionellen Umfeld, wie etwa Lehrer*innen, formen diese Umgebung durch ihre Kom-

munikation, soziale Praxis und ihre Handlungen (vgl. ebd., S. 64ff.).4 Es ist also von 

entscheidender Bedeutung, dass Lehrpersonen sich über die Wirkungskraft ihrer 

sprachlichen Kommunikation bewusst sind. Darüber hinaus entwickelt sich, wie Jös-

ting & Seemann (2006, S. 19) erläutern, insbesondere an der Schule, das soziale Ge-

schlecht der Kinder: „Denn gender [sic] ist ja das, zu dem wir alle gemacht worden 

 
3 Dieser Missstand wird auch als Gender-Pay-Gap durch Geschlechtersegregation bezeichnet. Grund-
schullehrkräfte befinden sich gewiss nicht im Niedriglohnsektor. Jedoch ist es in vielen Bundeslän-
dern noch der Fall, dass Lehrkräfte an weiteführenden Schulen und Gymnasien besser entlohnt wer-
den, als jene im Primarbereich. Gleichzeitig ist es so, dass von Kindergarten bis zum Gymnasium der 
Männeranteil bei Lehrkräften signifikant zunimmt und diese deshalb gleichermaßen finanziell besser 
dastehen. 
4 Im Folgenden verwende ich den Asterisk und die Doppelnennung als Varianten der gendergerech-
ten Sprache. Ersteres spricht nicht nur Frauen und Männer, sondern auch alle diversen Menschen an. 
Im Verlauf der Arbeit werden verschiedene Formen gendergerechter Sprache vorgestellt und auf ihre 
Vor- und Nachteile geprüft, vgl. Kapitel 2.6. Bei der Auseinandersetzung wird noch einmal deutlich, 
warum sich für den Genderstern entschieden wurde. 
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sind als Mädchen und Jungen, Frauen und Männer und das ständig reproduziert wird 

durch das den Zuschreibungen entsprechende Verhalten“.5 Daher ist es sinnvoll, eine 

eingehendere Analyse potenzieller Hürden der gendergerechten Chancengleichheit 

bereits in der Grundschule durchzuführen und diese idealerweise zu minimieren, 

wenn nicht gar zu eliminieren.  

In der Debatte kommt zum Vorschein, dass die Gesellschaft paradoxerweise bereits 

generelle Erwartungen hegt, Bildung gerecht zu gestalten und eine ausgeglichene 

Teilhabe am Arbeitsmarkt, unabhängig vom Geschlecht, zu gewährleisten. Dennoch 

zeichnet sich in der Berufs- und Fächerwahl weiterhin eine stereotype Geschlechter-

verteilung ab (vgl. Kampshoff & Wiepcke 2012, S. 1). In dieser Arbeit wird unter-

sucht, ob die deutsche Sprache eventuell zu diesem Missstand beiträgt und ob eine 

Veränderung der Sprache auch zu einer Veränderung der gesellschaftlichen Zusam-

menhänge führen könnte.6 Auch diese Betrachtung ist nicht neu, da bereits seit der 

Rechtschreibreform 1996 „wohl kein Thema die deutsche Sprach- und Schreibge-

meinschaft so bewegt, ereifert und polarisiert wie die Frage nach geschlechter- oder 

gendergerechter Sprache“ (Krome 2022, S. 86). Dabei stehen Institutionen, wie bei-

spielsweise die Schule, besonders im Fokus der Betrachtung, da laut Krome (2022, S. 

86f.) hier die Repräsentation und Einhaltung der rechtmäßigen deutschen Sprache und 

Orthografie erfolgt und somit die Frage nach der Umsetzbarkeit eine neue Dimension 

annimmt. Es wird also  

versucht, Antworten auf die Frage zu finden, auf welche Weise orthografische Regeln 

und Normen auch in Zukunft der Entwicklung von Sprache und dem damit verbun-

denen Sprach- und Schreibwandel Rechnung tragen können und wie damit Norm und 

Schreibgebrauch auch langfristig in Einklang zu bringen sind (ebd., S. 87). 

Die Arbeit befasst sich nicht nur mit der Bedeutung der geschlechtergerechten Spra-

che in der Grundschule, sondern untersucht auch die Debatte über ihre Form und 

 
5 Hier wird in binäre Kategorien eingeteilt, dass es jedoch mehr als zwei soziale und biologische Ge-
schlechter gibt, wird an anderer Stelle noch einmal betont und in Kapitel 2.1 differenziert betrachtet. 
6 Da die deutsche Sprache eine männlich geprägte Sprache ist, ergibt sich die vermutete Benachteili-
gung von Frauen und Mädchen. Luise Pusch kommentiert dazu: „[Die] Benachteiligung auf Grund 
des Geschlechts […] und das ist natürlich […] eben nur ausschließlich das weibliche Geschlecht in 
unserer patriarchalen Kultur“ (Pusch, Anhang A, 01:06-01:52). Auf die grammatikalischen Zusam-
menhänge wird in Kapitel 2 eingegangen. 
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identifiziert sowohl die Möglichkeiten, als auch die Einschränkungen ihrer Einfüh-

rung. Im ersten Abschnitt der Arbeit wird sich demnach der Frage gewidmet, was 

gendergerechte Sprache eigentlich ist, welche Aspekte diese ausmacht und in welchen 

Punkten Sprache sich als ungerecht äußert. Als Basis wird sich deshalb der theoreti-

schen Grundlage angenommen: Zunächst werden die Unterschiede zwischen dem 

grammatischen, sozialen und biologischen Geschlecht (Genus, Gender und Sexus) er-

läutert, um die sprachlichen Strukturen zu erkennen und wie sie Geschlechterun-

gleichheit reproduzieren können. Die Beschäftigung mit diesen Begriffen soll Miss-

verständnissen vorbeugen, um eine wissenschaftliche Diskussion über die Zusam-

menhänge und Diskrepanzen des grammatischen und biologischen bzw. sozialen Ge-

schlechts zu führen. Im Fokus des Diskurses steht somit das generische Maskulinum. 

Es soll dargelegt werden, ob eine Verwendung dessen noch zeitgemäß ist und ob die 

sprachliche Auslassung von Frauen und Mädchen die mentale Repräsentation von 

Menschen beeinflusst. Hierzu wird sich mit der aktuellen Forschungslage auseinan-

dergesetzt, um eine wissenschaftliche Grundlage für die weitere Diskussion zu bieten. 

Folglich steht der historischen Entwicklung der deutschen Sprache im Vordergrund 

der Beschäftigung. Diese wird in Bezug auf Geschlechterungerechtigkeit untersucht. 

Es wird dahingehend geforscht, seit wann und warum es zu einer sprachlichen Bevor-

zugung des männlichen Geschlechts kam und wie sich daraus die prekäre Stellung der 

Frau ergeben hat. Diesbezüglich werden die wegweisende Forschung und die beharr-

lichen Anstrengungen der feministischen Linguistik seit den 1970er Jahren behandelt. 

Diese Forschung hat aufgedeckt, dass die deutsche Sprache ein von Männern domi-

niertes System ist. Die Vertreterinnen dieser Bewegung haben unermüdlich daran ge-

arbeitet, jenes System auf Möglichkeiten zu untersuchen, Geschlechtergerechtigkeit 

auszudrücken, weshalb sich eine detaillierte Beschäftigung mit ihren Forderungen 

ergibt. Im Gegensatz dazu gibt es zweifelsohne auch zahlreiche kritische Stimmen 

hinsichtlich gendergerechter Sprache. In diesem Zusammenhang erfolgt eine Analyse 

der möglichen Herausforderungen, die den sprachlichen Veränderungen verbunden 

sein könnten, sowie Ansätze zur Bewältigung dieser Hindernisse. Nun ist es sinnvoll 

die möglichen Alternativen zum generischen Maskulinum aufzuzeigen und deren Re-

levanz und Einsetzmöglichkeit zu erörtern. Dabei werden im Hinblick auf die aktuelle 

Debatte Varianten gewählt, welche bereits großflächig in der deutschen Sprache 
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eingesetzt werden, jedoch unterschiedliche Akzeptanz in der Gesellschaft hervorru-

fen. Eine Diskussion über die Vor- und Nachteile dieser Möglichkeiten schließt sich 

dabei an. 

Im zweiten Teil der Arbeit werden die Erkenntnisse der ersten Abschnitte dann mit 

dem Kontext der Schule verknüpft. Es folgt ein Überblick über die Relevanz gender-

gerechter Sprache im Unterricht und dem Zusammenhang mit Schule. Dabei werden 

vor allen Dingen die Effekte beleuchtet, welche sich aus der aktuellen Forschung für 

Schülerinnen und Schüler ergeben und die damit einhergehenden Vorteile sowohl für 

Mädchen, als auch für Jungen. In diesem Unterkapitel wird dahingehend die For-

schungsfrage beleuchtet, inwiefern Schülerinnen und Schüler von einer gendergerech-

ten Sprache profitieren können. Dabei wird darauf geschaut, welche Vorgaben es von 

bildungspolitischer Seite gibt, die eingehalten werden müssen. Zudem wird auf die 

Empfehlungen einiger Expertenkreise geschaut, die sich eingehend mit der Verwen-

dung gendergerechter Sprache beschäftigen und deshalb auch von pädagogischer 

Seite Einschätzungen im Umgang der Sprache mit Grundschulkindern ausweisen kön-

nen. In einem weiteren Schritt werden Konsequenzen aus den zuvor erlangten Er-

kenntnissen formuliert und herausgestellt, wie diese in dem Konzept eines Leitfadens 

verankert werden können. Der Leitfaden besteht derweil aus verschiedenen Unter-

punkten, die die relevanten Bereiche der Grundschule abdecken sollen. Auf jeder 

Ebene wird demnach erörtert, wie eine konkrete Umsetzung einer Etablierung gen-

dergerechter Sprache aussehen kann. Im Fazit der Arbeit folgt eine Zusammenführung 

der Ergebnisse, welche sich aus der Verknüpfung der theoretischen Voraussetzungen 

mit dem praktischen Hintergrund der Grundschule ergeben. Die Arbeit schließt dann 

mit einem kurzen Ausblick innerhalb des Fazits ab, indem eine Prognose der weiteren 

Entwicklung abgegeben wird. 

Anhand des Titels der Arbeit werden bereits einige Eingrenzungen in der Thematik 

ersichtlich. Diese Ausarbeitung beschränkt sich unterdies auf die Grundschule, da es 

bisher nur sehr wenig Beschäftigung mit der gendergerechten Sprache innerhalb die-

ser Schulform gab und die Ergebnisse für mich als angehende Grundschullehrerin be-

sonders interessant sind (vgl. Kaiser 2006, S. 81). Um Forschungslücken aufzudecken 

und die Aufmerksamkeit auf die Auseinandersetzung mit der Thematik in diesem 

Kontext zu begünstigen, wird sich also dieser Schulform angenommen.  
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Zusätzlich wird in der Auseinandersetzung mit gendergerechter Sprache immer wie-

der eine Unterteilung in männlich und weiblich auftreten, da die binäre Geschlech-

tereinteilung bis heute vorherrscht und sich Schulen an dieser weitestgehend orientie-

ren (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 52). Anzumerken ist, dass es mehr als zwei 

Gender und Geschlechter gibt, die sich nicht nur auf weiblich und männlich beschrän-

ken lassen. Auf diese Problematik wird an einigen Stellen dieser Arbeit eingegangen. 

In der deutschen Sprache lassen sich bisher jedoch für Personen nur diese beiden Un-

terteilungen grammatisch festlegen, weshalb im Folgenden hauptsächlich von der Un-

terscheidung zwischen Männern/Jungen und Frauen/Mädchen eingegangen wird (vgl. 

ebd.). Eine letzte Einschränkung, die ich vornehmen möchte. Es wird sich in dieser 

Arbeit auf das Deutsche fokussiert. Zwar werden immer wieder Vergleiche zu ande-

ren Sprachen gezogen, jedoch liegt das Hauptaugenmerk auf den Besonderheiten und 

Eigenschaften des deutschen Sprachsystems. Bei dieser Arbeit handelt es sich weiter-

hin um eine literaturbasierte Masterarbeit, welche jedoch mit Zitaten aus einem kur-

zen Interview angereichert werden, welches ich mit Luise F. Pusch durchgeführt 

habe.7  

  

 
7 Luise F. Pusch ist eine renommierte deutsche Sprachwissenschaftlerin und Feministin, die sich seit 
vielen Jahren mit der geschlechtergerechten Sprache auseinandersetzt. Sie hält als Mitbegründerin 
und Ikone der feministischen Linguistik in Deutschland ein Alleinstellungsmerkmal inne, weshalb sie 
mutmaßlich Einblicke und Beurteilungen einbringen kann, über die nur sie in diesem Maße verfügt. 
Dahingehend beinhaltet diese Masterarbeit auch lediglich ein Experteninterview. 
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2. Gender(un)gerechte Sprache 

„Sprache kann unsere Welt begrenzen – aber auch unendlich weit öffnen“ (Gümüşay 

2021, S. 25). 

Inwieweit Sprache unsere Wahrnehmung beeinflusst, ist ein Thema von andauerndem 

Interesse für Forschende weltweit und wird seit jeher umfassend untersucht. Die Aus-

wirkungen der Sprache auf unsere Wahrnehmung sind daher Gegenstand umfangrei-

cher Studien (vgl. Elsen 2020, S. 63f.; Hajnal & Zipser 2017, S. 131; Härtl 2009, S. 

45; Kotthoff & Nübling 2018, S. 91ff.; Krome 2022, S. 87; Rummler 1995, S. 175). 

Sicher ist, dass eine Gesellschaft durch die vorherrschende Art und Weise zu sprechen 

geprägt wird: „Jede Kultur ermöglicht eine etwas andere Sicht der Welt, die sie unter 

anderem durch Sprache vermittelt“ (Elsen 2020, S. 63). 

Doch warum lohnt sich die Beschäftigung mit der Wahrnehmung, wenn es um eine 

gendergerechte Sprache geht? Wird davon ausgegangen, dass sich unser Denken 

durch die Benutzung einer gewissen Sprache verändern kann, kommt die Vermutung 

auf, dass sich auch das Denken über Gender verändert, also wie weibliche, männliche 

und diverse Personen auf uns wirken (vgl. Fischer 2014, S. 176). Auch wenn noch 

nicht klar bewiesen ist, in welchem Maße diese Wahrnehmungsveränderung stattfin-

det, ist doch zu sagen, dass die Beeinflussung zwischen Denken und Sprache wie ein 

Wechselspiel vorstellbar ist. Denken wir in gewissen Strukturen, stellt auch unsere 

Sprache diese gleichsam dar. Weiterhin bildet unsere Sprache ebenfalls einen großen 

Teil unseres Denkens ab wie Schiel & Hartmann (2016, S. 57) im Folgenden zusam-

menfassen:  

Unser Gebrauch der Sprache spiegelt direkt oder indirekt die Normen, Werte, Ideale, 

Vorstellungen und Traditionen der Gesellschaft wider, in der wir sozialisiert sind. 

Durch die Verwendung bestimmter Wörter, Phrasen, Symbole, Sprüche und Rede-

wendungen transportieren wir die gesellschaftlichen Vorstellungen und Konventio-

nen. Gleichzeitig tragen wir dazu bei, dass diese Vorstellungen und Konventionen 

weitergegeben und somit kulturell tradiert werden. Zudem signalisieren wir, welche 

Werte und Sollvorstellungen wir für uns, aber auch für andere maßgeblich halten. 

Sprache ist also ein großer Teil unserer individuellen wie auch gesellschaftlichen 

Identität […] 
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Auf Grundlage dessen lassen sich nicht nur Werte und Moralvorstellungen durch 

Sprache formulieren, sondern diese zeigt auch auf, welchen Stellenwert Personen für 

uns haben und wie sich sendende, adressierte und empfangende Person einander 

sprachlich begegnen (vgl. Grabrucker 1993, S. 34; Schiel & Hartmann 2016, S. 57; 

Sczesny et al. 2016, S. 1). Personen fühlen sich etwa durch bestimmte Variationen 

einer Sprache (Dialekte) oder Sprachgebräuchen einer Gruppe zugehörig oder gerade 

nicht. „[…] Sprache eint und trennt gleichermaßen“ (Schiel & Hartmann 2016, S. 57). 

Ebenso geschieht dies auch auf der Ebene der Geschlechter.  

Spätestens seit dem Jahr 2017 wurde die Behandlung mit dem Geschlecht und der 

Sprache auf die Agenda gesetzt, da sich zu diesem Zeitpunkt das Bundesverfassungs-

gericht mit dem aktuellen Personenstandsgesetz auseinandersetzten musste (vgl. 

Friedrich et al. 2021, S. 2; Pusch, Anhang A, 17:22-19:58; Schach 2023, S. 283). Ne-

ben weiblich und männlich können sich Menschen außerhalb des binären Geschlech-

tersystems nun auch mit der Option divers definieren (vgl. Diewald & Steinhauer 

2022, S. 62; Krome 2022, S. 87f.). Diese gerichtliche Entscheidung stellte eine deut-

liche Zäsur dar, da sich die Sichtbarkeit von nichtbinären Menschen seitdem nach-

drücklich erhöht hat. Unterdessen stellt sich „[…] die Frage, nach einer nicht diskri-

minierenden, zutreffenden und konkreten Benennung der verschiedenen Identitäten 

[…]“ (Diewald & Steinhauer 2022, S. 64). 

Ein Blick auf die deutsche Sprache lohnt sich in diesem Falle, da sie zu einer gram-

matical gender language8 gehört, und somit Substantive durch eine männliche, weib-

liche oder neutrale Zusprechung kennzeichnet. Durch die Fülle an rein männlichen 

Bezugnahmen erfolgt deshalb bereits hier eine sprachliche Herausstellung des Man-

nes (vgl. Sczesny et al. 2016, S. 2). In ihr erkennen wir also auf den ersten Blick, dass 

Männer durch die sprachlichen Gegebenheiten überrepräsentiert und Frauen gering-

fügiger vertreten sind (vgl. Elsen 2020, S. 85). Wird diese Erkenntnis nun mit der 

Annahme verknüpft, dass Sprache unser Denken formt, ergibt sich, dass Diskriminie-

rungen von Frauen und Mädchen subtil und gleichsam unbemerkt erfolgen. Dies ist 

umso gefährlicher, da sie im Alltag zunächst gar nicht erkannt werden und es insofern 

schwieriger ist, sie zu eliminieren (vgl. ebd., S. 69). Folglich wird deutlich, dass „[…] 

 
8 Genauer wird diese Thematik in Unterkapitel 2.1 behandelt. 
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die gesellschaftliche Gleichstellung von Mann und Frau […] nur gelingen [kann], 

wenn die Sprachverwendung alle Geschlechter adäquat und konsequent abbildet“ 

(Schiel & Hartmann 2016, S. 57). Gendergerechte Sprache fungiert so als wertschät-

zendes Element aller Geschlechter (vgl. Olderdissen 2021, S. 140). Die Nutzung und 

das Erlernen von Sprachen beinhalten auch eine Neuausrichtung des Denkens, da jede 

Sprache kulturelle Hintergründe für die Auswahl ihrer Ausdrücke aufweist. Gleiches 

gilt für die Anwendung von gendergerechter Sprache. Diese erweitert gewissermaßen 

das Verständnis der Gesellschaft, da alle Personen aktiv einbezogen werden und durch 

sprachliche Veränderungen nicht nur berücksichtigt, sondern auch implizit angespro-

chen werden (vgl. Elsen 2020, S. 64ff.).  

Minimalkonsens dürfte nach wie vor die Forderung nach „Gleichheit“ im Sinne von 

„Chancengleichheit“ sein: die Forderung nach gleichen Rechten, gleichem Wert, glei-

cher Würde, gleichen Selbstbestimmungsmöglichkeiten, gleichem Handlungsspiel-

raum; kurz: nach Aufhebung der Geschlechterhierarchie in einer humaneren Gesell-

schaft (Frank 1992, S. 6). 

Genderneutrale Sprache ist ein globaler Trend, der in vielen Ländern der Welt disku-

tiert wird. Klar ist jedoch, dass das Konzept in einigen Ländern stärker verankert ist 

als in anderen. In Nationen wie Schweden, Dänemark und den Niederlanden wird seit 

vielen Jahren aktiv an der Einführung genderneutraler Sprache gearbeitet. In den 

deutschsprachigen Nationen, darunter Deutschland, Österreich und die Schweiz, wird 

die Einführung von gendergerechter Sprache zwar in Erwägung gezogen, aber ihre 

Anwendung ist nicht flächendeckend etabliert. Wichtig zu erkennen ist jedoch, dass 

selbst in Ländern politische und gesellschaftliche Debatten geführt werden, in der eine 

gendergerechte Sprache bereit umgesetzt ist. Grund dieser Diskussionen ist, welche 

Form der gendergerechten Sprache zu wählen ist und welche Auswirkungen sie auf 

die Gesellschaft hat. Genau deshalb erläutert Oldendissen (2021, S. 26): „Wir stehen 

vor der Aufgabe, unseren Sprachgebrauch neu zu präzisieren, um den Menschen, über 

die wir sprechen und schreiben, besser gerecht zu werden“. Gendergerechte Sprache 

meint eine bewusste Verwendung von bestimmten Formulierungen, die weder ge-

schlechtliche Diskriminierungen beinhalten noch Stereotype und herkömmliche Ge-

schlechterrollen repräsentieren. Sie beabsichtigt die Vielfalt der Geschlechter in der 

Sprache anzuerkennen und zu respektieren. Indem  gendergerechte Sprache genutzt 

wird, trägt man zur Sichtbarkeit von Geschlechterdiversität bei. Es ermöglicht den 
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Menschen, unabhängig von ihrem biologischen Geschlecht, sprachlich repräsentiert 

zu werden und fördert eine inklusivere und gerechtere Gesellschaft. 

 

2.1 Genus, Sexus, Gender 

Ich denke immer im Sinne von „le soleil“ und „la lune“, das Umgekehrte in unserer 

Sprache ist mir konträr, so daß ich immer machen möchte „der große Sonn“ und „die 

Möndin“. (Rilke 1977, S. 143). 

So wie Rainer Maria Rilke seine Empfindungen zur Sprache äußert, geht es vielen 

Menschen, die mehr als eine Sprache sprechen. Dieses Beispiel zeigt, dass das Genus 

eines Wortes eine „abstrakte Struktur“ (Bär 2014, S. 150) ist, die jedoch die mentale 

Verarbeitung von Wörtern nachhaltig prägt.  

Um weiterhin erkennen zu können, wie eine geschlechtergerechte Sprache aussehen 

kann, muss dabei zunächst die aktuelle Grammatik betrachtet werden. Exakt wird sich 

dabei das Geschlecht angeschaut, da dies das zentrale Thema der Auseinandersetzung 

im Zusammenhang mit Gender im Sprachgebrauch ist (vgl. Olderdissen 2021, S. 18). 

In diesem Sinne haben sich viele Termini etabliert, die leicht miteinander verwechselt 

werden können und auf den ersten Blick nicht eindeutig auseinanderzuhalten sind. 

Konkret handelt es sich um die Begriffe Genus, Sexus und Gender, die hier definiert 

und entsprechend präzisiert werden. Ferner wird ergründet, wie auf Grundlage dieser 

Begriffe eine Debatte zur Legitimation von Veränderungen in der Sprache geführt 

wird.  

Jedes Substantiv im Deutschen wird einem von drei Genera, das heißt einem gram-

matischen Geschlecht, zugewiesen. Dabei wird zwischen Maskulinum, Femininum 

und Neutrum unterschieden. Es erfolgt gewissermaßen eine Klassifizierung der nomi-

nalen Wortarten in eine geschlechtliche Kategorie (vgl. Dudenredaktion 2016, S. 

375). Die deutsche Sprache wird daher in ein geschlechtsspezifisches Genussystem 

eingeordnet (vgl. Müller-Spitzer 2020, S. 53; Olderdissen 2021, S. 18). Das jeweilige 

Genus ist fest mit dem vorliegenden Substantiv verankert, es kann also nicht wie etwa 

der Kasus verändert werden (vgl. Hajnal & Zipser 2017, S. 132). Meist wird das Ge-

nus durch den vorangestellten Artikel (der, die oder das) ausgedrückt, aber auch Wort-

bildungsaffixe gehören zu den Markierungen der Genera (vgl. Bär 2014, S. 150f.). 

Das Femininum wird demnach häufig durch eine Movierung des Maskulinums 
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gebildet, wie z.B. „der Lehrer – die Lehrerin“ (Rytel-Schwarz 2022, S. 206). Im Sin-

gular muss die Information über weiblich oder männlich somit übertragen werden, es 

ist daher keine Ausweichmöglichkeit für die Geschlechterzuweisung vorhanden (vgl. 

Nübling 2018, S. 46; Sato et al. 2013, S. 793; Spieß et al. 2012, S. 2). Ausgenommen 

davon ist jedoch das sogenannte Differenzialgenus. Dabei handelt es sich um substan-

tivierte Adjektive oder Partizipien, die von Natur aus gesuslos sind. Der Wortstamm 

beinhaltet hier kein weiteres Affix und muss deshalb für beide Sexus nicht weiter mo-

viert werden, wie z.B. bei der/die Angestellte (vgl. Eisenberg 1998, S. 154). Andere 

Sprachsysteme kommen ganz ohne Genera aus, wie etwa das Finnische oder das Tür-

kische oder sie verfügen nur über zwei Genera, wie etwa die englische Sprache (vgl. 

Gümüşay 2021, S. 16).  

Ein eindeutiges System zur Bildung von Genera existiert nicht, weshalb Linguist*in-

nen seit jeher versuchen, ihre Ursprünge zu ergründen (vgl. Bär 2014, S. 160; Buß-

mann 1995, S. 115; Hajnal & Zipser 2017, S. 141). Dennoch können diverse Regeln 

aufgestellt werden, auf dessen Grundlage Genera einem Substantiv zuordnet werden. 

Beispielsweise kann das Substantivgenus semantisch, morphologisch oder phonolo-

gisch abgeleitet werden (vgl. Hentschel & Weydt 2021, S. 153). Personenbezeichnun-

gen unterliegen dabei der semantischen Regelung, da die Wahl des Genus mit der 

Bedeutung des Wortes zusammenhängt (vgl. Hajnal & Zipser 2017, S. 134; Hentschel 

& Weydt 2021, S. 152). Bei vielen Wörtern, insbesondere bei Objekten und Tierbe-

zeichnungen, ist die Wahl des Genus weitgehend unbedeutend (vgl. Schoenthal 

1998b, S. 10).9 Etwa würde nicht zweifelsohne angenommen werden, dass der Ku-

chen männliche Merkmale aufweist oder die Lampe eine weibliche Assoziation aus-

löst. Ebenso verhält es sich mit die Giraffe oder der Strauß, hier sind jeweils beide 

Sexus einer Gattung mit einem Genus bezeichnet. Anders ist es sich jedoch bei ge-

schlechtsspezifischen Personenbezeichnungen, daher wird sich uns nun der Gattung 

Sexus zugewandt (vgl. Stefanowitsch 2017, S. 122). 

 
9 Hierbei ist es wichtig zu beachten, dass zahlreiche Kritiker*innen die Verbindung von Genus und 
Sexus auch durch die willkürliche Geschlechtszuweisung bei Tieren infrage stellen. 
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Der Sexus wird in zwei Kategorien unterteilt: männlich und weiblich, und wird somit 

dem biologischen Geschlecht gleichgesetzt.10 Im Grunde sollte das grammatische Ge-

schlecht keine Verbindung zum biologischen Geschlecht aufweisen. Allerdings treten 

Assoziationen zwischen beiden (grammatisch und biologisch) Geschlechtern auf, da 

die zwei Kategorien nahezu gänzlich bei Personenbeschreibungen übereinstimmen 

(vgl. Braun et al. 1998, S. 266; Bußmann 1995, S. 124; Elsen 2020, S. 79; Hajnal & 

Zipser 2017, S. 137; Müller-Spitzer 2021, S. 1; Schach 2023, S. 272; Stocker 2021, 

S. 25). Darüber hinaus führt die unglückliche Übersetzung des Begriffs „Genus“ mit 

„Geschlecht“ im Deutschen zu einer ganz selbstverständlichen Verknüpfung von 

grammatikalischen und biologischen Merkmalen (vgl. Bußmann 1995, S. 117; Irmen 

& Steiger 2005, S. 217, 229). Dieses trifft beispielsweise auf die Mutter zu, bei der 

das Genus feminin und der Sexus weiblich ist. Allgemein lässt sich sagen, dass Ver-

wandtschaftsbezeichnungen dieser Regel folgen (vgl. Hentschel & Weydt 2021, S. 

153). Anders etwa verhält es sich zum Beispiel bei der Personenbezeichnung von das 

Mädchen, wobei das Genus Neutrum und das Geschlecht weiblich ist. Diese Wahl des 

Genus scheint jedoch nicht zufällig geschehen zu sein, da sich das Neutrum auch bei 

das Weib und das Fräulein wiederfindet. Nübling (2019, S. 49) merkt demnach an:  

[D]eviante Frauen (unreife wie unangenehme) [werden] ins „Ungenus“ des Neutrums 

(als unpersönliches, weitgehend unbelebtes Genus) verschoben […]. Genauer: Neut-

rale (unreife) Mädchen dürften eher als nichtsexuierte Kinder (und damit weniger pe-

jorativ als kindlich-unmündig oder einfach harmlos-niedlich) konzipiert werden, 

während neutrale unangenehme Frauen (Weib) ins inanimate, objektifizierende Neut-

rum verschoben werden. 

Frauen werden also schon durch das Genus einer bestimmten Gruppe zugeordnet, der 

ein stereotypes Denken zu Teil wird. Nun wird veranschaulichend erneut der Blick 

auf das Genus bei Objekten gelenkt. Beispielsweise wurden aus der historischen Per-

spektive heraus einzelnen Objekten eher feminine Artikel zugewiesen, insofern diese 

Assoziationen mit Eleganz, Zartheit, Zurückhaltung oder Schwäche hervorrufen. Hin-

gegen fielen Objekte, die mit Konnotationen von Stärke, Mut, Tatendrang und Härte 

in Verbindung stehen, in die Kategorie des maskulinen Genus (vgl. Bär 2014, S. 163; 

 
10 Olderdissen (2021, S. 18) führt aus, dass auch die Abhandlung über Genus und Sexus sehr stark 
aus der binären Perspektive geformt sind. Das soziale Geschlecht, also Gender, wird bei der Diskus-
sion auch vielerorts außeracht gelassen (vgl. auch Lück 2014, S. 3ff.; Nübling 2020, S. 6; Spieß et al. 
2012, S. 2). Vgl. Ausführungen später in demselben Unterkapitel und in Kapitel 2.6. 
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Bußmann 1995, S. 125; Werner 2017, S. 263). „Hier vermischt sich außerlinguistische 

Theorie mit grammatischer Semantik […]“ (ebd., S. 264). Dieser simple Vergleich 

zeigt auf, dass bei der Entstehung des grammatischen Geschlechts Genus und Sexus 

kongruierten (vgl. Stahlberg & Sczesny 2001, S. 132). Repräsentativ für dieses Prob-

lem steht das sogenannte Genus-Sexus-Prinzip. Es drückt aus, dass Substantive mit 

einem bestimmten Genus dem geschlechtlich-entsprechenden Sexus zugeordnet sind 

(vgl. Nübling 2018, S. 46; Nübling 2019, S. 35). Gemäß Elsen (2020, S. 65, 95) be-

steht nun eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass Sprecher*innen eines genusbasierten 

Sprachsystems auch tendenziell sexistischere Denkmuster aufweisen, da sie kontinu-

ierlich zwischen zwei Geschlechtern unterscheiden müssen.11 Diese Denkweise er-

streckt sich, wie oben erwähnt, sogar auf unbelebte Objekte, die an sich keine ge-

schlechterspezifischen Merkmale besitzen (vgl. Bußmann 1995, S. 115; Elsen 2020, 

S. 96; Hajnal & Zipser 2017, S. 144; Meinunger 2017, S. 94).12 Dennoch bestreiten 

Kritiker*innen jegliche Verbindung zwischen den beiden Geschlechterformen (vgl. 

Irmen & Steiger 2005, S. 224).13 Das Genus besitze eine rein grammatikalische Funk-

tion und sei formaler Natur, losgelöst vom Sexus (vgl. Stahlberg & Sczesny 2001, S. 

132).  

Doch es ergeben sich noch weitere Herausforderungen, die aus der engen Beziehung 

und der fehlerhaften Interpretation von Genus und Sexus resultieren. So wird an be-

stehenden Geschlechterordnungen festgehalten „[…] – umgekehrt werden durch Dis-

kordanzen zwischen Genus und Geschlecht Verstöße gegen sie markiert“ (Nübling 

2020, S. 28). Die Verknüpfung fungiert also nicht nur als ein Spiegelbild des Ge-

schlechts, sondern vielmehr als Repräsentation des Verhaltens, Handelns und des 

Platzes einer Person in einer Gesellschaft, der von ihr einzunehmen ist. „Sie haben 

spezifische Geschlechtsrollen zu erfüllen, sich also bezüglich der gesellschaftlichen 

Normen geschlechtsrollenkonform zu verhalten, sich auf bestimmte Weise zu bewe-

gen, zu kleiden und zu schmucken etc.“ (ebd., S. 6). 

 
11 Diese Einordnung geschieht im Gegensatz zu genuslosen Sprachsystemen (genderless languages). 
12 Siehe hier auch das Zitat von Rainer Maria Rilke am Anfang des Unterkapitels. 
13 So wurde in der Auflage des Duden um 1980 noch eine Verbindung zwischen Genus und Sexus 
negiert (vgl. Irmen & Steiger 2005, S. 224; Nübling 2019, S. 36). Vgl. auch Kapitel 2.2. 
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Indes wird auf die Unterscheidung zwischen den Worten Sexus und Gender eingegan-

gen. Sofern der Begriff Sexus auf das biologische Geschlecht verweist, besteht ein 

signifikanter Unterschied zum sozialen Geschlecht. Das soziale Geschlecht, oder auch 

Gender, kann sich dabei von dem bei der Geburt zugeteilten biologischen Geschlecht 

unterscheiden. Wie die Bezeichnung schon vermuten lässt, wird das soziale Ge-

schlecht von der Gesellschaft auferlegt (vgl. Diewald 2020, S. 4; Lück 2014, S. 20; 

Olderdissen 2021, S. 19). Daher handelt es sich hierbei um keine Selbstzuordnung, 

sondern vielmehr um eine durch die Gesellschaft hervorgebrachte Zuschreibung.  

Ender-Dragässer (2009, S. 21f.) schreibt in diesem Sinne: „‘Gender‘ ist ein Ergebnis 

von Erziehung, Bildung, Rollenzuweisungen, Selbstidentifikation, über Lebenschan-

cen, Bilder, Modelle, Normen usw. vermittelt in kulturellen und sozialen Praktiken“. 

Dabei wird die soziale Geschlechtsidentität häufig nur anhand äußerlicher Erschei-

nungsmerkmale einer Person zugeteilt (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 54). Wenn 

jemand beispielsweise lange Haare hat und eine hohe Stimmlage vorweist, wird er-

fahrungsgemäß davon ausgegangen, dass es sich um eine Frau handelt. Auch hier gilt, 

dass sich Gender noch am binären, prototypischen Geschlechtermodell orientiert (vgl. 

ebd.). Solche Genderstereotype und Klischees können jedoch zu einer Diskrepanz 

führen, wenn eine Person bewusst mit den Grenzen dieser spielt oder sich mit einem 

anderen Geschlecht, als bei der Geburt zugewiesen, identifiziert (vgl. Olderdissen 

2021, S. 19): „Der Begriff Transgender beschreibt diesen Widerspruch zwischen Sex 

und Gender“ (Lück 2014, S. 6). Trotzdem kommt es häufig vor, dass die festgestellten 

Unterschiede nicht immer eindeutig dem biologischen Geschlecht oder dem sozialen 

Geschlecht zugeschrieben werden können (vgl. Smith et al. 2010, S. 365). Dieses Ele-

ment trägt zur Komplexität dieser Thematik bei. Jedoch ist zu erwähnen, dass bei der 

Mehrheit der Menschen biologisches und soziales Geschlecht übereinstimmt (vgl. 

Diewald & Steinhauer 2022, S. 53; Kotthoff & Nübling 2018, S. 16). Daher wurde 

diese Thematik erst verspätet auf die Agenda gesetzt und ringt fortwährend um Ak-

zeptanz und Anerkennung (vgl. ebd., S. 14). Unstimmigkeiten ergeben sich jedoch 

nicht nur dann, wenn Geschlecht und Gender nicht äquivalent sind. Auch wenn Mäd-

chen oder Jungen Interessen zeigen, die als untypisch für sie angesehen werden, ent-

stehen Diskrepanzen. Wenn beispielsweise Jungen gerne mit Puppen spielen und 

Mädchen Spaß am Spielen mit Autos haben, wird dem oft fälschlicherweise eine 
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Unnatürlichkeit vorgeworfen, obwohl keine biologische oder genetische Grundlage 

dafür existiert. 

 

2.2 Generisches Maskulinum 

Es wird nun auf eine weitere sprachliche Problematik zusprechen gekommen, welche 

sich aus der engen Verbindung von Genus und Sexus ergibt. Wenn die umfassende 

Verwendung des generischen Maskulinums betrachtet wird, kann erkenntlich werden, 

dass der Sexus aus der Verwendung des männlichen Genus nicht wegzudenken ist 

(vgl. Olderdissen 2021, S. 20f.).14 Da das maskuline Genus immerwährend vorrangig 

behandelt wird, ergibt sich eine ganz natürliche, kognitive Korrelation zum männli-

chen Sexus. „[…] Aus der sprachliche Unterrepräsentation der Frauen heraus erhalten 

männliche Formen mehr Gewicht und wirken prestigeträchtiger. […]“ (Elsen 2020, 

S. 94). Durch die intensive Beschäftigung mit dem Genus-Sexus-Prinzip kristallisiert 

sich also eine Verflechtung mit dem generischen Maskulinums heraus, die die sprach-

liche Hervorhebung eines biologischen Geschlechts hervorhebt und damit den Kern 

der Genus-Sexus-Debatte ausmacht (vgl. Meinunger 2017, S. 93; Pusch 2014, S. 

104f.).  

Das generische Maskulinum kann als stellvertretende und abstrahierende Personen-

bezeichnung gesehen werden, welche im Allgemeinen sowohl maskuline als auch fe-

minine Menschen kennzeichnet. Dadurch ist es nicht notwendig, eine explizite Ge-

schlechterzuordnung vorzunehmen (vgl. Doleschal 2002, S. 39; Irmen & Steiger 

2005, S. 213). Dementsprechend soll das generische Maskulinum allumfassend und 

neutral sein, also als unmarkiertes Genus für alle Sexus stehen. Doch konkret die Do-

minanz des Männlichen sorgt im deutschsprachigen Raum und in den meisten anderen 

Sprachen anhaltend für Spannungen und wird gemäß einer Ungleichverteilung hinter-

fragt (vgl. Pusch 1984, S. 48). In diesem Unterkapitel soll das generische Maskulinum 

und seine Verwendung analysiert und zur Diskussion gestellt werden, weil es sich 

dabei um den Hauptgegenstand der Debatte um gendergerechte Sprache handelt (vgl. 

Müller-Spitzer 2021, S. 1; Payr 2021, S. VI). Zudem werden Problematiken und Fol-

gen herausgearbeitet, welche bei der Benutzung aufkommen können. 

 
14 Vgl. Kapitel 2.2. 
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Nun werden zunächst die Funktionen des generischen Maskulinums näher betrachtet. 

Unser sprachliches System baut auf der Voraussetzung auf, dass Substantive mit Per-

sonenbezug in Sätzen verwendet werden können, bei denen keine klare Charakteri-

sierung erfolgen muss. Es kann also exemplarisch von Menschen gesprochen werden, 

ohne dass Informationen vermittelt werden, zum Beispiel welchem Geschlecht ein-

zelne Personen angehören. „In spezifischen Aussagen haben Singular und Plural so-

wie bestimmter und unbestimmter Artikel distinktive Funktion. […] In generischen 

Aussagen werden diese Kontraste neutralisiert. […] “ (Hellinger 1990, S. 88). Fol-

gendermaßen gibt der Satz: Die Lehrer gehen in den Zoo keinerlei Aufschluss dar-

über, welchem Geschlecht einzelne Personen der Gruppe von Lehrern angehören. 

Verkürzt wird die Aussage also mit dem generischen Maskulinum, welches stellver-

tretend für alle Geschlechter einstehen soll und damit die männlichen Wortbildungs-

affixe bevorzugt (vgl. Doleschal 2002, S. 41). Diese Wahl der Formulierung soll dabei 

helfen, Sätze nicht mit unnötigem Inhalt zu überladen und somit nur den tatsächlich 

wichtigen Sinn eines Satzes zu übermitteln (vgl. Krome 2022, S. 90; Rummler 1995, 

S. 176; Sandig, S. 186; Schach 2023, S. 269). Es findet also eine „[Abstrahierung] 

von individuellen Eigenschaften einzelner Mitglieder einer Klasse“ (Hellinger 1990, 

S. 89) statt.  

Darüber hinaus wird durch das zuvor genannte Beispiel klar, dass dem maskulinen 

Genus zwei Funktionen zuteilwerden. Zunächst kommt es bei der Referenz einer Per-

sonengruppe unbekannten Geschlechts und/oder gemischten Geschlechts zum Ein-

satz, oder aber, wenn die Teilnehmer nur dem männlichen Geschlecht angehören (vgl. 

Gauger 2017, S. 72; Irmen & Köhncke 1996, S. 153; Stefanowitsch 2017, S. 123). 

Währenddessen zeigt Postl (1991, S. 93) auf, dass es prinzipiell einen Konflikt zwi-

schen den beiden Funktionen des männlichen grammatischen Geschlechts gibt und 

begreiflicherweise so auch zwischen grammatischem und natürlichem Geschlecht. 

Bei der jeweiligen Verwendung wird nämlich nicht von vornherein ersichtlich, um 

welche der beiden Funktionen (spezifisch oder generisch) es sich handelt. Ob also 

eine Person tatsächlich von einer männlichen Gruppe spricht oder eben von einer ge-

mischt-geschlechtlichen Menge an Leuten. Durch diese sogenannte Autohyponymie 

entstehen zwei Bedeutungsvarianten, die nicht klar abzugrenzen sind (vgl. Rummler 

1995, S. 173; Yurdakul 2021, S. 18).  
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Eine weitere Problematik besteht darin, dass das generische Maskulinum häufig mit 

dem spezifischen Maskulinum verwechselt wird und demgemäß schlichtweg falscher 

Verwendung nachkommt. Beispielsweise wird umgangssprachlich von einer konkre-

ten weiblichen Person in einem spezifischen Maskulinum geredet. Frau Schulze ist 

Lehrer an unserer Schule wird demnach zu einem ganz normalen Satz (vgl. Elsen 

2020, S. 75). Andersrum sorgt der Satz für Irritation, wird versucht zu schreiben: Herr 

Schmidt ist Lehrerin an unserer Schule. Ingrid Samel nennt diesen Versuch, der Un-

gerechtigkeit des generischen Maskulinums auf den Grund zu gehen, die androzent-

rische Ersetzungsregel. Könne nicht problemlos mit dem generischen Femininum ein 

Satz im generischen Maskulinum umgestellt werden, ohne den Sinn und die Bedeu-

tung des Satzes zu verändern, wäre auch das generische Maskulinum nicht universell 

einsetzbar und daher nicht inklusiv, sondern pseudogenerisch (vgl. Samel 2000, S. 

55). „Die männliche Form kann somit für die weibliche stehen, die weibliche aber 

nicht für die männliche“ (vgl. Gauger 2017, S. 73). Pusch (1984, S. 102) erläutert, es 

entstünden bei der Verwendung des Maskulinums als geschlechtsabstrahierende Form 

„missliche Folgen für die Frauen: nur bei ausdrücklich femininen Formen können sie 

sicher sein, dass sie gemeint sind“.  

Gerade deshalb besteht mittels der Verkürzung auf das maskuline Genus ganz von 

allein eine Überrepräsentation von Männern besteht (vgl. Stefanowitsch 2017, S. 

124). Denn ist es doch so, dass es eine Gruppe von 99 Lehrerinnen geben kann, kommt 

nur ein männlicher Lehrer hinzu wird es zu die Lehrer abgekürzt (vgl. Pusch 1984, S. 

106; Pusch 2014, S. 107;  Pusch, Anhang A, 04:48–05:31). Es besteht daher die Mög-

lichkeit, dass bei den Rezipient*innen ein ungenaues Bild der Gruppe entstehen 

könnte, verschiedene Studien bestätigen diese Annahme (vgl. Krome 2022, S. 91; 

Nübling 2020, S. 16ff.; Pusch, Anhang A, 04:48–05:31).  

Gleichwohl greift das generische Maskulinum nicht nur bei Substantiven. Zudem wer-

den Pronomina auch in der männlichen Variante des grammatischen Geschlechts für 

eine Gruppe verschiedengeschlechtlicher Personen verwendet (vgl. Rummler 1995, 

S. 174; Sato et al. 2013, S. 793). So werden in Sätzen gerne Indefinitpronomen ge-

nutzt, wie z.B. niemand, jemand oder man, welche auf das generische Maskulinum 
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zurückzuführen sind.15 Ein bekanntes Beispiel wird dabei zur Verdeutlichung dieser 

Absurdität herangezogen: „[W]er seine Tage hat, der ist oft müde“ (Elsen 2020, S. 76; 

vgl. auch Pusch 1984, S. 149; Pusch 1988, S. 11). Genau genommen betrifft diese 

Formulierung in allen Belangen keine cis Männer, allerdings gelingt der Satz mit dem 

generischen Maskulinum.16 Nach Pusch tritt hier ein Konflikt auf, der sich durch das 

männliche Interrogativpronomen wer und das gleichermaßen maskuline Relativpro-

nomen der ausdrückt (vgl. Pusch 1984, S. 36). Wenn nun wirklich alle gemeint sind, 

sollte eben auch das Wort alle genutzt werden (vgl. Olderdissen 2021, S. 154).  

Nach der Rechtfertigung für ein generisches Maskulinum sollte das Geschlecht ei-

gentlich keine Rolle spielen. Es sollen also sowohl Männer als auch Frauen mit ein-

geschlossen sein (vgl. Elsen 2020, S. 75; Irmen & Steiger 2005, S. 213). Durch das 

generische Maskulinum würde die Sprache also vereinfacht und helfe der schnelleren 

Verarbeitung des Gesagten oder Geschriebenen (vgl. Irmen & Köhncke 1996, S. 153). 

Peter Eisenberg, deutscher Linguist, verteidigt das generische Maskulinum damit, 

dass es keine reine Form der Personenbezeichnung sei, sondern mehr eine grammati-

sche Gattung, oder eine Institutionalisierung, die durch ein Archilexem ausgedrückt 

wird, deshalb sei es von vorn herein geschlechtsneutral (vgl. Eisenberg 2020b, S. 12; 

Elsen 2020, S. 79). Er geht davon aus, dass sich Genus und Sexus nicht überschneiden 

(vgl. Samel 2000, S. 68). Diese Argumentation führt er damit an, dass das generische 

Maskulinum weder Männer noch Frauen einschließe, weil überhaupt keine biologi-

sche Geschlechterzuweisung passiere. Dadurch würde es bei einer Anpassung nur zu 

einer Sexualisierung durch gendergerechte Sprache kommen (vgl. Eisenberg 2020a & 

2022). Jedoch ist gleichermaßen zu verstehen zu geben: „Als Archilexem gilt norma-

lerweise das Glied, das als schöner, wertvoller, stärker angesehen wird“ (Hentschel & 

Weydt 2021, S. 158) und dies ist nun einmal das Maskuline im Deutschen.  

Repräsentativ wird im Folgenden eine Auswahl an Studienergebnissen vorgestellt, 

welche auf die Wirkung des generischen Maskulinums bei Personen eingehen. Dabei 

 
15 In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass auch diese Arbeit nicht frei von der Benutzung ge-
nerischer Maskulina ist. Dies zeigt die tiefe Verankerung der Systematik, die nur schwer gänzlich 
von Alternativen bestehen kann. Gerade im Bereich der Pronomina müssen Sätze mühevoll umfor-
muliert werden, um den Sinn nicht zu verändern. 
16 Bei dem Begriff cis Mann handelt es sich um Personen, die als Mann geboren sind und sich eben-
falls als männlich identifizieren. 
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soll die Bandbreite an verschiedenen Studiendesigns und theoretischen Grundlagen 

zeigen, dass trotz verschiedenartigen Vorgehens annähernd die gleichen Ergebnisse 

erzielt werden. Eine der frühesten Untersuchungen, die 1978 von Moulton et al. im 

Englischen durchgeführt wurden, ergab, dass die Verwendung von generischem Mas-

kulinum zu einer geringeren geistigen Einbeziehung von Frauen führt. Dies bestätigte 

auch Klein (1988) für das Deutsche, indem er in einer Studie mit 290 Proband*innen 

bewies, dass das Genus sehr wohl etwas mit dem Sexus zu tun habe, „da das männli-

che Genus bei Personenbezeichnungen nicht neutral, sondern überwiegend auf Män-

ner referierend verwendet wird“ (Elsen 2020, S. 86). Mit dieser Studie entkräftigte 

Klein demnach auch Eisenbergs oben dargelegten Ausführungen (vgl. Rummler 1995, 

S. 177). Irmen & Köhncke (1996) fanden in einem anderen Forschungsdesign heraus: 

„Auch in gezielt geschlechtsneutralen Zusammenhängen wird das generische Masku-

linum männlich verstanden“ (Elsen 2020, S. 88).  

Heise (2000), sowie Stahlberg (2001) ließen ferner in unterschiedlichen Studien tes-

ten, wie das generische Maskulinum und weitere Alternativformen auf die Pro-

band*innen wirken. Eben diese psychologischen Experimente zeigten auch, dass 

Sätze mit dem generischen Maskulinum keine vollends geschlechterneutrale Wahr-

nehmung bei den Proband*innen hervorruft (vgl. Elsen 2020, S. 85; Hellinger 1990, 

S. 89; Horvath et al. 2016, S. 3; Irmen & Köhncke 1996, S. 156f.; Krome 2022, S. 90; 

Nübling 2020, S. 44; Rothmund & Scheele 2004, S. 42; Sato et al. 2013, S. 794; Stahl-

berg et al. 2007, S. 172; Vervecken & Hannover 2015, S. 88). „Es reicht nicht aus, 

dass Frauen – womöglich – mitgemeint sind, wenn sie nicht auch von allen mitgedacht 

werden, die den Begriff verwenden“ (Gümüşay 2021, S. 20). 

Auch Studien mit Kindern führen zu gleichen Ergebnissen. Rummler (1995, S. 180) 

ließ etwa in einer Stichprobe mit 29 Kindern im Alter von acht bis elf Jahren zu vor-

gegebenen Berufen im generischen Maskulinum Bilder zu Berufszweigen malen. Ob-

wohl viele Kinder in Fragebögen angaben, dass es eventuell mehr Ärztinnen als Ärzte 

gäbe, malten sie auf Grund der Aufgabenstellung im generischen Maskulinum männ-

lich gelesene Ärzte. „Trotz besseren Wissens urteilten sie also grammatisch“ (Elsen 

2020, S. 93). Eine zweite Gruppe von Kindern sollte umgekehrt zu vorhandenen Bil-

dern Berufsbezeichnungen finden. Hier zeigt sich, dass öfter weibliche Begriffe ge-

wählt wurden (vgl. Rummler 1995, S. 180).  
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Auf Basis der durchgeführten Erhebungen kann also erneut bestätigt werden, dass das 

generische Maskulinum nicht für ein Mitdenken von Frauen und Mädchen sorgt (vgl. 

Schach 2023, S. 266). Daraus kann abgeleitet werden: „Kinder verstehen das generi-

sche Maskulinum nicht neutral“ (Elsen 2020, S. 96). Auf Grundlage dieser Annahme 

stützt sich also die Behandlung der Thematik im Grundschulkontext dieser Arbeit. 

Nun wird noch einmal auf ein vorangegangenes Argument zurückgekommen, wonach 

beschrieben wird, dass eine Vereinfachung der Sprache durch das generische Masku-

linum unterstützt wird. Sandig (2006, S. 186) nennt dies das Natürlichkeitsprinzip der 

Sprache. Trotz aller Kritik kann hier bedingt ein Vorteil des generischen Maskuli-

nums entdeckt werden. Demnach wird die männliche Form der weiblichen vorgezo-

gen, da die weibliche Movierung stets länger ist und folglich gekünstelt wirkt (vgl. 

Gauger 2017, S. 73; Pusch, Anhang A, 12:25-14:57). Demnach falle eine genderge-

rechte Sprache durch lästige und umständliche Wortbildungen auf, welche diesem 

Prinzip nicht entspreche. Andererseits führt Sandig (2006, S. 204) auch auf, dass län-

gere Wörter mit Affixen und Suffixen, Komposita und Polysyllaba eine ganz andere 

positive Wirkung auf Rezipient*innen haben können. Und zwar wird diesen Wörtern 

eine höhere Bedeutung zugesprochen und wirken auf diesem Wege relevanter. Wei-

terhin beschreibt Elsen (2020, S. 99f.) dass Studien bereits widerlegt haben, dass Al-

ternativformen mühsamer zu lesen und zu erschließen seien. Diese Argumentation 

kann also nicht für das Maskulinum sprechen. Es wird generell in der Debatte davon 

ausgegangen, dass vermeintlich linguistische Begründungen für die persönlichen 

Vorlieben missbraucht werden und demnach einem unwissenschaftlichen Disput 

gleichkommt. 

Hinzukommt, dass die Wahl des Maskulinen nicht ganz unbegründet und gewiss ge-

sellschaftlich geprägt ist. So führen Irmen & Köhncke (1996, S. 153) auf: „Beim ‚ge-

nerischen‘ Maskulinum handelt es sich […] nicht um ein sprachimmanentes Phäno-

men, sondern um den Versuch, die reale Dominanz des einen Geschlechts über das 

andere in der Sprache zu manifestieren“.17 Es wird also angenommen, dass eine sys-

tematische Benachteiligung von Frauen und Mädchen bei der Verwendung des gene-

rischen Maskulinums durch die starke Unterrepräsentierung von weiblichen Personen 

 
17 Für weitere Ausführungen vgl. Kapitel 2.3. 
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eintritt (vgl. Elsen 2020, S. 85; Irmen & Steiger 2005, S. 226; Mankarios 2021, S. 1; 

Postl 1991, S. 94; Pusch 1984, S. 102; Schiel & Hartmann 2016, S. 58). Gerade im 

Bereich der Berufsbezeichnungen führt dieses Ungleichgewicht der Aufmerksamkeit 

zu gravierenden Unterschieden in der Wahrnehmung von Männern und Frauen auf 

dem Arbeitsmarkt (vgl. Olderdissen 2021, S. 26; Rummler 1995, S. 174).  

Der Unterschied zwischen Arbeitnehmern und Arbeitnehmerinnen umfasst mehr als 

die Merkmale (männlich, weiblich); er schließt gravierende soziale Differenzen ein 

(zum Beispiel Zugang zur beruflichen Ausbildung, Zuweisung von Tätigkeiten, Auf-

stiegschancen, Bezahlung). Von diesen Unterschieden, die sich im Allgemeinen zum 

Nachteil der weiblichen Mitglieder der Gruppe auswirken, wird durch die Propagie-

rung des generischen Maskulinums abstrahiert (Hellinger 1990, S. 89). 

Allein dadurch wird eine Gleichberechtigung von Frauen und Männern nicht umge-

setzt, Klischees und Stereotype treten auf und verfestigen sich (vgl. Elsen 2020, S. 82, 

85; Hechavarría et al. 2018, S. 800; Schiel & Hartmann 2016, S. 58). So fehlt es vor 

allen Dingen Mädchen und Frauen an Identifikationsfiguren im beruflichen Kontext, 

wenn vermehrt nur die männliche Berufsbezeichnung genannt wird (vgl. Bedijs 2021, 

S. 151; Braun et al. 1998, S. 266; Gabriel et al. 2018, S. 849; Vervecken & Hannover 

2015, S. 88). Demnach gilt insbesondere in männlich geprägten Berufen und auch 

dem MINT-Bereich, dass viele Mädchen in diesem Gebiet keinen Beruf ergreifen 

würden, unter anderem weil es an Vorbildern und sprachlichem Einbezug fehlt (vgl. 

Hechavarría et al. 2018, S. 810; Ulrich et al. 2004, S. 420; Vervecken & Hannover 

2015, S. 77). 

Vervecken et al. (2013) führten entsprechend eine Studie durch, in der sie beabsich-

tigten herauszufinden, wie Kinder Berufsbezeichnungen mit Geschlechterbezug 

wahrnehmen. Die Studie umfasste über 800 Grundschulkinder aus Deutschland und 

Belgien. Dabei ergab sich, dass Kinder eher Frauen mit einem Beruf in Verbindung 

brachten, wenn die weibliche Berufsbezeichnung explizit in der Doppelnennung ver-

wendet wird, wie z.B. bei Bauingenieur/Bauingenieurin (vgl. ebd., S. 212). Besonders 

bemerkenswert ist, dass die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler Frauen, die mit 

ihrer Berufsbezeichnung in der weiblichen Form genannt wurden, auch insgesamt als 

erfolgreicher in ihrem Job einschätzten (vgl. ebd., S. 214). In einer weiteren Studie 

aus dem Jahr 2015 untersuchten Vervecken & Hannover den subjektiven Statusunter-

schied zwischen männlich und weiblich konnotierten Berufen bei Kindern und das 
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Potenzial, jene Berufe später selbst auszuüben. Dabei stellten sie fest, dass bei einer 

Doppelnennung von Männern und Frauen die Berufe als weniger schwierig einge-

schätzt wurden, als bei der Bezeichnung im generischen Maskulinum (vgl. Vervecken 

& Hannover 2015, S. 84f.). Gleichfalls trauen sich Kinder, und vor allem Mädchen, 

die aufgeführten Berufe eher zu, wenn diese nicht exklusiv im generischen Maskuli-

num aufgeführt sind (vgl. ebd., S. 86). Sie sprechen also männlich konnotierten Be-

rufen einen höheren Status und eine erhöhte Schwierigkeit zu (vgl. ebd., S. 77). Kin-

der werden, wie diese Studien zeigen, schon in frühem Alter von genderstereotypi-

schen Denkweisen beeinflusst. 

Die Veränderung der Sprache hat also einen praxisbezogenen Vorteil. Eine genderge-

rechte Sprache trägt dazu bei, stereotype Vorstellungen von typisch männlichen und 

typisch weiblichen Berufen abzuschwächen und verstärkt dadurch, dass Mädchen und 

Jungen sich auch Jobs zutrauen, welche traditionell nicht mit ihrem Geschlecht in 

Verbindung gebracht werden (vgl. ebd., S. 77, 86).18 Ergänzend entsteht ein sich 

selbst verstärkender Kreislauf, wenn stark weiblich konnotierte Berufe weiterhin 

sprachlich nur in der weiblichen Form bestehen, da es nur wenige Personen gibt, die 

sich entgegen ihrer Geschlechtszuordnung für diese Berufe entscheiden. Es neigen 

weniger Mädchen dazu, beispielsweise einen handwerklichen Beruf zu ergreifen, 

während gleichzeitig weniger Jungen einen Beruf z.B. im kosmetischen Sektor wäh-

len, da eine geschlechtsneutrale Bezeichnung und damit eine hinreichende Repräsen-

tation fehlt (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 122).19 

Es könnte nun angeführt werden, dass ein sprachliches Ausgrenzen von einer Perso-

nengruppe längst noch nicht zu einer gesellschaftlichen Exklusion beitragen würde 

 
18 Es ist wichtig zu beachten, dass die Veränderung der Berufsbezeichnungen allein keine angemes-
sene Repräsentation gewährleistet. Es stellt also keine Panazee für die Ungleichverteilung in be-
stimmten Berufen dar. Ebenfalls ist anzumerken, dass das Ziel einer genderneutralen Bezeichnung 
von Berufsbezeichnungen nicht die Gleichverteilung der Geschlechter in einem bestimmten berufli-
chen Sektor ist. Vielmehr geht es um Chancengleichheit und finanzielle Ausgewogenheit, die in Be-
rufen mit weiblicher Konnotation bisher noch nicht erreicht wurden. 
19 Im aktuellen Berufsbildungsbericht des Bundesministeriums für Bildung und Forschung und dem 
entsprechenden Datenreport des Bundesinstituts für Berufsbildung wird die gegenwärtige Geschlech-
tersegregation auf dem Arbeitsmarkt deutlich. Es zeigt sich beispielsweise, dass lediglich 19% der 
Auszubildenden im handwerklichen Bereich weiblich sind. Die Berichte zeigen auch, dass typisch 
weiblich besetzte Berufsgruppen sich im niedrigen Lohnsegment ansiedeln, vor allen Dingen in der 
Pflege und im Dienstleistungsgewerbe (vgl. Bundesinstitut für Berufsbildung 2023, S. 39; Bundesmi-
nisterium für Bildung und Forschung 2022, S. 56). 
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oder umgekehrt (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 103; Gauger 2017, S. 73). Jedoch 

stellen Schiel & Hartmann (2016, S. 58) fest, dass eben dies gegenwärtig der Fall ist: 

„Tatsächlich folgt der sprachliche Ausschluss der gesellschaftlichen Diskriminierung 

[…].“ Außerdem gibt ein Beispiel von Braun et. al (1998, S. 266) vor, wie eine kon-

krete Ausgrenzung durch die Verwendung von Sprache aussehen kann. In der 

Schweiz wurde demnach argumentiert, dass Frauen kein Wahlrecht zugesprochen 

werden könne, da im Gesetzestext eben von Schweizern anstatt von Schweizerinnen 

gesprochen wurde. Ähnlich verhielt es sich mit dem böhmischen Landtag 1912 (vgl. 

Schewe-Gerick 2014, S. 322). Aus diesem Grund wird sich nachfolgend der histori-

schen Perspektive angenommen, die näher beleuchten soll, wie und unter welchen 

geschichtlichen Umständen das generische Maskulinum und das Genus-Sexus-Prin-

zip entstand und wie sich daraus ein Streben für eine gendergerechte Sprache entwi-

ckelt hat. 

 

2.3 Historische Perspektive 

Es ist nicht deutlich zu erschließen, ab wann genau im Deutschen durch die männliche 

Personenbezeichnung aller Geschlechter einbezogen wurden, „weil konkrete histori-

sche Testate über die sprachliche Konvention für das Deutsche fehlen“ (Irmen & Stei-

ger 2005, S. 230). Klar ist jedoch, dass diese Art der Herausbildung der Sprache, der 

Gesellschaft und damit der vorherrschenden Hierarchie der Geschlechter nachemp-

funden ist (vgl. Hajnal & Zipser 2017, S. 131; Sczesny et al. 2016, S. 1). Die Genus-

Sexus-Debatte vollzog sich hingegen bereits in der griechischen Antike und wird seit-

her diskutiert (vgl. Bußmann 1995, S. 127; Irmen & Köhncke 1996, S. 152; Irmen & 

Steiger 2005, S. 214f.; Stahlberg & Sczesny 2001, S. 132). 

Dadurch, dass es bis etwa ins 19. Jahrhundert vorwiegend Männer in der Öffentlich-

keit, sowie allen Berufsgruppen und Tätigkeitsfeldern gab, entwickelte sich keine 

Notwendigkeit auch Frauen gesellschaftlich, sowie sprachlich einzubeziehen (vgl. 

Müller-Spitzer 2020, S. 53; Postl 1991, S. 89). Über das patriarchale Gesellschafts-

system hinaus ist demgemäß eine männerdominierte Sprache entstanden (vgl. Irmen 

& Steiger 2005, S. 215). War also die Sprache von einem Mann und einer Frau, wurde 

dies schlicht zur männlichen Bezeichnung abgekürzt und das generische Maskulinum 

ist entstanden. Irmen (2005, S. 215) hält fest, dass bereits im Römischen Reich eine 
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Form des generischen Maskulinum bestand. Doch so einfach und gradlinig, wie even-

tuell vermutet, ist die Geschichte der sprachlichen Entwicklung des Deutschen nicht. 

Deshalb wird sich im Folgenden genauer mit dem historischen Gegenstand beschäf-

tigt, um einen klareren Blick darauf zu bekommen, in welchem Kontext und unter 

welchen Bedingungen das generische Maskulinum und damit die genderungerechte 

Sprache entstanden ist. 

Doch zunächst folgt eine Betrachtung des internationalen Sprachraums. „Die Be-

schäftigung mit anderen Sprachen kann uns dabei helfen, den Blick auf die Grenzen 

der eigenen Sprache zu öffnen“ (Gümüşay 2021, S. 18). In der englischen Sprache 

war es beispielsweise, historisch gesehen, sehr früh der Fall, dass von they20 anstelle 

von he oder she, bei unbestimmten Personenangaben, die Rede war (vgl. Sczesny et 

al. 2016, S. 2; Vervecken & Hannover 2015, S. 78). Mitte des 19. Jahrhunderts gab es 

jedoch im Englischen eine Form von „patriarchalem normativem Eingreifen“ (Dole-

schal 2002, S. 41), wodurch ursprünglich die allgemeingültige Form von he beschlos-

sen wurde, welche bis heute ,auch im schulischen Kontext, vorherrscht.21 Für den 

weiteren Zusammenhang ist diese Erkenntnis wichtig, da hier die Verbindung zwi-

schen Machtverhältnis und Sprachwandel deutlich wird. Doleschal (2002, S. 41) ver-

mutet, dass diese Veränderung der Sprache durch eine politische und gesellschaftliche 

Verlagerung der Machtverhältnisse auch im Deutschen zutreffen könnte. Demzufolge 

wird sich nun wieder auf die deutsche Sprache konzentriert wird.  

Die geschichtliche Auseinandersetzung mit der Entwicklung der deutschen Gramma-

tik ergibt, dass es bereits in der Frühzeit, dem Barock und der Renaissance eine klare 

Trennung zwischen männlichen und weiblichen Personenbezeichnungen existierte 

(vgl. Müller-Spitzer 2020, S. 53). Das Genus wurde darüber hinaus als direkte Ablei-

tung des Sexus gesehen, wobei jedoch das männliche Geschlecht, etwa bei Jakob 

Grimm (1831, S. 346), als erhabener eingestuft wurde. Interessant ist weiterhin, dass 

erst in der Aufklärung eine Erwähnung des generischen Maskulinums auftritt, somit 

ein Bestehen sich noch nicht seit Anbeginn der Beschäftigung durchgesetzt hat (vgl. 

Müller-Spitzer 2020, S. 53). Auch zu dieser Zeit kommt es in Niederschriften der 

 
20 Geschlechterneutrale Bezeichnung, etwa mit dem Plural ihr übersetzbar. 
21 Beispielsweise in Schulmaterialien, wie Büchern und Heften. 
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Grammatik zu „eine[r] voranschreitende[n] Ausgrenzung des Weiblichen und eine[r] 

Ausbreitung des Männlichen sowohl bei der Beschreibung als auch bei den Beispie-

len“ (Doleschal 2002, S. 52).  

Es waren Linguisten, beispielsweise, die auf der Pauluskirchenversammlung 1846 

ausführten, dass Frauen weniger wert seien als Männer. Rechte standen somit nur den 

männlichen Bürgern zu. Frauen waren in diesem Falle noch nicht einmal mitgemeint, 

sondern aktiv ausgeschlossen (vgl. Grabrucker 1993, S. 99f.; Olderdissen 2021, S. 

27). 

Die Annahme einer Höherwertigkeit des Maskulinen prägte die Vorstellungen über 

das grammatische Geschlecht. Diese „patriarchalisch anmaßende Rechtfertigung 

durch die ‚Meistererzählungen‘ der Grammatiker“ […] begründete schließlich das 

Konzept des generischen Maskulinums (Irmen & Steiger 2005, S. 230). 

 

Die definitive Benennung und Anwendung des generischen Maskulinums erfolgten 

jedoch erst deutlich später – Vermutlich in der Moderne, spätestens jedoch in der 

Postmoderne (vgl. Olderdissen 2021, S. 27).  Doleschals (2002, S. 64ff.) Interpretati-

onen der Entwicklung sind an dieser Stelle hervorzuheben. Sie beschreibt, dass 

höchstwahrscheinlich eine doppelte Personenbezeichnung vor allem über die Jahr-

hunderte stattfand, um Frauen klarer von den Männern und ihren Errungenschaften 

abzugrenzen.22 Auch Müller-Spitzer (2020, S. 53) vertritt diese Ansicht. Frauen hin-

gegen wollten unterdessen vorzugsweise unter der männlichen Bezeichnung tituliert 

werden, um ihren gleichstelligen Wert mit ihren männlichen Opponenten zu betonen, 

was bis heute noch weiterhin der Fall ist (vgl. Postl 1991, S. 91; Schoenthal 1998b, S. 

11). 

Erst in der Nachkriegszeit, als Frauen in immer mehr Bereichen eine Rolle spielten, 

wurde das Mitmeinen, d. h. die grammatisch männliche Bezeichnung für alle, unter 

der sich Frauen dann mitgemeint fühlen sollen, der übliche Sprachgebrauch […] 

(Müller-Spitzer 2020, S. 53). 

Festzuhalten ist laut Irmen & Steiger (2005, S. 214), dass Sexismus das generische 

Maskulinum hervorgebracht hat und deshalb ideologischer Natur ist. Somit bildet die 

 
22 Diese langanhaltende Phase wurde nur durch eine kurze Pause im Hoch- und Spätmittelalter abge-
trennt, in der auch Frauen gesellschaftliche Rollen ausüben konnten und sich deshalb eine parallele 
und gleichwertige Bezeichnung männlicher und weiblicher Personen ergab (vgl. Doleschal 2002, S. 
63ff.; Grabrucker 1993, S. 89). 
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Verwendung des generischen Maskulinums eine Gesellschaft ab, in der Frauen keinen 

Platz haben. „Die Verschrobenheit der Sprache ist ja nur ein Abbild von der Verschro-

benheit der Sache“ (Wustmann 1903, S. 217). Interessant ist an dieser Stelle auch, 

dass wohl das Neutrum als geschlechterumfassendes Genus genutzt, jedoch chronisch 

vom Maskulinum verdrängt wurde (vgl. Doleschal 2002, S. 66). 

Inzwischen hat sich für Frauen und Mädchen auf der gesellschaftlichen Ebene sehr 

viel getan. Mädchen können genauso wie Jungen zur Schule gehen, Frauen dürfen 

selbstständig einen Beruf ergreifen, ohne dazu ihren Mann oder Vater um Erlaubnis 

und Zustimmung zu bitten und selbstverständlich können Frauen auch wie jeder 

männliche Bundesbürger an Wahlen teilnehmen (vgl. Gabriel et al. 2018, S. 844). Die 

Entwicklung hin zu diesem Punkt erwies sich als langwierig. Doch ist die Emanzipa-

tion längst nicht abgeschlossen. Das generische Maskulinum besteht trotz aufstreben-

der Gleichberechtigung immer noch, der Mann gilt als Norm, Frauen werden weiter-

hin als Ausnahme angesehen und allenfalls „als Begleiterin des Mannes bezeichnet 

und oft auf einige wenige sexistische Eigenschaften reduziert“ (Rummler 1995, S. 

173). Das kann heutzutage nicht mehr Stand der Dinge sein. „Denn während sich die 

soziale, berufliche und rechtliche Stellung der Frau geändert hat, hinkt die Änderung 

des Sprachgebrauchs hinterher“ (Bußmann 1995, S. 145f.). Genau aus diesem Grund 

sollen „[…] neue Realitäten auch sprachlich ausgedrückt [werden]“ (Elsen 2020, S. 

82). 

Es lohnt sich im Folgenden auf eine Gruppe von Frauen zu schauen, die bereits zu 

einem frühen Zeitpunkt und in einem hohen Maße auf einen Sprachwandel gedrängt 

haben und für eine Sichtbarmachung weiblicher Personen in der Sprache kämpfen. 

Deshalb widmet sich das folgende Unterkapitel der Feministischen Linguistik. Dabei 

ist die Entstehungsgeschichte dieser und die daraus resultierenden Forderungen für 

diese Arbeit interessant, da sie sich erstmalig mit einer angemessenen und inklusiven 

Sprache auseinandergesetzt hat, die nicht nur männliche Personen repräsentiert. 

 

2.4 Feministische Linguistik 

Die Entwicklung der feministischen Linguistik partizipiert sehr eng mit der Frauen-

bewegung des 20. Jahrhunderts, wodurch diese beiden Bewegungen nicht als 
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losgelöst voneinander zu betrachten sind (vgl. Trömel-Plötz 1978, S. 50). Dabei kom-

men die Forderungen der deutschen Feministinnen nach einer „nicht sexistische[n] 

Sprache oder […] frauenfreundliche[n] Sprache“ (Pusch, Anhang A, 01:06–01:52), 

denen der Frauenbewegung der Vereinigten Staaten von Amerika nahe, welche dem-

gemäß als Vorbild für die Aufnahme der Bewegung hierzulande galt (vgl. Hellinger 

1990, S. 9; Irmen & Steiger 2005, S. 225). Senta Trömel-Plötz und Luise F. Pusch 

beispielsweise, zwei der wichtigsten deutschen, feministischen Linguistinnen, be-

schreiben ihre Motivation für die Beschäftigung mit der Frauensprache mit dem Blick 

zur USA hin und der dortig aufkeimenden feministischen Linguistik (vgl. Pusch 1984, 

S. 76; Trömel-Plötz 1978, S. 49). In den USA wiederum entwickelte sich die Strö-

mung Ende der 1960er Jahre aus der damaligen Bürgerrechtsbewegung und der daraus 

resultierenden Woman’s Liberation-Bewegung, welche aus politischen Umbrüchen 

heraus folgte, sich leicht verbreitete und so gestärkt auch international für Aufmerk-

samkeit sorgte (vgl. Grabrucker 1993, S. 13; Pusch 1984, S. 76; Schiel & Hartmann 

2016, S. 57). 

In Europa wird sich erst Jahre später mit der Thematik beschäftigt, woraufhin auch in 

Deutschland 1979 eine Behandlung des Gegenstands geschah (vgl. Hellinger 1990, S. 

9). Senta Trömel-Plötz stieß die öffentliche Debatte folglich mit ihrem Artikel Lingu-

istik und Frauensprache (1978) an, in jenem sie heftig die Ungleichbehandlung von 

Frauen und Männern im deutschen Sprachsystem missbilligte. Luise F. Pusch zum 

anderen ist Autorin mehrerer Bücher und Glossen wie etwa Das Deutsche als Män-

nersprache (1984) und Gerecht und Geschlecht: neue sprachkritische Glossen 

(2014), sie beschäftigt sich demnach kritisch mit der Struktur der deutschen Sprache 

und deren Hintergründen.23  

Zweifellos traf diese Einführung in die feministische Sprachwissenschaft bei den 

meist männlichen Kollegen nicht auf Resonanz, sondern wurde beispielsweise von 

Hartwig Kalverkämper in einem Antwortartikel Die Frauen und die Sprache (1979) 

allumfassend abgelehnt (vgl. Samel 2000, S. 65f., 68). Kalverkämper betont in diesem 

 
23 Ihre Arbeit hat dazu beigetragen, das Bewusstsein für die Auswirkungen der Sprache auf die Ge-
schlechtergleichstellung zu schärfen und die Debatte über die Verwendung einer inklusiven Sprache 
voranzutreiben. Außerhalb linguistischer Kreise ist sie vor allem für den von ihr erfundenen Glottis-
schlag bekannt, welche auch Gender-Pause genannt wird. 
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Schreiben die komplette Unabhängigkeit von Genus und Sexus (vgl. ebd., S. 68).24 

Auch Peter Eisenberg und viele weitere Sprachwissenschaftler, konnten (und können) 

der feministischen Linguistik mit der Forderung nach gendergerechter Sprache nichts 

oder nur wenig abgewinnen. Die Debatte wurde bis hier hin ausschließlich von aka-

demischer, linguistischer Seite geführt, eine Beschäftigung mit der Thematik im öf-

fentlichen Diskurs fand erst später statt (vgl. Postl 1991, S. 89). Ziel der Frauenbewe-

gung war es weiterhin, patriarchale Strukturen zu beseitigen, welche „Frauen syste-

matisch sozial diskriminierte[n] und von wichtigen gesellschaftlichen Funktionen 

ausschloss[en]“ (Schiel & Hartmann 2016, S. 57), um eine Gleichberechtigung zwi-

schen Männern und Frauen zu erzeugen. Aus dem einfachen Grund, da diese Aus-

grenzung nur auf Grund des Geschlechts erfolgte. Pusch sagt im Interview hierzu: 

„[…] und das versteht sich von selber, dass es eigentlich eben nur ausschließlich das 

weibliche Geschlecht ist in unserer patriarchalen Kultur“ (Pusch, Anhang A, 01:06–

01:52).  

Die Linguistinnen forderten zudem die Gleichberechtigung auch in offiziellen deut-

schen Texten und der Umgangssprache umzusetzen und somit den politischen Appell 

sprachlich zu verwirklichen (vgl. Grabrucker 1993, S. 13; Hellinger 1990, S. 12; Ir-

men & Steiger 2005, S. 225; Postl 1991, S. 92). „Eine Sprache, die also ein Geschlecht 

abwertet und ausschließt, trägt maßgeblich dazu bei, diese Ungleichbehandlung und 

die bestehenden Herrschaftsverhältnisse zu verfestigen und fortzusetzen“ (Schiel & 

Hartmann 2016, S. 58). Hauptinteresse der feministischen Bemühungen stellt dem-

nach die Beseitigung das generische Maskulinum dar (vgl. Doleschal 2002, S. 40). 

„[Die feministische Linguistik] verfolgt explizit politische Ziele, indem sie herr-

schende Sprachnormen kritisiert und den von ihr unterstützten Sprachwandel als Teil 

eines gesamtgesellschaftlichen Wandels versteht“ (Hellinger 1990, S. 12). Hier ist er-

neut die Verknüpfung zwischen der Verwendung der Sprache und dem gegenwärtigen 

Gesellschaftssystem erkennbar. Es ging den Sprachwissenschaftlerinnen wahrlich 

nicht um vermeintliche Kleinigkeiten, sondern mehr um die Wandlung eines ganzen 

Systems:  

 
24 Detaillierte Ausführungen zu dieser Debatte wurden bereits in Kapitel 2.1 abgehandelt. 
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Erstens ist Sprache, Sprechen, sprachliches Handeln heute wohl der zentrale Bereich 

dessen, was so „Realität“ genannt wird, zweitens hat nie eine feministische Sprach-

kritikerin behauptet, sie wolle nur die Sprache ändern und den Rest dem gewöhnli-

chen patriarchalischen Lauf der Dinge überlassen (Pusch 1984, S. 83). 

So geschah eine Aufnahme des Anliegens auch von politischer Seite. Mehrere be-

hördliche Anpassungen verschrieben sich der Geschlechtergleichstellung etwa in 

Rechtstexten oder beim Aufführen von Berufsbezeichnungen, vergleichsweise bei 

Ausbildungsberufen (vgl. Grabrucker 1993, S. 14ff.; Irmen & Steiger 2005, S. 227; 

Schoenthal 1998a, S. 14). Auch der Duden zieht nach und vervollständigt bis heute 

12.000 Berufsbezeichnungen um das weibliche Pendant (vgl. Mankarios 2021). 

Inzwischen ist die Debatte um eine gendergerechte Sprache aus der Linguistik heraus 

in der Mitte der Gesellschaft angekommen. Es werden Streitgespräche geführt, wie 

eine gendergerechte Sprache aussehen und unter welchen Umständen sie bestehen 

kann (vgl. Olderdissen 2021, S. 27; Postl 1991, S. 94ff.). Zusätzlich werden von 

Frauen und Freund*innen der feministischen Linguistik Wortschöpfungen und Vor-

schläge für die Anpassung der Grammatik hervorgebracht, welche an ein neues 

Dogma zur Verwendung von Sprache anknüpfen und einen Einblick in die Kreativität 

geben, mit der Sprachwandel aktiv von Statten gehen kann (vgl. Diewald 2020, S. 3; 

Postl 1991, S. 91). Beispielsweise wurde von Luise F. Pusch vorgeschlagen, ein ge-

nerisches Femininum einzuführen (vgl. Pusch, Anhang A, 08:31–10:03). Dies soll im 

Einzelnen auch die momentane Derivation verändern, bei der immer noch die weibli-

chen Substantive als Bezeichnungen vom Männlichen abgeleitet werden (Bsp.: der 

Lehrer – die Lehrerin etc.) (vgl. Hajnal & Zipser 2017, S. 130; Pusch 1984, S. 55,, 

Anhang A, 02:23–04:48). Darüber hinaus wird mit Alternativformen zum generischen 

Maskulinum gespielt, auf die in Kapitel 2.6 eingegangen werden.  

Doch zunächst ein Blick auf die Kritik, die sich an der Veränderung der Sprache hin 

zu einer Gendergerechtigkeit eröffnet hat. Im nächsten Unterkapitel soll sich damit 

beschäftigt werden, aus welchen Gründen Kritik an gendergerechter Sprache auf-

taucht und wie diese genutzt werden kann, um eine angemessene Debatte über Vor- 

und Nachteile des Sprachwandels zu führen. 
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2.5 Kritische Auseinandersetzung  

Nicht nur viele Linguisten stellen sich gegen den Appell der neuaufgekommenen Strö-

mung der feministischen Linguistik. Mit dem Erlangen von öffentlicher Aufmerksam-

keit, wurde auch der Gegenstrom der breiten Bevölkerung immer stärker (vgl. 

Baumann & Meinunger 2017b, S. 8ff.; Berg 2023, S. 153; Diewald 2020, S. 5; Hel-

linger 1990, S. 133; Krome 2022, S. 86; Payr 2021, S. XII; Schach 2023, S. 283). 

Nach Umfragen von Infratest Dimap im Auftrag der Zeitung Welt am Sonntag und 

der Rundfunkanstalt WDR in den Jahren 2021 und 2022, äußerte eine Mehrheit von 

über 60 % der Befragten eine eher ablehnende oder ausnahmslos ablehnende Haltung 

gegenüber einer geschlechtergerechten Sprache  (Infratest Dimap 2021, 2022).  

Eine Studie, durchgeführt von der RWTH Aachen, kommt jedoch zu dem Entschluss, 

dass eine mündliche Verwendung der geschlechtergerechten Sprache bereits in der 

Gesellschaft angekommen sei (vgl. Michaux et al. 2021, S. 40). Diese Einschätzungen 

müssen noch ein wenig differenzierter betrachtet werden, da es deutliche Unter-

schiede etwa zwischen Altersgruppe, Pateizugehörigkeit und Bildungsgrad gibt (vgl. 

Kotthoff 2020, S. 117; Krome 2022, S. 92).25 Nach Baetz (2022, 20:03–20:11) korre-

liert die Haltung zur Verwendung gendergerechter Sprache jedoch nicht unbedingt 

mit dem Alter, sondern vielmehr mit dem sozialen Milieu, dem man angehört. 

Dennoch: Eine derartige hohe Ablehnungsrate kann vermutlich mit der immanenten 

Tendenz der Menschen zusammenhängen, sprachliche Veränderungen jeglicher Art 

anfangs kritisch zu betrachten und in einem ersten Schritt abzulehnen (vgl. Gabriel et 

al. 2018, S. 851; Keller 2014, S. 23). Abweichungen von der Sprachnorm wird in der 

Regel zunächst als unästhetisch empfunden. Diese Wahrnehmung ist jedoch haupt-

sächlich auf Gewohnheit zurückzuführen. Je häufiger eine bestimmte sprachliche 

Veränderung auftritt, desto normaler erscheint sie, bis sie schließlich überhaupt keine 

Störung mehr darstellt (vgl. Berg 2023, S. 162; Diewald 2020, S. 1f.; Pöschko & 

 
25 Gemäß der Befragung des WDR schätzen mehr als 40% der Altersgruppe von 14 bis 29 Jahren die 
Thematik als signifikant oder zumindest teilweise wichtig ein. Ebenso zeigt sich eine größere Akzep-
tanz gegenüber Doppelbezeichnungen (69%), während die Verwendung von Gender-Gap und Bin-
nen-I (35%) weniger Zuspruch findet. Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch die Studie der RWTH 
Aachen, welche sich auf die mündliche Verwendung bezieht (vgl. Michaux et al. 2021; Infratest 
Dimap 2022). 
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Prieler 2018, S. 15; Schach 2023, S. 269f.; Stefanowitsch 2017, S. 128). Schach 

(2023) bringt eine andere Deutungsmöglichkeit hervor. Dadurch, dass bei dem Begriff 

Gendern ausschließlich die Nutzung von Gendersternchen, Gendergap oder Binnen-I 

vermutet wird, nicht aber die Verwendung „alle[r] sprachlichen Möglichkeiten der 

Sichtbarmachung von mehr als einem Geschlecht“ (ebd., S. 273) könnte eine solch 

hohe Ablehnungsrate erzielt werden.  

In Medien wird seither von Genderwahn, Gendergaga oder ähnlichen missfälligen 

Ausdrücken gesprochen (vgl. Elsen 2020, S. 81; Hellinger 2014, S. 282; Krome 2022, 

S. 86). Der Autor und Sprachkritiker Bastian Sick beispielsweise schreibt in seiner 

Spiegel Kolumne Zwiebelfisch von der Entmannung unserer Sprache (vgl. Sick 

2010). Eine beachtenswerte Anzahl von Menschen empfindet die genderbasierte 

Sprachregelung als aufoktroyiert und sieht sich dadurch in ihrer individuellen Freiheit 

beschränkt. Dabei geht es vielen Personen um die Angst eines Eingriffs in die beste-

hende Kultur, der Angriff auf die eigenen Identität oder um die die Möglichkeit eines 

Sprachverfalls (vgl. Baumann & Meinunger 2017b, S. 10, 11, 13; Gabriel et al. 2018, 

S. 854; Keller 2014, S. 23; Nübling 2020, S. 5; Schach 2023, S. 284). Diese Debatte 

besitzt somit nicht nur eine ästhetische Dimension, sondern auch eine politische Re-

levanz (ebd.; Stefanowitsch 2017, S. 121; Stöber 2021, S. 13).  

Dieses Phänomen führt dazu, dass auch politische Akteur*innen sich für ein univer-

selles Verbot gendergerechter Sprache engagieren. In der derzeitigen Diskussion neh-

men etwa der amtierende Ministerpräsident von Sachsen-Anhalt, Peter Haseloff, so-

wie Friedrich Merz, Vorsitzender der CDU, eine aktiv-ablehnende Position ein, die 

einer gendergerechten Sprachpraxis in den öffentlich-rechtlichen Medien und im öf-

fentlichen Raum entgegenwirkt (vgl. Huber 2023; Payr 2021, S. V). In Anbetracht der 

Ausführungen von Hellinger (1990, S. 133ff.) können Kritiker*innen sechs Strategien 

anwenden, um ihre Ablehnung zum Ausdruck zu bringen. Diese Strategien reichen 

von der Verleugnung über die Beschwichtigung bis hin zur Ignoranz: 

Es wird geleugnet, dass Sprache und Gesellschaft zusammenhängen und dass Mas-

kulina Frauen ausschließen. Die Interrelation wird als trivial gesehen, ein möglicher 

Sexismus durch Maskulina sei nicht so gemeint. Die Thematisierung des Problems 

und die Alternativvorschläge werden ignoriert. Vor den Alternativen wird gewarnt, 

da sie umständlich oder unschön seien und die Redefreiheit bedrohten. Schließlich 
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werden die Vertreter/innen gendergerechter Sprache bzw. ihre Arbeiten als unwissen-

schaftlich kritisiert oder auch lächerlich gemacht (zitiert nach Elsen 2020, S. 80). 

In zahlreichen Argumenten wird somit suggeriert, dass der Prozess der Emanzipation 

von Frauen in unserer Gesellschaft bereits vollständig abgeschlossen sei und dass es 

an der Zeit wäre, sich einer anderen Thematik zuzuwenden. (vgl. Jösting & Seemann 

2006, S. 20; Payr 2021, S. XV; Schmidt 2014, S. 316; Seemann 2009, S. 95). Eine 

Fokussierung auf eine gendergerechte Sprache wäre also trotz positiver, „kognitiver 

Effekte“ (Elsen 2020, S. 81) nicht nötig. Des Weiteren gehen viele Kritiker*innen 

darauf ein, dass gendergerechte Sprache zu einer Erschwernis des Textverständnisses 

führen würde. Diese Annahme wurde jedoch bereits durch mehrere Studien widerlegt 

(vgl. ebd., S. 99; Pöschko & Prieler 2018, S. 15). Abgesehen von zahlreichen inkohä-

renten Argumenten, die im Verlauf dieser Arbeit bereits aufgetaucht sind, gibt es je-

doch auch Kritikpunkte, die zu untersuchen sind. Zum Beispiel wird bemängelt, dass 

eine gendergerechte Sprache häufig zu längeren Sätzen führt und dadurch eine unge-

lenke Sprachstruktur entstehe (vgl. Olderdissen 2021, S. 87). Auch im schulischen 

Kontext kann dies zu Problemen führen, da Kinder mit Lese- und Schreibproblemen 

möglicherweise ausgeschlossen werden (vgl. Froese 2017, S. 199).26 

Der Sprachwandel ist ein kontinuierlicher Prozess, der sowohl gesellschaftlich als 

auch politisch nicht verhindert werden kann (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 49). 

Wichtig zu beachten ist, dass dieser Wandel nicht ausschließlich auf orthografischer 

Ebene stattfinden kann. Es ist von entscheidender Bedeutung, die Menschen einzube-

ziehen, um Widerstand und eine verstärkte Ablehnung der Thematik zu vermeiden. 

„Gesellschaftliche Akzeptanz bei weitreichenden systematischen Veränderungen und 

breit akzeptierte Lösungen sind wichtig, das hat die Rechtschreibreform von 1996 

gezeigt“ (Krome 2022, S. 105).27 Demnach ist es von großer Bedeutung, die Kritik 

gegenüber einer gendergerechten Sprache und ihre Auslöser ernst zu nehmen und 

nicht als irrelevant abzutun. Die zunehmende Polarisierung zwischen den 

 
26 Dieses Problem wird in Kapitel 3, insbesondere in Abschnitt 3.2 fortführend behandelt. 
27 Damals lehnte die Mehrheit der Deutschen eine Reform der Rechtschreibung ab. Es wurde heftige 
Kritik an den Vorhaben der Kommission geübt (vgl. Institut für Demoskopie Allensbach 2002, S. 
1ff.). 
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verschiedenen Positionen führt aber zu einer Stagnation des Fortschritts anstatt zu ei-

ner Weiterentwicklung (vgl. Gabriel et al. 2018, S. 854).  

Dabei geht es gar nicht darum, unmittelbar einfache Lösungen zu finden […]. Es geht 

vielmehr darum, sich des Problems und seiner Reichweite überhaupt erst einmal be-

wusst zu werden und die Möglichkeit in Betracht zu ziehen, dass die eigenen ästheti-

schen Gewohnheiten nicht das Maß aller Dinge sind (Stefanowitsch 2017, S. 128). 

Es ist von Bedeutung zu betonen, dass selbst die vehementesten Sprachkritiker*innen 

keine Kritik an der Egalität aller Geschlechter an sich üben. Die Gleichstellung und 

Gleichberechtigung werden als universeller Konsens betrachtet und von keiner demo-

kratischen Partei in Frage gestellt. Dieser Sachverhalt signalisiert einen bedeutenden 

Fortschritt (vgl. Baumann & Meinunger 2017b, S. 11). 

Die Linguistik lehrt uns, dass Sprache kein autarkes System oder Organismus ist, son-

dern von den Sprechenden geformt wird (vgl. Berg 2023, S. 157). In diesem Sinne 

wird maßgeblich dazu beigetragen, das Sprachsystem entsprechend unserer Bedürf-

nisse zu gestalten. Die Dynamik der Sprache steht in direktem Zusammenhang mit 

dem Wandel der Gesellschaft und der Welt, in der wir leben (vgl. Pusch, Anhang A, 

17:22-19:58). Dabei dient die Sprache als Instrument, um uns in dieser Welt auszu-

drücken und sie mitzugestalten. In der Debatte sollte es weniger um gesellschaftlichen 

Zwang gehen, der Menschen vorschreibt, wie sie sprechen sollen, sondern vielmehr 

um Anreize und die Hervorhebung der Potenziale, die sich aus einer gendergerechten 

Sprache für die Gesellschaft ergeben, einschließlich des schulischen Kontextes (vgl. 

Schach 2023, S. 270; Zifonun 2018, S. 47). Daher richtet sich das Augenmerk nun auf 

Alternativen zum generischen Maskulinum, die zunächst präzise definiert und an-

schließend hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile erläutert werden. 

 

2.6 Alternativen nominaler Personenreferenz 

Es wurden verschiedene Modelle entwickelt, um Geschlechterstereotype zu vermei-

den, eine erhöhte Sichtbarkeit von Frauen und anderen Geschlechtern in der Sprache 

zu etablieren und somit als Alternative zum generischen Maskulinum genutzt zu wer-

den. Gemäß Bedijs (2021, S. 147) handelt es sich bei gendergerechter Sprache, um 
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den Transfer von dem Konzept des Gender Mainstreamings in die sprachliche 

Ebene.28 

Diese Modelle bauen darauf auf, entweder geschlechtsneutrale oder feminisierenden 

Formulierungen zu verwenden und keine geschlechtsspezifische Voreingenommen-

heit aufzuweisen (vgl. Elsen 2020, S. 99; Friedrich et al. 2021, S. 2; Gabriel et al. 

2018, S. 849; Hellinger 2014, S. 279; Payr 2021, S. 9). Genau hier liegt jedoch die 

Problematik – die genaue Gestaltung einer gendergerechten Sprache ist nicht eindeu-

tig festgelegt (vgl. Krome 2022, S. 95). Die Frage danach wird seit vielen Jahren in-

tensiv diskutiert und debattiert (vgl. Gümüşay 2021, S. 20). Bei der Betrachtung von 

Alternativen zum generischen Maskulinum ist es somit von Bedeutung, die dynami-

sche Natur der Entwicklung gendergerechter Sprache zu berücksichtigen. Es existiert 

also keine einheitliche gendergerechte Sprachform, sondern vielmehr diverse An-

sätze, die je nach Priorisierung variieren (vgl. Krome 2022, S. 95). Diese Vielfalt ist 

auch zeitlich geprägt und unterliegt einem stetigen Wandel.  

Aus der feministischen Linguistik heraus wurde das Hauptaugenmerk auf die gleich-

wertige Behandlung zwischen Männern und Frauen gelegt, inzwischen geht der Dis-

kurs unlängst dahin, dass sich von der Geschlechterbinarität losgelöst wird und die 

Frage nach Formulierungen besteht, die alle Geschlechter einbeziehen (vgl. Diewald 

& Steinhauer 2022, S. 52). Frühe Lösungen, wie etwa der Binnenmajuskel (auch als 

Binnen-I bezeichnet), wurden, auch aus diesem Grund, im Laufe der Zeit weitgehend 

durch andere Varianten abgelöst. Ähnlich verhält es sich mit weiteren Alternativfor-

men, die im Folgenden erörtert und kontextualisiert werden. 

Es ist von großer Bedeutung, zu betonen, dass die verschiedenen sprachlichen Vari-

anten unterschiedliche Effekte auf unsere Wahrnehmung haben, wie in den nachfol-

genden Abschnitten erläutert wird (vgl. Elsen 2020, S. 99). Deshalb wird ebenfalls 

dafür plädiert, neue Variationen auszuprobieren, Ersatzformen miteinander zu kom-

binieren und einen offenen Umgang mit der Verwendung gendergerechter Sprache 

 
28 Gender Mainstreaming verfolgt das Ziel einer Gleichstellung von Männern und Frauen in jeglichen 
politischen, wirtschaftlichen und sozialen Kontexten. Dabei soll auf die unterschiedlichen Vorausset-
zungen und Bedürfnisse der Geschlechter eingegangen werden und so durch eine Veränderung der 
Strukturen ein Umfeld geschaffen werden, in denen Gleichberechtigung entsteht und geschlechtsspe-
zifische Benachteiligung aufgelöst wird (vgl. Doblhofer & Küng 2008, S. 26). 
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einzuführen (vgl. Olderdissen 2021, S. 33). Trotz der intensiven Auseinandersetzung 

der letzten Jahrzehnte bleibt nämlich folgende Ungewissheit:  

Bekämpfen diese Vorschläge nur Symptome? Brauchen wir vielleicht eine neue, 

sichtbar nicht neutrale Endung für männliche Formen? […] Oder brauchen wir eine 

Sprache, die gänzlich darauf verzichtet, Menschen nach ihrer Geschlechtsidentität zu 

kategorisieren? (Gümüşay 2021, S. 21). 

Im Folgenden werden verschiedene Möglichkeiten zur Neutralisierung oder Hervor-

hebung des weiblichen Geschlechts bzw. nicht-männlicher Geschlechter beleuchtet. 

Dabei wurde vor allem darauf geachtet die am gängigsten verwendeten Varianten in 

den Blick zu nehmen. 

 

2.6.1 Doppelnennungen 

Die Doppelnennung, auch bekannt als Doppelbezeichnung, stellt vermutlich die ein-

fachste Alternative zum generischen Maskulinum dar und kommt verstärkt ab dem 

Jahr 1996 zum Einsatz (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 120; Krome 2022, S. 95; 

Zifonun 2018, S. 48). Durch die gleichzeitige Nennung männlicher und weiblicher 

Personen soll die Sichtbarkeit beider Geschlechter gewährleistet werden, wie zum 

Beispiel bei Lehrerinnen und Lehrer oder Bürger und Bürgerinnen (vgl. Diewald & 

Steinhauer 2017, S. 34ff.; Dudenredaktion 2016, S. 388f.; Horvath et al. 2016, S. 1; 

Schiel & Hartmann 2016, S. 58). Schiel (2016, S. 59) empfiehlt dabei die weibliche 

Bezeichnung zuerst zu nennen. Nach Elsen (2020, S. 100), können allein Doppelbe-

zeichnungen „geschlechterstereotypischem Denken entgegenwirken […]“, da sie an-

führt, dass alle anderen Alternativformen nicht die gleichen Effekte auf die Wahrneh-

mung von Geschlechtern hätten. Zum gleichen Ergebnis kommt eine Studie von Kör-

ner et al. (2022, S. 556). Wenn die Doppelnennung angewandt werden möchte, sollte 

dies nach Diewald & Steinhauer (2022, S. 122) besonders in den Kontexten tun, in 

denen Frauen normalerweise weniger mitgedacht werden. Nur wird an dieser Darstel-

lung auch ein Kernproblem ersichtlich: „[D]er starke Fokus auf eine binäre Gegen-

sätzlichkeit“ (Schach 2023, S. 272) was wiederum zu einer Exklusion alle Personen 

führt, die sich weder dem männlichen noch dem weiblichen Geschlecht zuordnen.  

In der Schriftsprache werden weiterhin auch sogenannte Sparschreibungen verwen-

det, da die Doppelbezeichnungen in den oben genannten Beispielen einen klaren 
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Nachteil aufweisen: Die Sätze und Texte werden insbesondere dann sehr lang, wenn 

sich mehrere solcher Personenbezeichnungen innerhalb eines Dokuments oder Vor-

trags befinden (vgl. Berg 2023, S. 156; Diewald & Steinhauer 2017, S. 40; Dudenre-

daktion 2016, S. 387, 389; Pusch 1984, S. 38; Schiel & Hartmann 2016, S. 59). Um 

dem entgegenzuwirken wird beispielsweise der Schrägstrich verwendet, wie in Leh-

rer/-in oder Lehrerin/Lehrer, oder aber Klammern wie z.B. bei Lehrer(in) (vgl. Gau-

ger 2017, S. 72). Aus einer feministischen Perspektive wird letztere Praxis als unzu-

reichende Verbesserung angesehen, da die in Klammern gesetzte Einbettung des 

weiblichen Morphems als Deviation von der maskulinen Form interpretiert werden 

kann. Zudem werden in Klammern gesetzte Inhalte üblicherweise als weniger relevant 

und ergänzend betrachtet (vgl. Diewald & Steinhauer 2017, S. 48; Dudenredaktion). 

Die Verwendung des sogenannten Splitting-Ansatzes (Schrägstrichschreibung) er-

weist sich also als vorzuziehende Alternative zur Klammerschreibung. Dabei wird das 

feminine Suffix -in der maskulinen Form angefügt und durch einen Schrägstrich oder 

Slash voneinander getrennt. Oftmals wird der Bindestrich der Einfachheit wegen weg-

gelassen, wie bei Lehrer/in (vgl. Diewald & Steinhauer 2017, S. 41; Diewald & Stein-

hauer 2022, S. 126). Es ist jedoch wichtig zu beachten, dass bei solchen Schreibweisen 

kein Graphem ausgelassen werden darf. Die Formulierungen sind insgesamt nur dann 

zulässig, wenn der maskuline Teil des Wortes eigenständig stehen kann und die Kom-

bination beider Formen ein feminines Wort bildet (vgl. Ortner 2009, S. 244). Bei dem 

Wort Studenten/innen ist dies etwa nicht gegeben. Als mündliche Lösung wurde für 

die abgekürzte Schrägstrichvariante zunächst der Glottisschlag herangezogen, wel-

cher in Unterkapitel 2.6.4 noch weiter erläutert wird. 

Heise (2000, S. 8) hat sich eingehender mit der Splitting-Schreibweise befasst und in 

einer Studie über 150 Proband*innen gebeten, eine kurze Geschichte mit zwei Perso-

nen zu formulieren und diesen im nächsten Schritt Namen zu geben.29 Nur bei der 

Verwendung der Splittingvariante wurden sowohl männliche, als auch weibliche Na-

men in einem ausgewogenen Verhältnis präsentiert (vgl. Heise 2000, S. 11). Die Nut-

zung der Doppelnennung als Kurzform hat in dieser Studie also genau den 

 
29 Dabei wurden zuvor Sätze im generischen Maskulinum, in der Schrägstrichform und im Binnen-I-
Stil präsentiert (z.B. Zwei Vegetarier stehen vor der Metzgerei). Anhand der Namenswahl konnte an-
schließend ermittelt werden, welches Geschlecht mental bei den Proband*innen überwog.   
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gewünschten Effekt erzielt, dass weiblich und männliche Personen angesprochen und 

somit auch mental repräsentiert werden. Im beruflichen Kontext wurde hingegen her-

ausgefunden, dass es einen signifikanten Unterschied in der Einschätzung der Gehäl-

ter gibt, wenn diese in der Doppelform angegeben werden im Vergleich zum generi-

schen Maskulinum, und zwar werden diese als geringer eingeschätzt. Interpretation 

der Studie war es also, dass Männer im Beruf immer noch höher angesehen werden 

und davon ausgegangen wird, dass diese mehr Geld verdienen (müssten). Diese Er-

kenntnis spricht noch einmal mehr für die Verwendung gendergerechter Sprache, da 

nur so auf lange Sicht der Einschätzung entgegengewirkt werden kann, dass Männer 

zwangsläufig finanziell erfolgreicher im Beruf seien. In dem Zuge schlägt auch Luise 

F. Pusch im Zuge des Interviews vor: „Die Doppelform könnten ruhig öfter benutzt 

werden“ (Pusch, Anhang A, 07:10–08:00). 

 

2.6.2 Genderneutrale Formulierungen 

Oftmals wird auf Partizipien zurückgegriffen, um eine genderneutrale oder gender-

abstrahierende Formulierung zu erzeugen (vgl. Olderdissen 2021, S. 74). Hierbei wird 

ein Partizip I, II oder Adjektiv substantiviert und so als Personenbezeichnung verwen-

det (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 133). Diese geschlechtsneutrale Variante, 

wie beispielsweise bei die Studierenden, funktioniert auf Grund des Differenzialge-

nus, welches in Kapitel 2.1 schon einmal beschrieben wurde. Bei diesen Wörtern er-

folgt eine genderspezifische Zuordnung lediglich durch das Genus, wodurch das Wort 

selbst keine direkte Geschlechtsmarkierung aufweist (vgl. Pusch 1984, S. 52). Parti-

zipialformen werden häufig im Plural verwendet, da sie deutlich kürzer auszusprechen 

bzw. auszuschreiben sind als etwa die Doppelformen (vgl. Bär 2014, S. 159). Es ist 

jedoch nicht immer möglich, diese Methode uneingeschränkt anzuwenden (vgl. Pusch 

1984, S. 50, 52). Für viele Personen- oder Berufsgruppen gibt es schlicht keine Mög-

lichkeit ein Partizip zu verwenden oder die Konstruktion eines Partizips wirkt sehr 

gekünstelt und nicht authentisch (vgl. Berg 2023, S. 156).  

In den Fällen, wo es jedoch möglich ist, ist dies eine willkommene Lösung laut der 

Broschüre der Uni Erfurt zur gendergerechten Sprache in Lehre und Schule: „Gerade 

die geschlechtsneutralen Berufsbezeichnungen erweitern […] die Perspektive auf be-

stimmte Tätigkeiten, so dass stereotypische Zuschreibungen und Geschlechter-
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dominanzen aufgelöst werden“ (vgl. Schiel & Hartmann 2016, S. 59). Einerseits len-

ken Neutralisationen also durch eben jene Abstrahierung des Geschlechts nicht vom 

Inhalt ab, andererseits werden dadurch jedoch auch Errungenschaften von Frauen und 

ebenso von Männern vermutlich wenig, bis gar nicht gewürdigt (vgl. Diewald 2020, 

S. 8f.; Schiel & Hartmann 2016, S. 59; Zifonun 2018, S. 47). Heise (2000, S. 11) 

kommt in der bereits vorgestellten Studie ferner zu dem Entschluss, dass im Endeffekt 

keine vollständige Neutralisierung bei den Proband*innen mit dieser Methode ent-

steht, sondern entgegen der Erwartungen, die aus der Hypothese abgeleitet wurden, 

immer noch zu „einem deutlichen Übergewicht männlicher Assoziationen“ führt.  

Ferner kommt wiederkehrend die Kritik an der Partizipalform auf, da sie sich allein 

auf jene Menschen bezöge, die genau die beschriebene Aktivität im Moment ausfüh-

ren würden (vgl. Berg 2023, S. 156; Diewald & Steinhauer 2017, S. 55; Zifonun 2018, 

S. 47). So könnten Menschen nur Studierende genannt werden, wenn diese auch ge-

rade studieren oder lernen würden und nicht gerade etwas anderes tun. Stefanowitsch 

(2017, S. 126) merkt jedoch an, dass es sich dabei um einen Trugschluss handele, „da 

das Präsens (auch als Partizip) im Deutschen sowohl gerade stattfindende als auch 

habituelle Handlungen ausdrücken kann“. 

Eine weitere Möglichkeit besteht darin, Geschlechtsneutralität auszudrücken, indem 

spezifische Personenbezeichnungen vermieden werden. Anstelle von Präsidentin 

oder Präsident könnte beispielsweise der Begriff Präsidium verwendet werden oder 

Kollegium anstelle von Kolleginnen und Kollegen (vgl. Bär 2014, S. 160; Elsen 2020, 

S. 79f.; Pusch 1984, S. 96). Es ist jedoch wichtig zu beachten, dass diese Auswahl 

begrenzt ist und auch „unpersönlich und distanziert wirken“ (Schiedt & Kamber 2014, 

S. 336) kann.  

Weiterhin gibt es die Möglichkeit mit Abstraktionen einen Satz so umzuformulieren, 

dass eine genderspezifische Bezeichnung nicht verwendet wird, wie etwa: Die Per-

son, die diese Aufgabe erfüllt (vgl. Berg 2023, S. 156; Diewald & Steinhauer 2017, S. 

56). An dieser Stelle lässt sich resümieren, dass Partizipien und geschlechtsneutrale 

Bezeichnungen einen effektiven Beitrag zur Förderung einer gendergerechten 
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Sprache leisten können.30 Dabei ist es wichtig, bereits etablierte Partizipien zu ver-

wenden und keine umständlichen Wortbildungen wie beispielsweise die Backenden 

anstelle von Bäcker*innen zu schaffen (vgl. Olderdissen 2021, S. 75, 188). 

 

2.6.3 Generisches Femininum 

Das generische Femininum wird an dieser Stelle aufgenommen, da es im Interview 

mit Luise F. Pusch einen hohen Stellenwert eingenommen hat und von ihr als Vor-

schlag für die Nutzung im schulischen Kontext eingebracht wurde. Diese generische 

Form wird als Pendant zum generischen Maskulinum verstanden, wobei die männli-

che durch die weibliche Form ersetzt wird. „Es handelt sich also um eine einfache 

spiegelbildliche Umkehrung der sonstigen Praxis, bei der sich Frauen im Bedarf mit-

gemeint fühlen sollen“ (Diewald 2018, S. 288). Dieser Ansatz wurde von Luise F. 

Pusch präsentiert, welche argumentiert, dass die Verwendung dieser generischen 

Form zur Gleichberechtigung beitrüge. Sie schlägt vor, diese „so etwa für die nächsten 

zwei-, dreitausend Jährchen“ (Pusch 1988, S. 8) beizubehalten, da das generische 

Maskulinum vorangehend in den letzten 2000 Jahren dominierte. Die Argumentation 

für diese Alternative klingt polemisch und wird von der Pusch auch humoristisch und 

provozierend präsentiert, diene jedoch im ernsten Sinne dazu, die sprachliche Un-

gleichbehandlung zu kennzeichnen (vgl. ebd., S. 10, 13; Schiel & Hartmann 2016, S. 

59).  

In der Praxis wird das generische Femininum genutzt, wenn der Frauenanteil in einer 

bestimmten Berufsgruppe besonders hoch ist, beispielsweise bei Erzieherinnen oder 

Hebammen (vgl. ebd., S. 58). Dies ist ebenfalls als problematisch anzusehen, da es 

das Denken verstärkt, bestimmte Berufszweige seien nur Frauen vorbehalten oder 

könnten nur von Frauen ausgeübt werden (vgl. ebd.). Ansonsten findet diese Alterna-

tive wenige Unterstützer*innen und wird selten angewandt (vgl. Rytel-Schwarz 2022, 

S. 216). Im Jahr 2013 entschied sich jedoch die Universität Leipzig überraschend 

dazu, das generische Femininum allumfassend für Berufsbezeichnungen in ihrer 

Grundordnung zu verwenden und stieß damit heftige Diskussion an und erntete 

 
30 Dabei ist es wichtig, bereits etablierte Partizipien zu verwenden und keine umständlichen Wortbil-
dungen wie beispielsweise die Backenden anstelle von Bäcker*innen zu schaffen vgl. Olderdissen 
2021, S. 75, 188. 
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obendrein viel Kritik (vgl. Baumann & Meinunger 2017a, S. 42ff.; Haerdle 2013; 

Meinunger 2017, S. 93; Rytel-Schwarz 2022, S. 216; Universität Leipzig 

06.08.2013).31 Auch Luise F. Pusch, Befürworterin des generischen Femininums, 

spricht sich im Zuge des Interviews klar für die Nutzung des generischen Femininums 

an Schulen aus.32 

Zusammenfassend ist jedoch festzustellen, dass diese Wahl der Genusmarkierung vo-

raussichtlich nicht zu einer Egalität führt, sondern den Konflikt zwischen Befürwor-

ter*innen und Kritiker*innen der gendergerechten Sprache lediglich weiter anheizt. 

Durch die Umkehrung des generischen Maskulinums zum generischen Femininum 

bleibt der Kreislauf bestehen, bis erneut das Gefühl der Benachteiligung erreicht wird, 

was langfristig keinen Fortschritt bedeutet. 

 

2.6.4 Neografien und Sonderzeichen 

Die folgenden Alternativformen unterscheiden sich von den bisher genannten, da sie 

nicht nur sprachliche Konventionen herausfordern, sondern auch über das binäre Gen-

derkonzept hinausgehen und werden etwa seit 2018 zunehmend genutzt (vgl. Berg 

2023, S. 156; Diewald & Steinhauer 2022, S. 129; Friedrich et al. 2021, S. 1f.; Kott-

hoff 2020, S. 122; Schach 2023, S. 267, 269). Bei diesen Ansätzen handelt es sich um 

den Gender Gap, das Asterisk (auch Gendersternchen genannt), der Binnenmajuskel 

und den Doppelpunkt.33 Die Auswahl der Neografien ergibt sich durch die hohe Po-

pularität und hohe Nutzung (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 130).34 

Das Binnen-I existiert bereits seit den 1980er Jahren und entspringt, gepaart mit dem 

gesprochenen Glottisschlag oder auch Knacklaut, direkt der feministischen Frauenbe-

wegung (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 127; Kotthoff 2020, S. 122; Schewe-

Gerick 2014, S. 322). Bei dieser Variante fungiert das großgestellte „I“ des weiblichen 

 
31 An dieser Stelle ist zu vermerken, dass der Senat der Uni Leipzig lediglich die Verwendung des ge-
nerischen Femininums in diesem Dokument beschlossen hat und nicht etwa in allen Dokumenten der 
Universität. 
32 Vgl. Kapitel 3.4.1. 
33 Weiterhin gibt es noch eine Reihe anderer Formulierungen wie etwa die von Lann Hornscheidt her-
vorgebrachte X-Schreibung (Studierx) oder die A-Schreibung (Mitarbeita) welche jedoch wegen der 
geringen Beachtung und Nutzung nun vernachlässigt werden (vgl. Baumann & Meinunger 2017a, S. 
58f.; Olderdissen 2021, S. 182). 
34 Neografie bezeichnet eine Abweichung von einer bereits etablierten Schreibweise. 
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Suffixes als Trennung zwischen den Personenreferenzen. Inzwischen wurde diese Va-

riante jedoch zunehmend vernachlässigt, da sie eine deutliche Ähnlichkeit zur spezi-

fisch, femininen Form aufweist und dadurch überwiegend mit Frauen assoziiert wird, 

wie beispielsweise bei dem Wort StudentIn (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 65). 

Mündlich werden die Neografien und das Binnen-I mit einer kurzen Pause gekenn-

zeichnet. Dieser stimmlose glottale Verschlusslaut [Ɂ] wird in der Glottis gebildet und 

ist im Deutschen bereits von Wörtern wie etwa Spiegelei [ˈʃpiːɡl̩ˌʔaɪ̯] oder aber als 

glottaler Anschlag, bei Beginn eines Wortes mit Vokal am Wortanfang, bekannt. Bei 

Ersterem lässt der Glottisschlag eine Grenze innerhalb eines Wortes verlauten (vgl. 

Michaux et al. 2021, S. 35). Normalerweise wird dieser Knacklaut nicht zur Trennung 

von Suffix und Wortstamm genutzt, wofür er jedoch hier genutzt wird.  Ein weiterer 

Versuch, die mündliche Aussprache von Neografien darzustellen, legen Diewald & 

Steinhauer (2022, S. 128) vor: So wie es auch üblich ist Abkürzungen wie usw. oder 

z. B. beim verlauten von Texten vollständig auszusprechen, könnte auch die gender-

inklusive Formulierung ganz als Doppelform benannt werden. Bei StudentInnen oder 

Student*innen könnte dann einfach Studentinnen und Studenten gesagt werden.  

Der Gendergap, gekennzeichnet durch eine Lücke oder einen Unterstrich innerhalb 

eines Wortes, dient als typografisches Mittel, um Frauen und andere Personen, die 

sich nicht dem männlichen Geschlecht zugehörig fühlen, sichtbar zu machen. Somit 

wurde versucht „durch das sichtbare ‚Loch‘ das Hinweisen auf eine Lücke in den Be-

nennungen“ (ebd., S. 130) auszudrücken. Dieser Ansatz baut auf der bereits existie-

renden Schrägstrichform auf und erweiterte deren inhaltliche Bedeutung. Ursprüng-

lich tauchte diese Lösung im queer-feministischen Kontext auf und wurde 2003 von 

Steffen Kitty Herrmann (auch bekannt als s_he) in einem Artikel des linken Magazins 

Arranca! vorgestellt (vgl. Kühne 2019). In der breiten Mehrheitsgesellschaft hat sich 

diese Variante der Personenreferenz nie ganz etabliert und wurde 2009 vom soge-

nannten Asterisk abgelöst.  

Der Asterisk kommt ursprünglich aus der Informatik, wurde dort als eine Art Platz-

halter verwendet und kam zum ersten Mal im universitären Kontext auf (vgl. Kühne 

2019; Stöber 2021, S. 12). Sowohl der Gendergap als auch der Asterisk werden im 
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Wort zwischen Wortstamm und weiblicher Endung gesetzt (Student_in oder Stu-

dent*in). Auch beim Gendersternchen kommt eine metaphorische Bedeutung zum 

Tragen: Es wird „dem Stern durch die in verschiedene Richtungen zeigenden Strahlen 

explizit das Aufzeigen unterschiedlicher Geschlechtsidentitäten attestiert“ (Diewald 

& Steinhauer 2022, S. 130). Damit soll der Stern alle Menschen einschließen, weshalb 

auch in dieser Arbeit mit dieser Variante Gendergerechtigkeit ausgedrückt wird. 

Jedoch gibt es auch Kritik am Asterisk, so soll er in der mentalen Repräsentation laut 

einer Studie der Uni Kassel eher Frauen hervorrufen (vgl. Körner et al. 2022, S. 559; 

Friedrich et al. 2021, S. 6; Reuning 2022, 01:03–01:44). Von Kritiker*innen wird 

auch vermittelt, dass das Gendersternchen als Erkennungszeichen links-feministi-

scher Milieus gälte und somit einen Großteil der Gesellschaft ausschließe (vgl. Kott-

hoff 2020, S. 120; Stöber 2021, S. 12). Zudem würde der dazugehörige Glottisschlag 

nur von eingeweihten Kreisen akzeptiert und verstanden werden (vgl. Froese 2017, S. 

198; Gauger 2017, S. 72; Kotthoff 2020, S. 119; Zifonun 2018, S. 52f.). Als erste 

politische Partei begannen die Grünen/Bündnis 90 dagegen, ein allumfassendes Gen-

derkonzept medienwirksam zu veröffentlichen. Die von ihnen veröffentlichten Texte 

sollten ab Ende 2015 noch mit Asterisk gendergerecht publiziert werden (vgl. 

Baumann & Meinunger 2017a, S. 47f.; Diewald & Steinhauer 2022, S. 129).  

In den vergangenen Jahren hat sich eine weitere Schreibweise herauskristallisiert: der 

Doppelpunkt. Dabei wird der Asterisk durch einen einfachen Doppelpunkt ersetzt, 

wie beispielsweise bei Student:in. Diese Vorgehensweise zielt darauf ab, die Lesbar-

keit und Akzeptanz in einem breiteren Spektrum zu erhöhen (vgl. Bedijs 2021, S. 

157). Allerdings wird diese Herangehensweise von zahlreichen Vertreter*innen der 

LGBTQI+-Gemeinde in Frage gestellt, da eine Neografie (wie zum Beispiel beim 

Gendersternchen) sich bewusst im Text abgrenzen und hervorstechen soll, um auf die 

bisherige Diskriminierung dieser Gruppe hinzuweisen. Die Einführung des Doppel-

punkts erfolgte jedoch anfangs mit inklusivem Gedanken, da Screenreader-Pro-

gramme für blinde oder sehbeeinträchtigte Personen den Doppelpunkt als Pause in-

terpretieren (ähnlich einer kurzen Pause beim Glottisschlag). Jedoch empfinden viele 

Nutzer*innen diese Pause als störend, da sie als zu lang erachtet wird. Anzumerken 

ist jedoch, dass eine Veränderung der Programme hinsichtlich einer verkürzten Pause 

bei einem Doppelpunkt innerhalb des Wortes nicht ausgeschlossen ist und sich dafür 
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nur eine technische Lösung ergeben müsste. Über dies hinaus stellen andere Gender-

zeichen für Menschen, die Brailleschrift lesen, eine problematische Herausforderung 

dar, weshalb der Deutsche Blinden- und Sehbehindertenverband eine klare Ausspra-

che für das Gendersternchen vorgenommen hat (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 

143f.; Olderdissen 2021, S. 31).  

Für die Mehrheit der Gesellschaft, auch bei den meisten Schülerinnen und Schülern, 

führt die Verwendung genderinklusiver Alternativen nicht zu einem Verständnisdefi-

zit (vgl. Elsen 2020, S. 90; Friedrich & Heise 2019, S. 57; Friedrich et al. 2021, S. 6; 

Pöschko & Prieler 2018, S. 15). Jedoch treten bei komplexeren und umständlichen 

Formulierungen, wie beispielsweise der*die Student*in, gewisse Beeinträchtigungen 

des Leseflusses und eine längere Verarbeitungszeit des Geschriebenen auf (vgl. Berg 

2023, S. 156; Friedrich et al. 2021, S. 8). Im Allgemeinen besteht die Auffassung, 

dass die genderinklusiven Formulierungen in bestimmten Aspekten nicht vollends in-

klusiv sind. Insbesondere Personen, die eine einfache Sprache benötigen, wie zum 

Beispiel Deutschlernende oder Kinder, die sich in den frühen Stadien des Schreibens 

und Sprechens befinden, können leicht ausgeschlossen werden. Sie könnten möglich-

erweise Schwierigkeiten haben, die komplexen Ausdrucksformen der geschriebenen 

gendergerechten Sprache zu verstehen, auch da es wegen des dynamischen Gender-

sternchens keine klare Regel zum Gebrauch derer gibt (vgl. Olderdissen 2021, S. 45f.; 

Rat für Deutsche Rechtschreibung 26.03.2021, S. 1; Zifonun 2018, S. 48).35 Auch 

innerhalb feministischer Kreise stoßen die Alternativformen nicht auf uneinge-

schränkte Zustimmung, wie beispielsweise bei Manuela Kay, Chefredakteurin des 

Magazins für Lesben L-Mag und der queeren Zeitschrift Siegessäule, angemerkt 

wurde: „Ich habe als Butch36, Lesbe und Feministin jahrelang dafür gekämpft, als 

Frau ernst genommen zu werden. Ich will nicht in irgendeine Lücke oder in einen 

Stern gequetscht werden“ (zitiert nach Oestreich 2015, S. 30). Auch für Alice Schwar-

zer, Chefredakteurin der Emma, würde sich durch Sternchen und Gap nur die Ge-

schlechterdifferenzierung verstärken (zitiert nach ebd., S. 31). 

 
35 Beim dynamischen Genderstern werden keine Grenzen in der Setzung der Neografie gesetzt, um 
einmal mehr auf das Unbehagen der binären Geschlechterdarstellung hinzuweisen, wie etwa bei d*er 
Stu*dent. 
36 Butch (eng. maskulin) ist eine Selbstbeschreibung einer Lesbe, die ein maskulines Auftreten hat. 
Der Begriff taucht häufig im Gegensatz zu femme auf. 
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Krome (2022, S. 92) diskutiert zusätzliche Herausforderungen, die bei der Verwen-

dung von Satzzeichen als Mittel zur gendergerechten Sprache auftreten können. Ins-

besondere weist sie darauf hin, dass viele dieser Formen grammatikalisch nicht kor-

rekt funktionieren, was zu Problemen wie dem Wegfall der männlichen Pluralendung 

(Kolleg:in) oder einer Dopplung von Geschlechtsmarkierungen (Beamte*innen) füh-

ren kann (vgl. auch Olderdissen 2021, S. 67; Schiel & Hartmann 2016, S. 59). Es gibt 

aus diesem Grund auch Personen, die den Neografien eine Männerfeindlichkeit nach-

sagen (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 132). Auch der Rat für Deutsche Recht-

schreibung, welcher sich mit der Normierung der deutschen Schriftsprache befasst, 

hat erstmals am 16.11.2018 und erneut in einer Pressemitteilung vom 26.03.2021 be-

kannt gegeben, dass weder Binnenmajuskel, Asterisk, Doppelpunkt noch Gendergap 

zulässige Mittel zur Formulierung gendergerechter Sprache seien. Dem Gremium 

stellte sich die Frage nach der Vereinbarkeit des Einsatzes verkürzender Zeichen mit 

den bisherigen Vorgaben und Konventionen des deutschen Schriftsystems.  

Die Funktion und Bedeutung dieser Zeichen im orthografischen System ist daher frag-

lich, da Gendersternchen oder Gendergap beispielsweise keine eindeutigen Satzzei-

chen sind, wie es beim Doppelpunkt der Fall ist. Es handelt sich vielmehr um typo-

grafische Zeichen, die jedoch innerhalb eines Wortes auftreten. Genau an dieser Stelle 

griff der Rat der deutschen Rechtschreibung ein. Hier entsteht eine Diskrepanz in 

Wortbildung und Syntax, die im Deutschen eigentlich nicht vorgesehen ist (vgl. 

Krome 2022, S. 96; Rat für Deutsche Rechtschreibung 26.03.2021, S. 2). 

Vermutlich ist es im Endeffekt so, dass immer eine gedankliche Überrepräsentation 

eines Geschlechts überwiegt und eine vollständige Neutralisation noch mit keiner Va-

riante eintrifft (vgl. Klein 2014, S. 301). Dies könnte daran liegen, dass „auf dem 

Hintergrund der noch immer bestehenden Prädominanz maskuliner Sprachformen 

tendenziell all diejenigen Sprachformen als männlich interpretiert [werden], die nicht 

explizit als feminine Formen gekennzeichnet sind“ (Heise 2000, S. 11). Gerade des-

halb sollten verschiedene Alternativen parallel genutzt werden, um eine etwaige Ten-

denz zu einem Geschlecht auszugleichen (vgl. Schiedt & Kamber 2014, S. 336). „Va-

riation ist wahrscheinlich der Schlüssel“ (Berg 2023, S. 157). Es wird evident, dass 

die Entwicklung genderinklusiver Formen noch nicht final abgeschlossen ist, und 
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Menschen sich stetig für oder wider bestimmte Ausdrucksformen entscheiden. Mög-

licherweise wird diese Suche jedoch auch in naher Zukunft nicht abgeschlossen sein, 

da ständig neue Varianten hinzukommen und die Beschäftigung mit diesen Formen 

erst seit einigen Jahrzehnten andauert. 

Die vorausgehende Untersuchung der Alternativen zum generischen Maskulinum 

zeigt einmal mehr auf, dass Sprache immer als aktive Handlung zu verzeichnen ist. 

Die Entscheidung für oder wider eine bestimmte Ausdrucksweise spiegelt die eigene 

Haltung und die Sichtweise auf andere Personen wider. So werden subtil Wertevor-

stellungen der eigenen Person preisgegeben. Dies zeigt erneut die Wichtigkeit der ei-

genen sprachlichen Reflexion. Dabei ist es persönlich und im Kontext der Verständ-

lichkeit abzuwägen, welche Alternativen verwendet werden möchten und wie diese 

potenziell bei den Rezipient*innen ankommt. Dies mag auch von Situation zu Situa-

tion neu entschieden werden, etwa auch wie schriftlich oder mündlich verfahren wird. 

Durch Kreativität und einen flexiblen Einsatz kann diesem Anspruch gerecht werden. 
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3. Gendergerechte Sprache an Grundschulen 

In diesem Kapitel erfolgt eine konkrete Verknüpfung der rein theoretischen Betrach-

tung von gendergerechter Sprache mit deren Anwendung im schulischen Kontext. Der 

Fokus liegt dabei insbesondere auf den bestehenden Gegebenheiten an Grundschulen 

in Deutschland, welche durch rechtliche Vorgaben und behördliche Empfehlungen 

gestützt werden. Staatliche Grundschulen sind als öffentliche Institutionen an die amt-

lichen Beschlüsse der Kultusministerkonferenz (KMK) und an die Bildungspläne der 

einzelnen Länder gebunden. In diesem Kapitel soll es jedoch auch darum gehen, in-

wieweit eine Implementierung von gendergerechter Sprache an Grundschulen trotz-

dem oder gerade deshalb möglich ist und auf welche Weise diese erfolgen kann. Diese 

Möglichkeiten sollen desweiteren diskutiert und eingeordnet werden.  

Gewiss ergeben sich bei der Auseinandersetzung mit gendergerechter Sprache nicht 

nur Potenziale, sondern auch bestimmte Begrenzungen, wie bereits im vorherigen Ka-

pitel angedeutet wurde. Diese werden im Folgenden erörtert und abgewogen. Des 

Weiteren ist es wichtig festzuhalten, dass die Verwendung von gendergerechter Spra-

che nicht als moralischer Vorteil oder als Absolutheitsanspruch betrachtet werden 

sollte, sondern als Impuls dienen kann, die eigene Sprachpraxis und das eigene Ver-

halten in Bezug auf Gender und Geschlecht zu evaluieren und möglicherweise zu hin-

terfragen.  

 

3.1 Relevanz 

Nachdem im zweiten Kapitel die Relevanz zur Verwendung gendergerechter Sprache 

in der Gesellschaft herausgestellt wurde, ist nun in einem weiteren Schritt zu klären, 

inwiefern Kinder und Heranwachsende in der Institution Schule von einer genderin-

klusiven Sprache profitieren können und welche nennenswerten Unterschiede eine 

Veränderung der Sprache konkret effektuieren kann. 

In unserer globalisierten Welt vollzieht sich der Sprachwandel deutlich schneller, als 

es in der Vergangenheit der Fall war. Es kommen nicht nur neue Wörter und Begriffe 

aus anderen Sprachen hinzu, auch trägt der gesellschaftliche Wandel und eine Verän-

derung in der Priorisierung kollektiver Themen dazu bei. Die steigende Diversität der 

Menschen und ihrer Lebensbereiche ist dafür nur ein Beispiel (vgl. Diewald & 
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Steinhauer 2022, S. 43, 48; Hartmann 1996, S. 133; Kultusministerkonferenz 2016, 

S. 2). Infolgedessen werden auch Wertvorstellungen verschoben, weshalb viele Wör-

ter passiv oder aktiv aus unserem Sprachgebrauch entfernt werden (vgl. Diewald & 

Steinhauer 2022, S. 44). Als Abbild der Gesellschaft werden so auch die Schulen und 

deren Lerninhalte davon beeinflusst (vgl. Basow 2010, S. 277; Elsen 2020, S. 227; 

Seemann 2009, S. 95). Ein Ignorieren und Nichtverwenden von neuen linguistischen 

Strömungen in Schulen, wie auch die gendergerechte Sprache eine ist, wäre dabei 

weder angebracht, noch zeitgemäß (vgl. Mankarios 2021). Es ist unvermeidlich, dass 

Schülerinnen und Schüler im Laufe ihres Lebens und ihrer schulischen Laufbahn mit 

gendergerechter Sprache konfrontiert werden, was eine gewisse Vorbereitung erfor-

dert. Besonders in Anbetracht der Tatsache, dass es keine einheitliche gendergerechte 

Sprache gibt, kann der Umgang mit Gendergap, Asterisk oder der Schrägstrichschrei-

bung für Verwirrung sorgen (vgl. Ortner 2009, S. 242). Die Thematisierung dieser 

verschiedenen Varianten ist unerlässlich, um sicherzustellen, dass Kinder sich deren 

Wirkung bewusstwerden und diese richtig einordnen und verstehen können. Deswei-

teren ist das Ziel der Institution Schule in den Blick zu nehmen. Es sollen Kinder zu 

mündigen Individuen erzogen werden, wobei auf ihre persönlichen Fähigkeiten und 

Fertigkeiten eingegangen werden soll. Durch genderstereotype Erziehung und die Le-

gitimierung von Klischees basierend auf Geschlechterunterschieden steht dies im Wi-

derspruch zu eben jener individuellen Entwicklung (vgl. Hempel 1996, S. 9f.; Ortner 

2009, S. 240; Seemann 2009, S. 97).37  

In Behörden, Hochschulen und öffentlichen Verwaltungseinrichtungen wurde indes 

frühzeitig auf die sprachlichen Veränderungen reagiert, indem verschiedene Handrei-

chungen und Richtlinien zur Umsetzung von gendergerechter Sprache veröffentlicht 

wurden (vgl. Baumann & Meinunger 2017a, S. 49; Hellinger 2014, S. 275; Krome 

2022, S. 88; Olderdissen 2021, S. 198; Schach 2023, S. 267, 283; Vervecken & Han-

nover 2015, S. 78). Im Zuge dessen wird gefordert: „Die Schule darf sich nicht von 

 
37 Hierbei ist herauszustellen, dass bestimmte Vorurteile und patriarchale Strukturen nicht offiziell in 
den Lehrplänen verankert sind, sondern eher subtil durch einen „heimlichen Lehrplan“ vermittelt 
werden. Dieser heimliche Lehrplan kann bewirken, bestehende Probleme und Ungleichheiten auf-
rechtzuerhalten, da sie weniger axiomatisch und schwerer zu identifizieren sind (vgl. Hempel 1996, 
S. 11; Ortner 2009, S. 249; Permien & Frank 1995, S. 23). Er ist eine Erklärung dafür, warum trotz 
offizieller Gleichbehandlung und Chancengleichheit weiterhin Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern mit Hinsicht auf die Leistungswiedergabe, Notenverteilung und sozialen Status bestehen. 
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anderen gesellschaftlichen Bereichen entfernen, das betrifft auch den Sprach- und 

Schreibgebrauch“ (Krome 2022, S. 104). Angesichts der existierenden Relevanz die-

ses Themas in der Gesellschaft steigt der Druck auf Schulen, sich dem Gegenstand 

anzunehmen und eine gendergerechte Sprache zu implementieren (vgl. Baumann & 

Meinunger 2017b, S. 20; Kahlert 2011, S. 69; Krome 2022, S. 88).  

Um Chancengleichheit und Gerechtigkeit für alle Schüler*innen zu gewährleisten, 

bezieht sich diese Forderung nicht nur auf den sprachlichen Wandel, sondern strebt 

einen generellen Paradigmenwechsel an (vgl. Kahlert 2011, S. 69; Krome 2022, S. 

104; Schiel & Hartmann 2016, S. 58). Kahlert (2011, S. 70) betont auch, dass Schule 

einen „Beitrag zur Veränderung der hierarchischen Genderordnung zu leisten habe.“ 

Hervorzuheben ist, dass Grundschulen bisher weniger ausgeprägt in die aktuelle De-

batte einbezogen wurden (vgl. Kaiser 2006, S. 78). Dies liegt gewissermaßen daran, 

dass Schulanfänger*innen sich gerade am Anfang des Schreib- und Spracherwerbs 

befinden und daher nachvollziehbar ist, dass neue Strömungen und Veränderungen 

der Orthografie zunächst validiert werden müssen (vgl. Krome 2022, S. 88). Infolge-

dessen sollte ein geeigneter Umgang zunächst sorgfältig abgewogen und in einem 

zweiten Schritt nach einer Umsetzungsmöglichkeit gesucht werden. Es zeigt sich aber 

bereits eine Tendenz, dass auch Grundschulen sich mit der Sache und dessen Umset-

zung vermehrt beschäftigen wollen (vgl. ebd.). Seemann (2009, S. 90) spricht sich 

ebenfalls deutlich dafür aus, da „sehr früh mit dem Aufbrechen traditioneller Gender-

muster begonnen werden muss“ um der Festigung dieser im Kindesalter entgegenzu-

wirken. 

Kinder sind bereits sehr früh in der Lage, Gender und Geschlecht zu erfassen, sich mit 

einer bestimmten Gruppe zu identifizieren und sowohl andere Kinder als auch Er-

wachsene dementsprechend einzuordnen (vgl. Burghardt et al. 2020, S. 259; 

Kasüschke 2008, S. 193; Vervecken et al. 2013, S. 208). Dieser Prozess bildet die 

Grundlage dafür, dass die Verwendung gendergerechter Sprache einen erheblichen 

Unterschied, hinsichtlich der Wahrnehmung und Interpretation der Umwelt von Kin-

dern bewirken kann. Die Wahl der Sprache kann somit schlussendlich dazu beitragen, 

die Auffassung von Geschlechterrollen und -identitäten bei Kindern zu beeinflussen. 

Da Kinder bereits im Kindergarten Geschlechterstereotype entwickeln, wird 
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angenommen, dass genderungerechte Sprache diese Stereotype verstärkt (vgl. Halim 

& Ruble 2010, S. 500).  

Dies gilt besonders für die Berufswahl, die sich bereits sehr früh entwickelt. Kinder 

im frühen Grundschulalter sind noch nicht vollends durch Genderklischees beein-

flusst, so interessieren sie sich in diesem Alter beispielsweise noch für viele Berufe 

und Interessen jenseits von Genderklischees (vgl. Hempel 1996, S. 12; Permien & 

Frank 1995, S. 97). „Erst im Verlaufe der späteren Sozialisation werden Vorstellun-

gen über die angeblich einem Geschlecht angemessenen Verhaltensweisen erworben, 

wobei bei deren Formung die Grundschule eine erhebliche Rolle spielt“ (Aissen-Cre-

wett 1996, S. 80). Angesichts dieser Situation ist es von großer Bedeutung, durch die 

Ansprache aller Geschlechter entschieden gegenzusteuern, um eine Festigung solcher 

geschlechtsspezifischen Kategorisierungen möglichst früh zu verhindern und somit 

auch ihre eigenen Entscheidungen für Interessen, Vorlieben und die Berufswahl nicht 

selber einzuschränken (vgl. Vervecken et al. 2013, S. 208). Es kann also dazu beige-

tragen werden, kindliche Vorstellungen von typischen Männer- und/oder Frauenver-

haltensweisen aufzubrechen (Kampshoff & Wiepcke 2012, S. 1). In diesem Sinne tritt 

die Relevanz deutlich für die Schulklasse und den gemeinsamen Unterricht hervor. 

Wenn sich bereits in der Grundschule alle Kinder angesprochen fühlen und sich als 

Teil der Gruppe sehen, wird früh eine Kultur der Akzeptanz und Sicherheit hergestellt, 

welche deutlich für ein positives Klassenklima sorgt (vgl. Seemann 2009, S. 144). 

Ein weiteres Argument für die Implementierung gendergerechter Sprache sind die bis 

heute bestehenden geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf Leistungen und 

Benotungen. wie beispielsweise die Studien IGLU und TIMSS belegen (vgl. Jahnke-

Klein 2006, S. 97; Kultusministerkonferenz 2016, S. 2; McElvany et al. 2023, S. 16f., 

104, 134f.; Schwippert et al. 2020, S. 19, 224). Durch Genderklischees lassen sich 

auch Lehrkräfte stark dazu verleiten Mädchen oder Jungen gewisse Fähigkeiten zu- 

oder abzusprechen, die nur auf Grund des Geschlechts festzumachen sind.38 Es liegt 

demnach besonders in der Verantwortung der Lehrkräfte sich mit den eigenen 

 
38 Jungen seien besser in den MINT-Fächern, wobei Mädchen in Fächern wie Deutsch und Kunst ge-
schlechterbezogen bevorzugt werden.  
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Genderstereotypen auseinanderzusetzen und zu reflektieren, wie chancengleich die 

Kinder der Klasse behandelt werden. 

Aber auch in der Selbsteinschätzung zwischen Jungen und Mädchen ergeben sich sig-

nifikante Unterschiede. So ist es häufig der Fall, dass Jungen dazu tendieren ihre Fä-

higkeiten als besser einzuordnen als Mädchen, selbst wenn dies nicht zutrifft. Anders-

herum stufen Mädchen vielfach ihre Leistungen zurück und schieben dies auf Glück 

oder Zufall (vgl. Hempel 1996, S. 12; Jahnke-Klein 2006, S. 100ff.). Gendergerechte 

Sprache an Grundschulen ist daher von großer Bedeutung, um diesem Ungleichge-

wicht früh entgegenzuwirken. Luise F. Pusch lässt im Interview verlauten: „Ja es [die 

gendergerechte Sprache] stärkt die Mädchen, was ja sowieso auch so dringend nötig 

ist. Es stärkt das weibliche Selbstbewusstsein und […] es dämpft den männlichen 

Überwertigkeitskomplex, statt ihn von Anfang an zu bestärken“ (Pusch, Anhang A, 

11:04-11:21). 

Durch eine aktive Ansprache der Mädchen kann ihnen das oft fehlende Selbstver-

trauen vermittelt werden, sodass sie sich nicht zurückziehen und ihr Potenzial unge-

nutzt bleibt. Es ist wichtig, Mädchen durch gezielte Ansprachen zu ermutigen und 

ihnen zu zeigen, dass sie genauso fähig sind wie Jungen. Aber auch Jungen fühlen 

sich nach einer Studie von Gabriel et al. (2018, S. 848) gestärkt, werden beide Ge-

schlechter explizit genannt: 

Interestingly, both girls and boys showed a greater vocational self-efficacy (i.e., they 

felt more confident to pass the qualification test required to do the job) for these male-

stereotyped occupations when presented in pair-form. 

Die Relevanz einer gendergerechten Sprache zeigt sich auch in der Verständlichkeit 

des generischen Maskulinums. Wie bereits in Kapitel 2.2 dargelegt, ist bei Kindern 

der gewünschte Effekt des Mitdenkens von Frauen und Mädchen noch weniger gege-

ben als bei Erwachsenen (vgl. Olderdissen 2021, S. 20f.). Dadurch entsteht ein sich 

verstärkender Kreislauf, in dem Kinder bereits im frühen Alter eine mentale Reprä-

sentation von Männern durch die Sprache erlernen und diese wiedergeben (vgl. Do-

leschal 2002, S. 40). „Auch Phraseologismen und Sprichwörter versprachlichen ste-

reotype Asymmetrien. So lernen Kinder schon früh, dass Frauen viel reden und listig, 

boshaft und dumm seien. Männer seien überlegen, männlich und standhaft“ (Elsen 
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2020, S. 77). Werden jedoch stets alle Geschlechter angesprochen, ergeben sich sol-

che konfusen Zuschreibungen gar nicht erst. Kinder können so von Anfang an ein 

größeres Verständnis für Geschlechtervielfalt und Geschlechteridentitäten entwickeln 

und damit Diskriminierung und Mobbing entgegenwirken. 

Das Ziel ist eine klarere und gleichberechtigtere Sprache. Dabei können wir alle mit-

helfen, indem wir selbst entsprechend schreiben und sprechen und indem wir andere 

darauf aufmerksam machen und als Vorbild auftreten. (vgl. ebd., S. 99) 

 

3.2 Grenzen 

Im bisherigen Verlauf der Arbeit wurde bereits ausführlich über die Vorteile von ge-

schlechtergerechter Sprache referiert. Nun soll auf die Grenzen hingewiesen werden, 

die sich beim Gebrauch in der Schule ergeben können und woraus sich danach in 

einem nächsten Schritt Einschränkungen für den Gebrauch von gendergerechter Spra-

che im Kontext der Schule ergeben können.  

Zunächst einmal ist zu beachten, dass es sich bei Grundschulkindern um Lese- und 

Schreibanfänger*innen handelt, welche sich noch in einem frühen Stadium des münd-

lichen und schriftlichen Spracherwerbs befinden. Kinder in diesem Alter beginnen 

zunächst sich mit der deutschen Orthografie und Grammatik auseinanderzusetzen und 

müssen, vor allem in den ersten beiden Klassenstufen, mit den Grundlagen der deut-

schen Sprache vertraut gemacht werden. Aus diesem Grund wird die Etablierung von 

gendergerechter Sprache an Grundschulen oft als Widerspruch an sich verstanden 

(vgl. Bedijs 2021, S. 145). Sicherlich sollte der Sorge nach Überforderung von Kin-

dern mit neuen Formulierungen zur gendergerechten Sprache nachgegangen werden. 

Eine zusätzliche Perspektive betrifft den Umgang mit Kindern, die Deutsch als 

Fremd- oder Zweitsprache (DaF/DaZ) lernen. Nicht erst im Zuge der Flüchtlingskrise 

ist der Deutsch als Zweitsprache Unterricht im Fokus des Schulalltags (vgl. Diewald 

& Steinhauer 2022, S. 143). Die zusätzliche Komplexität von gendergerechter Spra-

che könne das Erlernen der neuen Sprache erschweren (vgl. Beywl 2021, S. 15; Froese 

2017, S. 199; Krome 2020, S. 44; Rat für Deutsche Rechtschreibung 26.03.2021, S. 

1). Auch Schüler*innen aus bildungsferneren Milieus könnten einen Nachteil haben. 

Beywl (2021, S. 15) berichtet, dass diese Kinder ein Defizit in der Schreib- und 
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Lesekompetenz aufweisen würden. Allerdings gibt es keine empirische Evidenz, die 

diese Annahme unterstützt. Außerdem ist unklar, ob dies nur für die Verwendung von 

Neografien gilt oder ob bereits Doppelnennungen die Lesekompetenz beeinträchtigen 

könnten. Im Sinne der Inklusion ist eine derartige Benachteiligung in keinster Weise 

gewünscht und nicht zu tolerieren. Die Verwendung von gendergerechter Sprache 

sollte nicht in Konkurrenz zur Verständlichkeit stehen, da eine Diskriminierung ver-

hindert und nicht hervorgebracht werden soll. Aus diesem Grund stellt Bedijs (2021, 

S. 149f.) ein Konzept zur Erarbeitung geeigneter Sprache vor, in der ein hinreichender 

Umgang abgewogen wird. Laut ihrer Darlegungen ist eine vollkommende Gendersen-

sibilität und eine vollständige Verständlichkeit nicht zu erwarten, wenn beidem abso-

lut gerecht werden soll. Deshalb soll an einer Skala ein vertretbarer Mittelwert gefun-

den werden, um beide Vorhaben zu vereinen. „Im vorliegenden Fall sind die Skalen 

zum einen ‚größtmögliche Verständlichkeit‘, zum anderen ‚größtmögliche Gender-

sensibilität‘“ (vgl. ebd., S. 150). Dies kommt ebenfalls dem Vorhaben entgegen, sich 

im schulischen Alltag durchgängig der gendergerechten Sprache zu bedienen. Es ist 

anzumerken, dass dieses Vorhaben einen hohen Anspruch an sich selbst mit sich 

bringt. Gerade in der mündlichen Kommunikation kann nicht von einer vollkomme-

nen Gendergerechtigkeit ausgegangen werden, was ohne diesen Absolutheitsanspruch 

im Alltag besser verträglich ist. 

Gleiches gilt für die Anforderungen der deutschen Rechtschreibung. Insbesondere in 

der Schule darf die Qualität der deutschen Orthografie nicht beeinträchtigt werden. 

Aus diesem Grund sollte in der schulischen Umgebung beispielsweise auf Schräg-

strichschreibungen ohne Bindestrich und mit Auslassung einzelner Grapheme ver-

zichtet werden (vgl. Krome 2022, S. 94, 103). Für Schüler*innen kann ein nicht ein-

heitlicher Umgang mit dieser Schreibweise befremdlich sein, wenn an anderer Stelle 

die Regelmäßigkeit der Rechtschreibung erlernt wird und es in diesem Sinne nicht 

konsistent beibehalten wird (vgl. ebd., S. 94, 102). In diesem Sinne wird auch die 

Verwendung von Neografien innerhalb der Grundschule kritisiert, da sich Gender-

sternchen, Gap, Doppelpunkt etc. im Wortinneren befinden und somit nicht orthogra-

fisch regelhaft sind. Krome (2022, S. 103) unterstreicht weiterhin: „Noch deutlich 

schwieriger gestaltet sich eine syntaktische Struktur mit Nennung weiterer Ge-

schlechtsidentitäten. Dies zu überblicken erscheint für Grundschulkinder fast 
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unmöglich […]“ Schülerinnen und Schülern bedürfe es obendrein an einem hohen 

Maß an bereits gewonnener Sprachkompetenz, um gendergerechte Sprache korrekt 

anwenden zu können (vgl. Krome 2022, S. 104). Jedoch ist auch zu erwähnen, dass 

eine frühzeitige Etablierung von Seiten der Lehrkräfte helfen kann, besser mit gen-

dergerechter Sprache umzugehen und sich somit schrittweise der vorhandenen Kom-

petenz anzunähern. 

Diese zahlreichen Herausforderungen machen die Einführung einer gendergerechter 

Sprache an Grundschulen zu einem komplexen Unterfangen, jedoch keineswegs zu 

einer Unmöglichkeit. Vielmehr verdeutlichen sie, dass eine solche Entscheidung sorg-

fältig durchdacht und der Nutzen stets in den Vordergrund gestellt werden sollte. Auf 

dessen Basis wird sich im Folgenden mit den rechtlichen Vorlagen beschäftigt, da 

jene einen großen Teil zur realisierbaren Umsetzung beitragen. 

 

3.3 Rechtliche Vorgaben und Empfehlungen 

In den Curricula für die Grundschulen in Deutschland gibt es bisher und derzeitig 

keinen einheitlichen Anspruch zur Realisierung eines umfassenden Konzeptes für 

gendergerechte Sprache (vgl. Kaiser 2006, S. 81). Vereinzelt finden sich jedoch Hin-

weise für einen generellen Umgang in Geschlechterfragen, auch in den Kerncurricu-

lar.39 Da die Schulbildung jedoch Ländersache ist, unterscheiden sich die Empfehlun-

gen und Vorgaben der einzelnen Bundesländer teilweise beachtlich. Gemein ist ihnen 

jedoch, dass Fragen zum Umgang mit gendergerechter Pädagogik und Sprache oft 

vernachlässigt werden und nicht dem aktuellen Stand der Debatte entsprechen (vgl. 

Kahlert 2011, S. 84). 

Die Grundlage für den Beginn der Auseinandersetzung findet sich in der „UN-Kon-

vention gegen Diskriminierung im Unterricht“ von 1960, welche jedoch erst 1968 in 

Deutschland umgesetzt wurde (vgl. BGBl. 1968 II, S. 387). Diese machte es sich zum 

Ziel, eine Gleichbehandlung von Mädchen und Jungen in der Schule zu sichern. Ak-

tuell findet sich in §2 des niedersächsischen Schulgesetzes eine Erweiterung der Pos-

tulate, welche außerdem auf dem Anspruch zur Gleichberechtigung des 

 
39 Vgl. Kapitel 3.4.1. 
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Grundgesetzes Artikel 3 Absatz 2 aufbaut. Demnach ist „das staatliche Schulwesen 

dem Ziel verpflichtet, die tatsächliche Durchsetzung der Gleichberechtigung von 

Frauen und Männern zu fördern und aktiv auf die Beseitigung bestehender Nachteile 

hin zu wirken“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 3). 

Eine Benachteiligung des Geschlechts ist also theoretisch per Gesetz bereits ausge-

schlossen und gilt als „Grundpfeiler der Demokratie“ (Elsen 2020, S. 231). Jedoch 

sind diese Aussagen sehr allgemein gehalten und eine konkrete Angabe etwa zur 

sprachlichen Umsetzung der Gleichberechtigung ist an keiner Stelle verlautet. In ei-

nem Schreiben der KMK von 2016 wird sich hingegen mit der Chancengleichheit der 

Geschlechter auseinandergesetzt. Konkret soll durch „geschlechtersensible schulische 

Bildung und Erziehung“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 1) Chancengleichheit her-

gestellt werden. Dazu wird vor allem in Kapitel 6 auf die Sprache eingegangen: „[…] 

mündliche und schriftliche Kommunikation im Unterricht und in außerunterrichtli-

chen Kontexten beachtet geschlechtersensible Formulierungen […]“ (ebd., S. 8). Wei-

terhin ist nicht gesagt, wie genau diese „geschlechtersensiblen Formulierungen“ aus-

sehen sollen oder an welche Richtlinien sich bei der Verwendung gehalten werden 

kann. Sehr wohl wird hingegen hervorgehoben, dass Schule die Möglichkeit hat, früh 

in Sozialisationsprozesse einzugreifen und deshalb Diskriminierung und fehlender 

Gleichberechtigung rechtzeitig entgegengewirkt werden kann (vgl. ebd., S. 2). 

In Niedersachsen zeigt sich bezüglich der gendergerechten Sprache eine unspezifische 

Situation. Der ehemalige niedersächsische Kultusminister Hendrik Tonne (SPD) ge-

stattete den Schulen einen individuellen Umgang mit diesem Gegenstand. Auch die 

aktuelle Ministerin Julia Willie Hamburg (Bündnis90/Die Grünen) hat bislang keine 

Änderungen vorgenommen, aber eine klare Befürwortung der gendergerechten Spra-

che an Schulen geäußert (vgl. Laue 2023). Allerdings entziehen sich die Kultusminis-

ter*innen damit der Verantwortung, da keine eindeutige Richtlinie festgelegt wurde 

und die Umsetzung somit den einzelnen Schulen überlassen bleibt. Das Fehlen einer 

klaren Vorgabe bedeutet, dass Schulen nicht verpflichtet sind, sich aktiv mit gender-

gerechter Sprache auseinanderzusetzen und ihnen dadurch eine klare Orientierung 

fehlt, die ansonsten durch ein einheitliches Konzept gewährleistet wäre. Mehrere Pro-

gramme zum Gender Mainstreaming, zum Beispiel in Schweden, verdeutlichen, dass 

die Akzeptanz und Toleranz der Umsetzungen wesentlich höher ist, wenn klare 
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Vorgaben seitens der Politik und Schulbehörden festgelegt werden und somit ein Kon-

sens darüber besteht, wie diese Maßnahmen gestaltet werden können (vgl. Gabriel et 

al. 2018, S. 854; Seemann 2015, S. 81, 118, 252). Doch in Deutschland herrscht wei-

terhin ein Durcheinander der Beschlüsse.40  

Schulen sind im Generellen an das Regelwerk des Deutschen Rates für Rechtschrei-

bung gebunden, das als verbindliche Leitlinie für eine adäquate Verwendung deut-

scher Sprache dient. Wie bereits angemerkt, entschied sich der Rat 2021 letztlich ge-

gen eine Akzeptanz von Sonderzeichen im deutschen Schreibgebrauch, er ließ jedoch 

verlauten, die Entwicklungen zur Geschlechtergerechtigkeit in der Sprache weiterhin 

zu beobachten (vgl. Berg 2023, S. 162; Rat für Deutsche Rechtschreibung 26.03.2021, 

S. 2). Gegen eine generelle Verwendung von gendergerechter Sprache, welche sich 

an die bestehenden orthografischen Regelungen hält, habe der Rat jedoch nichts ein-

zuwenden (vgl. Krome 2022, S. 94, 106; Kühne 2019; Stöber 2021, S. 11f.). Entspre-

chend hat der Deutsche Rat für Rechtschreibung eine Liste von Kriterien veröffent-

licht, die erfüllt sein müssen, damit die gendergerechte Sprache in Schulen den Richt-

linien des Regelwerks entspricht. 

Geschlechtergerechte Texte sollen 

– sachlich korrekt sein 

– verständlich und lesbar sein 

– vorlesbar sein (mit Blick auf die Altersentwicklung der Bevölkerung und die  

   Tendenz in den Medien, Texte in vorlesbarer Form zur Verfügung zu stellen) 

– Rechtssicherheit und Eindeutigkeit gewährleisten 

– übertragbar sein im Hinblick auf deutschsprachige Länder mit mehreren Amts- und 

   Minderheitensprachen 

– für die Lesenden bzw. Hörenden die Möglichkeit zur Konzentration auf die  

   wesentlichen Sachverhalte und Kerninformationen sicherstellen 

– die Lernbarkeit der deutschen Rechtschreibung nicht erschweren  

 (Rat für Deutsche Rechtschreibung 26.03.2021, S. 1). 

 
40 In Sachsen und Berlin beispielsweise wurde die Verwendung von Neografien an Schulen, etwa in 
Anschreiben oder als unterrichtliche Praxis, untersagt. Eine Behandlung von Gendersternchen und 
co. Als inhaltliche Auseinandersetzung sei jedoch weiterhin möglich. In Baden-Württemberg gibt es 
keine klar definierten Regeln zur Verwendung von gendergerechter Sprache in der Schule, Gender-
sternchen und Gap sollten jedoch vermieden werden. Bayern stützt sich auf die offiziellen orthografi-
schen Regeln und unterstützt die Verwendung der Paarnennungen (vgl. Jahn 2022; Olderdissen 2021, 
S. 58; 2023). 
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Viele der Punkte sind nicht eindeutig formuliert, weshalb eine einfache Umsetzung 

fraglich ist.41 Insgesamt ist es aber so, dass der Rat vor einer komplexen Verantwor-

tung steht, gleichzeitig die sprachliche Sichtbarkeit aller Menschen zu gewähren und 

die staatliche Aufgabe zu erfüllen, die Rechtschreibung zu wahren, um so gerade 

Deutschlernenden eine gesicherte Struktur und Orientierung zu bieten (vgl. Krome 

2020, S. 45; Krome 2022, S. 105). Ein einfaches Unterfangen ist dies nicht. Für Be-

hörden und Schulen sind die festgelegten Regeln des Rates verbindlich (vgl. ebd., S. 

86f.). In einem Schreiben des Niedersächsischen Kultusministeriums bezüglich der 

Verwendung von Sonderzeichen in Abiturprüfungen wurde überaschenderweise auf 

eine Fehlermarkierung beim Gendern durch Schülerinnen und Schüler verzichtet (vgl. 

Niedersächsisches Kultusministerium 2022, S. 4). In Schleswig-Holstein hingegen 

wird dies bei der Fehlerbewertung bereits umgesetzt. 

In den rechtlichen Vorgaben für oder gegen eine gendergerechte Sprache gibt es bis 

zum heutigen Stand keine einheitliche, verbindliche Lösung. Vor allem die Differen-

zen zwischen den Ländern erschweren die Übersicht, doch dies ist nicht nur bei dieser 

Thematik ein Problem des föderalistischen Systems (vgl. Krome 2022, S. 102). 

Schoenthal (1998a, S. 20) merkt an, dass es sich jedoch auch um einen Vorteil handeln 

kann, wenn es keine offiziellen Richtlinien gibt, da so ein „Spielraum für Kreativität“ 

entstehen könnte. 

Insgesamt wird sich mit Änderungen und Entwicklungen von gendergerechter Spra-

che durchaus zurückgehalten und verstärkt eine beobachtende Rolle eingenommen. 

Nebst den rechtlichen Vorgaben gibt es eine Vielzahl von Empfehlungen von Behör-

den, Vereinen und Pädagog*innen, denen im Folgenden Beachtung geschenkt wird. 

Auf Grundlage dieser Empfehlungen kann eine Tendenz ermittelt werden, die als 

Grundlage für die Entwicklung eines Leitfadens für Schulen dienen kann. 

Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) setzt sich klar für eine früh-

zeitige Sensibilisierung für gendergerechte Sprache in Schulen ein. Dieser Einsatz 

 
41 Viele der angesprochenen Punkte sind subjektiv einzuordnen. Es kann beispielsweise nicht einge-
ordnet werden, ob der Rat für deutsche Rechtschreibung annimmt, dass die Vorlesbarkeit gewährt ist, 
wenn ein Glottisschlag eingesetzt wird. Durch welche Anwendung die Konzentration auf wesentliche 
Sachverhalte gemindert wird, ergibt sich ebenfalls nicht direkt, da ein Verständlichkeitsdefizit bereits 
durch mehrere Studien widerlegt wurde, vgl. Kapitel 2.5. 
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basiert darauf, dass Sprache einem ständigen Wandel unterliegt und dies auch in der 

schulischen Praxis deutlich gemacht werden soll. Im Gegensatz dazu lehnt der deut-

sche Lehrerverband die gendergerechte Sprache deutlich ab und verweist dabei auf 

die bestehenden amtlichen Regelungen, die keine Verbindlichkeit für die Anwendung 

gendergerechter Sprache vorschreiben. Auch bei konkreten Vorschlägen gehen die 

Meinungen stark auseinander. Einerseits werden Doppelformulierungen präferiert, da 

eine allumfassende Berücksichtigung aller Geschlechter für Grundschulkinder zu 

überfordernd sei, an anderer Stelle wird dabei die Unsichtbarkeit von Menschen au-

ßerhalb des binären Geschlechtersystems angemerkt (vgl. Krome 2022, S. 103; Man-

karios 2021). Nach Diewald (2022, S. 147) und Krome (2022, S. 103) sollten von 

schulischer Seite die amtlichen Regeln eingehalten werden, wonach gängige Varian-

ten wie eine verkürzte Schrägstrichschreibung (Student/innen) nicht legitim wäre. 

Krome (2020, S. 40) führt wichtiger Weise an, dass eine erfolgreiche Durchsetzung 

gendergerechter Sprache nur durch „grammatische, syntaktische und stilistische Kon-

sistenz […]“ umsetzbar sei. Konsens besteht aber darin, geschlechtsneutrale Begriffe 

für Personenbezeichnungen zu nutzen und das generische Maskulinum zu vermeiden 

(vgl. ebd.). Oftmals gerät die Diskussion zur gendergerechten Sprache in eine Debatte 

über Detailfragen, wodurch die verschiedenen Empfehlungen mit widersprüchlichen 

Argumenten konfrontiert werden und sich dadurch gegenseitig abschwächen (vgl. 

Krome 2022, S. 102). 

Die Erörterung der rechtlichen Vorgaben und Empfehlungen verdeutlicht, dass die 

Auseinandersetzung mit gendergerechter Sprache noch in den Anfängen steht. Trotz 

der langanhaltenden Diskussion in der Gesellschaft beginnen Schulen und zugehörige 

Behörden erst kürzlich, sich mit den Auswirkungen von gendergerechter Sprache zu 

beschäftigen (vgl. Permien & Frank 1995, S. 14). Dies zeigt sich darin, dass bisher 

kein einheitliches Konzept für Schulen entwickelt wurde und die potenziellen Vorteile 

und Möglichkeiten der gendergerechten Sprache im Umgang mit Kindern nur be-

grenzte Beachtung fanden (vgl. Krome 2022, S. 106). Hinzu kommt, dass dieses 

Thema lange Zeit nicht im Fokus stand, da in anderen Bereichen weit mehr Entwick-

lungspotenzial gesehen wurde. 
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Aus der bisherigen Beschäftigung ergibt sich deutlich, dass es jedoch eine Leitlinie 

für Schulen braucht, um gendergerechte Sprache zielführend einzusetzen und somit 

die Gleichberechtigung von Mädchen und Jungen an Grundschulen zu fördern, ohne 

dabei eine Überforderung der Ansprüche von Seiten der Lehrkräfte zu erzeugen (vgl. 

Altmeyer 2021, S. 14). Demzufolge wird sich desweiteren einem Versuch angenom-

men einen Leitfaden zu entwickeln, welcher Schulen, Lehrkräften und Eltern helfen 

kann, sich für eine gendergerechte Sprache an Schulen zu öffnen. 

 

3.4 Vorschläge für einen Leitfaden  

Obgleich der Verpflichtung der schulischen Institution, den Vorgaben der KMK und 

den Beschlüssen der einzelnen Bundesländer zu folgen, zeichnet sich ein Spielraum 

ab, innerhalb dessen die Einführung von gendergerechter Sprache umgesetzt werden 

kann und sollte. Der folgende Leitfaden wird diverse Unterthemen behandeln, die je-

weils auf verschiedene Aspekte des Schullebens eingehen (vgl. Anhang B). Die Aus-

führungen sind in Stichpunkten angeordnet, welche mit den verschriftlichen Anmer-

kungen dieses Kapitels zu lesen sind. Es ist wichtig zu betonen, dass dieser Leitfaden 

keine verpflichtende Umsetzung darstellt. Schulen haben die Möglichkeit, diesen 

Leitfaden als Orientierungshilfe zum Aufbau von Strukturen, zur Orientierung und 

zur Reflexion ihres bisherigen Handelns zu nutzen. Er soll als Ausgangspunkt dienen, 

auf dem die Auseinandersetzung mit geschlechtergerechter Sprache in der Grund-

schule begonnen und weitergeführt werden kann. Zudem ist festzuhalten, dass nur 

generelle Vorschläge zu machen sind, da im Individualfall jeweils die genaue Lern-

gruppe betrachtet werden muss und daraus ausgehen Differenzierungen vorzunehmen 

sind. 

In diesem Sinne können konkrete Vorschläge helfen, zum Beispiel welche genderge-

rechten Formulierungen, etwa auf Grund von Verständlichkeit und Komplexität, nicht 

verwendet werden sollten und welche Formulierungen zu bevorzugen sind (vgl. An-

hang B, S. 1). In diesem Kontext ist es wichtig zu betonen, dass nicht allein die sprach-

liche Dimension in Betracht gezogen werden sollte. Es ist gleichermaßen entschei-

dend, die Rahmenbedingungen zu untersuchen, um eine Umgebung zu gestalten, die 

nachhaltig eine Veränderung mit sich trägt. Zunächst ist es jedoch wichtig zu 
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unterstreichen, dass eine konsequente Umsetzung eines generellen Gender 

Mainstreaming-Konzepts dazu beitrüge, die Chancengleichheit zwischen Mädchen 

und Jungen zu fördern. Da jedoch eine ausführliche Erörterung allumfassender Maß-

nahmen den Umfang dieser Masterarbeit überschreiten würde, wird sich die Untersu-

chung vorwiegend auf sprachliche Aspekte konzentrieren. 

 

3.4.1 Schülerinnen und Schüler 

Zunächst wird beleuchtet, wie sprachliche Kommunikation zwischen Schüler*innen, 

aber auch zwischen Lehrkraft und Schüler*innen im Hinblick auf Gendergerechtig-

keit durchgeführt werden kann (vgl. ebd.). Der erste Schritt für eine Etablierung gen-

dergerechter Sprache ist die inhaltliche Auseinandersetzung mit Gender und Ge-

schlecht, damit Kinder sich bewusst werden, aus welchem Grund alle Geschlechter 

gesellschaftlich, sowie sprachlich miteinbezogen werden müssen. Kinder drücken 

sich sehr direkt aus und geben so meist ungefiltert ihre Emotionen, ihr Unverständnis, 

ihren Missmut aber auch Gefühle wie Liebe und Freude durch Sprache wieder, wo-

hingegen erwachsene Menschen viel häufiger subtil und durch Körpersprache intera-

gieren. Auf Grund dessen ist es wichtig Kindern die Macht der Worte zu erklären,im 

Aspekt auf Gendergerechtigkeit verstehen zu geben, welche Aussagen Menschen ver-

letzen können und wie man selbst gerne angesprochen werden möchte (vgl. Anhang 

B, S. 1). Dabei sollte thematisiert werden, wozu sprachliche Diskriminierung führen 

kann und warum es auf der Agenda stehen sollte, Vielfalt und Individualität zu fördern 

(vgl. Elsen 2020, S. 85; Schiel & Hartmann 2016, S. 58). Etwa kann erörtert werden, 

warum im beruflichen Kontext früher nur Männer angesprochen worden sind und was 

sich seitdem gesellschaftlich verändert hat. Auch in der Grundschule kann so der 

sprachliche Wandel thematisiert werden und im Zuge dessen das eigene Sprachver-

halten reflektiert werden (vgl. Mankarios 2021). Im Rahmen des Kerncurriculums für 

das Fach Sachkunde an niedersächsischen Grundschulen sollen am Ende der 2. Klasse 

„verschiedenartige Familienformen“ (Niedersächsisches Kultusministerium 2021, S. 

24, 34) thematisiert werden. Dabei können Rollenklischees innerhalb des familiären 

Kontextes aufgebrochen und in diesem Sinne hervorgehoben werden, dass es auch 

Väter gibt, die sich um die Care-Arbeit kümmern und Mütter die einer Erwerbstätig-

keit nachgehen. In diesem Sinne kann die Normalität verschiedener Lebenskonzepte 
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verdeutlicht werden. Am Ende des 4. Schuljahres sollen die Kinder „über das ge-

schlechtsbezogene Rollenverständnis“ (Niedersächsisches Kultusministerium 2021, 

S. 24) reflektieren können. Selbst im Kerncurriculum des Mathematikunterrichts ist 

als Unterrichtsgeschaltungsmerkmal vermerkt, dass geschlechtersensibel agiert wer-

den soll (vgl. Niedersächsisches Kultusministerium 2017, S. 14).42 Dies erlaubt eine 

tiefergehende Diskussion über Gender und Geschlecht und sensibilisiert die Kinder, 

bei geeigneter Umsetzung, für eine Akzeptanz unterschiedlicher Individuen.  

Erst danach ist an eine konsequente sprachliche Umsetzung zu denken. So lernen Kin-

der nicht nur etwas über aktuelle sprachliche Gegebenheiten, sondern auch über die 

Entwicklung der Gesellschaft. Der Rahmen der Grundschule eignet sich in diesem 

Falle besonders gut, da die Struktur des engen Klassenverbands und die Leitung durch 

eine Klassenlehrkraft eine vertrauliche Ebene schafft, um Kindern bei dieser Einge-

wöhnung zu helfen (vgl. Händle 1996, S. 71). „Das Schulsystem als eine frühe Sozi-

alisationsinstanz bietet die Chance, Bildungsangebote gezielt in einer Weise zu ge-

stalten, dass geschlechterbezogene Benachteiligungen aufgelöst bzw. vermieden wer-

den.“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 2). 

Luise Pusch vertritt die Meinung eine umgekehrte Reihenfolge anzustreben: „[…] 

Das darüber Sprechen ist ja erst das Zweite. Das Sprechen in einer anderen Sprache 

wäre sozusagen das Nächstliegende, […] also praktisch anders reden wäre mal das 

Erste […] und zwar vom ersten Tag an“ (Pusch, Anhang A, 06:04-07:07). Diese Vor-

gehensweise wäre zweifellos effektiv, wenn bereits die Mehrheit der Gesellschaft 

gendergerecht sprechen würde. In der Schule würde sich so keine Diskrepanz zwi-

schen der Sprache in der Schule und im Alltag ergeben. Allerdings wird im Alltag der 

meisten Menschen und somit auch bei Kindern zu Hause hauptsächlich das generische 

Maskulinum verwendet. Daher ist es notwendig, die Verwendung und Ziel genderge-

rechter Sprache zunächst zu erklären, damit sie für Kinder verständlich wird und in 

den Alltag integriert werden kann.  

Der Ansatz, gendergerechte Sprache von Anfang an in der Grundschule einzuführen, 

ist jedoch sinnvoll. Durch eine sofortige Implementierung entfällt die Notwendigkeit 

 
42 Auf die Besonderheit der naturwissenschaftlichen Fächer wird in Kapitel 3.4.4 weiterführend  
eingegangen. 
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einer Umgewöhnungsphase, die Schülerinnen und Schüler können so von Beginn ih-

rer Schulzeit an von den Chancen der gendergerechten Sprache profitieren. „Denn 

Kinder sind ja sehr, sehr formbar und übernehmen all das, was sie hören als Norm. 

[…] Deswegen werden sie ja schon früh in dieser patriarchalen Sprache erzogen und 

da wäre es gut, ein Gegengewicht zu bringen“ (Pusch, Anhang A, 07:10–08:00). 

Dieses Gegengewicht lässt sich weiter konkretisieren. In Kapitel 2.6 wurden bereits 

Alternativen zum generischen Maskulinum präsentiert, die nun auf ihre Anwendbar-

keit an der Grundschule untersucht werden (vgl. Anhang B, S. 1). Für den mündlichen 

Gebrauch ist die Umsetzung zunächst einfach. Diese Form der Verständigung ist ins-

besondere in den ersten beiden Jahren der Grundschulzeit wichtig, da sich die Kom-

munikation bei Schreibanfänger*innen zunächst auf das Mündliche reduziert. Hier 

eignet sich die Doppelnennung am besten. So fühlen sich sowohl Jungen, als auch 

Mädchen in allen Belangen angesprochen. Aber auch im schriftlichen Gebrauch sollte 

die Paarbezeichnung ihre Anwendung finden (vgl. Pusch, Anhang A, 07:10–8:00). 

Dabei ist darauf zu achten, dass diese bei Schreibaufgaben begrenzt eingesetzt wer-

den, da ansonsten die Schreibmotivation auf Grund der verlängerten Sätze sinken 

kann. 

Es besteht auch die Möglichkeit, genderneutrale Begriffe in Betracht zu ziehen, da 

diese dazu tendieren, Sätze zu vereinfachen und weniger umständlich und lang zu 

gestalten, wie es bei Doppelbezeichnungen der Fall sein kann (vgl. Ortner 2009, S. 

245). Hierbei ist jedoch wichtig, dass die Begriffe bereits im allgemeinen Sprachge-

brauch etabliert sind und eindeutig einer bestimmten Gruppe zugeordnet werden kön-

nen, um Verwirrung zu vermeiden und Klarheit in der Sprache zu fördern (vgl. Die-

wald & Steinhauer 2022, S. 143).43 Dies trifft auch auf genderinklusive Formulierun-

gen zu, die nun einer besonderen Betrachtung bedürfen.  

Schüler*innen sollten im Generellen keine falschen bzw. nicht-orthografischen 

Schreibweisen erlernen, wie es beispielsweise oft bei der verkürzten 

 
43 In Kapitel 2.6.2 wird bereits erwähnt, dass genderneutrale Formen wie etwa „Studierende“ bereits 
etabliert sind und somit ihre Verwendung finden. Für viele Personen- und Berufsgruppen gibt es je-
doch keine sinnstiftende, neutrale Bezeichnung. Auf solche verwirrenden Bezeichnungen sollte ver-
zichtet werden. 
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Schrägstrichschreibung der Fall ist (vgl. Ortner 2009, S. 244).44 Das Erlernen von 

Fehlinformationen ist schwer rückgängig zu machen und deshalb für den schulischen 

Kontext inakzeptabel. Aus diesem Grund lässt sich ein konsequentes Einsetzen von 

Asterisk, Gendergap und co. in der Grundschule ebenfalls derzeit nicht rechtfertigen 

(vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 143).45 Die Debatte um eine geeignete genderin-

klusive Form ist bisher noch nicht abgeschlossen und zu unstetig, weshalb eine Fest-

legung auf diverse Neografien potenziell dazu führen würde, dass bisher Erlerntes 

wieder verworfen wird und keine Konstante besteht. Auch Luise F. Pusch erkennt 

dieses Dilemma: „Dann könnte man sagen, wir bringen den Kindern jetzt eine Sprache 

bei, die sich vielleicht so gar nicht so lange hält“ (Pusch, Anhang A, 12:25-14:57).46  

Für die konsequente Verwendung eignen sich die Neografien also nicht, viel mehr 

jedoch für die Auseinandersetzung mit Sprache und dessen Wandel in den höheren 

Stufen der Grundschule (vgl. Diewald & Steinhauer 2022, S. 143). Dadurch dass 

Schülerinnen und Schüler dieser Altersstufe, etwa ab neun Jahren, mehrheitlich flüs-

sig lesen können, ergibt sich auch der Kontakt zu alternativen, gendergerechten For-

mulierungen in der Schriftsprache außerhalb des schulischen Kontextes, wie etwa in 

Magazinen oder Zeitungen. Dieser Kontakt lädt zu einer Diskussion über Sprache ein, 

Kinder können die Sprache so entdecken und eigene Fragestellungen zu Ungerechtig-

keiten und Diskriminierungen entwickeln (vgl. Elsen 2020, S. 232). Im Zuge dessen 

kann so auch auf die Vielfalt der Geschlechter eingegangen werden, die bei der binä-

ren Doppelbezeichnung wegfällt (vgl. Anhang B, S. 1).  

Im Interview mit Luise Pusch wurde deutlich, dass sie eine Einführung des generi-

schen Femininums an Schulen unter bestimmten Bedingungen begrüßen würde:  

Aber damit sie in der umgebenen patriarchalen Welt auch zurechtkommen, würde ich 

das quasi so ähnlich wie eine Zweitsprache etablieren. Sie kennen dann zwei ver-

schiedene Ausdrucksweisen. Hier in unserer geschützten 1. Klasse […] da gibt es 

öfter mal das generische Femininum, also vielleicht auch 50/50. Und die Jungs lernen 

das dann auch früh, das tut ihnen gut, dass sie nicht die Herren der Schöpfung sind. 

 
44 Wie in Kapitel 2.6.4 dargelegt, fallen bei der Verkürzung an manchen Stellen Grapheme weg, die 
sich für Schreibanfänger*innen nicht logisch erschließen lassen. 
45 Diese Einschätzung stützt sich auf den Empfehlungen des Deutschen Rechtschreibrates, welche in 
Kapitel 2.6.4 und 3.3 genauer erläutert wurden. 
46 Siehe etwa die Betrachtung des Binnenmajuskels in Kapitel 2.6.4. Diese Variante verschwand fast 
gänzlich aus der Debatte. Auch der Gendergap ist nicht mehr so populär, wie noch vor ein paar Jah-
ren. 
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Und für außerhalb muss dann gesagt werden, das ist noch nicht so üblich wir arbeiten 

noch daraufhin, dass die Sprache da gerechter wird (Pusch, Anhang A, 10:04–10:44). 

Für sie steht die Förderung des Selbstbewusstseins der Mädchen bei der Diskussion 

im Vordergrund, welches durch die bisherige Verwendung des generischen Maskuli-

nums bereits soweit gedrückt wurde, dass eine Zuwendung zum generischen Femini-

num durch eine stetige Ansprache jener, dieses wieder herstellen könne (vgl. Pusch, 

Anhang A, 08:31–10:03).47 Dies kann ebenfalls durch eine beidseitige Nennung von 

Mädchen und Jungen geschehen, was zu einer ausgeglichenen Ansprache führt und 

eben zu keiner Bevorzugung eines bestimmten Geschlechts. Die Anwendung eines 

teilweise verwendeten generischen Femininums könnte potenziell verwirrend sein, da 

es Unklarheit darüber erzeugen könnte, auf welche Gruppe sich die Formulierung tat-

sächlich bezieht.48 An dieser Stelle ist zu vermerken, dass Luise F. Pusch keine Päda-

gogin ist und natürlich die Interessen ihres Forschungsgebiets direkt auf den pädago-

gischen Bereich anwenden möchte. Es ist also nicht verwunderlich, dass ihre Präfe-

renz des generischen Femininums hier Anwendung findet.  

Diese Analyse verdeutlicht, dass die Anwendung gendergerechter Sprache verschie-

dene Potenziale birgt. Sie sensibilisiert Schülerinnen und Schüler für den Einsatz einer 

diskriminierungsfreien Sprache. Diese wird als dynamisch wahrgenommen und kann 

so als Motivation dienen, sich näher damit auseinanderzusetzen.49 Letztendlich wird 

das Selbstbewusstsein aller Schülerinnen und Schüler gestärkt, da sie sich in der Spra-

che repräsentiert fühlen und aktiv zum gesellschaftlichen Zusammenleben beitragen 

können. Es ist also ein Missverständnis zu glauben, dass die verstärkte Bemühungen 

um sprachliche Einbeziehung von Mädchen zwangsläufig dazu führt, dass Jungen be-

nachteiligt oder ausgeschlossen werden (vgl. Basow 2010, S. 291). 

 

 
47 Im Kapitel 3.4.1 wird auf Puschs Vorschläge zur Etablierung des generischen Femininums einge-
gangen. 
48 Im Laufe des Interviews stellt Pusch eine weitere Möglichkeit der Sprachveränderung dar, welche 
indes auf Grund der fehlenden Etablierung im aktuellen Sprachgebrauch keine Verwendung findet 
und somit auch für die Schule keine Potenziale birgt. Für genauere Einblicke vgl. Pusch, Anhang A, 
12:25-14:57. 
49 Wird Sprache mit ihrer Orthografie und Grammatik als dynamisch, durch die Gesellschaft verän-
derbares System verstanden, wird dies als sehr viel interessanter eingeschätzt, als wenn es sich bei 
Sprache um ein statisches Konstrukt handelt. 
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3.4.2 Lehrkräfte 

Eine wesentliche Voraussetzung für die Beschäftigung mit gendergerechter Sprache 

ist zunächst die Bereitschaft von Lehrkräften zur Veränderung und die Fähigkeit, sich 

kritisch mit den eigenen Vorurteilen, Stereotypen und Klischees auseinanderzusetzen, 

die sich im Laufe der Sozialisation in einer patriarchalen Gesellschaft entwickelt ha-

ben (vgl. Elsen 2020, S. 232; Händle 1996, S. 70; Mankarios 2021; Seemann 2015, S. 

232). Dabei ist es von höchster Wichtigkeit, dass Lehrer*innen selbst auf ihre Wort-

wahl achten, da sie vor allem in der Grundschule als Vorbilder für die Schüler*innen 

gelten und ihr Sprechen dadurch reproduziert wird (vgl. Elsen 2020, S. 215, 228; Va-

lerie 2014, S. 104).  

Wie sprechen Lehrende, wie adressieren sie ihre Gegenüber, wie repräsentieren sie 

diese und dadurch das pädagogische Verhältnis und wie re/produzieren sie dabei hie-

rarchische soziale Ordnungen wie Zugehörigkeitsordnungen und Ordnungen hetero-

normativer Zweigeschlechtlichkeit? (Ortner 2019, S. 116). 

All diese Fragen, die sich als Lehrperson gestellt werden sollten, tragen zur Entwick-

lung der eigenen Genderkompetenz bei und führen dazu, dass auch Schüler*innen 

sich mit den eigenen vorhandenen Genderkonzepten auseinandersetzen (vgl. Elsen 

2020, S. 215, 228; Kahlert 2011, S. 70). Ohne diese Form der Eigenbeteiligung kann 

kein Konzept zur gendergerechten Sprache etabliert werden (vgl. Anhang B, S. 1f.). 

Im Konkreten heißt dies, sensibel dafür zu sein, welches Geschlecht gerade angespro-

chen wird, ob dabei Stereotype in Aussagen reproduziert werden und dem entschlos-

sen entgegenzuwirken (vgl. Aissen-Crewett 1996, S. 80; Elsen 2020, S. 228). Als Bei-

spiel kann darauf geachtet werden, nicht von vornherein davon auszugehen, dass nur 

Jungen in der Pause Fußball spielen möchten oder dass nur Mütter der Kinder einen 

Kuchen für das Klassenfest backen (vgl. Seemann 2015, S. 156). Elsen (2020, S. 226) 

geht noch einen Schritt weiter und führt an, dass eine reine Vermeidung von Stereo-

typen und Klischees nicht ausreiche, sondern dass aktiv von Seiten der Lehrkraft ein-

gegriffen werden müsse, wenn stereotypisch-reproduzierendes Verhalten ausgeführt 

wird. Dabei sind im generellen mehrere Etappen für eine Umsetzung von Genderge-

rechtigkeit im Unterricht nötig:  
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Selbstreflexion, Bewusstmachen und Selbstkritik, kritische Beobachtung anderer, 

auch sprachlich, und Reaktionen auf andere, Skepsis gegenüber Materialien, Ausei-

nandersetzung mit Strategien des Umsetzens sowie ihre Realisierung und bewusstes 

und aktives Thematisieren und Sprechen (Elsen 2020, S. 228). 

Dies ist ein komplexes Unterfangen, welches in der Lehrkräfteausbildung berücksich-

tigt werden muss (vgl. Basow 2010, S. 291; Seemann 2009, S. 92, 95). Denn allein 

das Selbstbewusstsein und der Wunsch nach Veränderung reichen nicht aus. Untersu-

chungen zeigen, dass viele Lehrkräfte annehmen, bereits gendergerecht im Unterricht 

zu agieren, während die Außenwahrnehmung erheblich davon abweicht (vgl. Elsen 

2020, S. 228). Daher ist eine fachliche Unterstützung von entscheidender Bedeutung, 

um eine positive Entwicklung in diesem Bereich zu fördern (vgl. ebd., S. 216; See-

mann 2015, S. 232). An der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg gibt es für das 

Lehramt bereits ein Modul, welches auf Gender und Diversity und die Differenzlinien 

der Gesellschaft aufmerksam macht. Dabei handelt es sich leider um eine Ausnahme. 

Andere Universitäten müssen unbedingt nachziehen, denn das Verständnis von Gen-

der und Geschlecht spielt eine Schlüsselrolle dabei, angehende Lehrkräfte für die be-

stehenden Geschlechterunterschiede zu sensibilisieren (vgl. Anhang B, S. 1f.). Dies 

schafft eine Grundlage, um diese Unterschiede zu einem späteren Zeitpunkt zu über-

winden, wobei die Verwendung der Sprache als ein Mittel zur Umsetzung dieses Ziels 

dient. Konkret müssen Lehrer*innen Gender als soziale Konstruktion erkennen, um 

darauf aufbauend diese zu hinterfragen (vgl. Schlemmer & Binder 2019, S. 35). 

Für die explizite Umsetzung eines Konzeptes zur gendergerechten Sprache an Schu-

len empfiehlt Pusch, sich nach der Besinnung auf die eigenen Vorhaben, diese mit 

Gleichgesinnten zu teilen, um eine Umsetzung an der gesamten Schule zu erleichtern: 

„Die Strategie ist praktisch: Verbündete suchen. Suchen Sie im Kollegium verbündete 

Lehrerinnen. Es gibt durchaus auch manchmal Lehrer, die feministisch denken. Su-

chen Sie verbündete Eltern“ (vgl. Pusch, Anhang A, 17:22–19:58). Zudem erweist es 

sich als äußerst laudabel, oder gar ausschlaggebend, wenn sowohl die Schulleitung 

als auch das Kollegium das Konzept unterstützen. Eine gemeinsame Ausrichtung in 

diesem Kontext ist sinnstiftend und ermöglicht eine verbesserte Umsetzung durch ge-

meinsame Validierung, wie Seemann (2015, S. 33) betont. Es sollte sich im besten 

Fall gemeinsam die Frage nach einem sprachlichen Habitus gestellt werden. Dabei 
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können auch Ängste und Zweifel überwunden werden, die sich im Prozess ergeben 

können und laut einer Untersuchung als ausschlaggebender Faktor für oder gegen eine 

geeignete Umsetzung des Konzepts spricht (vgl. Seemann 2009, S. 98). In diesem 

Falle lohnt es auch, sich über geeignete Fortbildungsmöglichkeiten oder Anlaufstellen 

zu informieren, welche einem bei Fragen und Unsicherheiten behilflich sein können. 

Auf der Rückseite des Leitfadens finden sich einiger solcher Angebote (vgl. Anhang 

B). 

 

3.4.3 Erziehungsberechtigte 

Die Eltern und Erziehungsberechtigten sind an dieser Stelle mit in Betracht zu ziehen, 

da sie als wichtigste Bezugspersonen der Schülerinnen und Schüler gelten und somit 

den stärksten Einfluss auf die sprachliche Sozialisation der Kinder haben. Seemann 

(2015, S. 181) stellt fest, dass der Kontakt zu den Erziehungsberechtigten und deren 

Akzeptanz ein Schlüsselelement für eine erfolgreiche Genderarbeit sei. Idealerweise 

stehen die Eltern hinter der Einführung von Gendergerechter Sprache und sprechen 

sich dafür aus, auch zu Hause darauf zu achten gendergerecht zu sprechen. Allerdings 

ist dies in einem allumfassenden Maß als nicht realistisch einzustufen, weshalb eine 

andere Perspektive von Seiten der Schule gewährleistet werden muss. Permien & 

Frank (1995, S. 16) argumentieren, dass die Sozialisation von Kindern in geschlechts-

typischen Mustern nicht allein in die Privatsphäre der Eltern und Erziehungsberech-

tigten fällt. Daher spielt die Schule eine entscheidende Rolle bei der Beeinflussung 

dieser Sozialisation. Sie kann sowohl dazu beitragen, Rollenbilder im negativen Sinne 

zu verstärken, als auch im positiven Sinne mitwirken, sie abzubauen und zu verhin-

dern. Um zweifelnden Eltern trotzdem mit angemessenen Argumenten entgegenzu-

kommen, sollte laut Pusch darauf hingewiesen werden, dass allein verfassungsrecht-

lich seit 2017 alle Menschen (weiblich, männlich und divers) im öffentlichen Kontext 

angesprochen werden müssen (vgl. Anhang B, S. 1f.). Aus der Auseinandersetzung 

mit kritischen Stimmen in Kapitel 2.5 wurde auch deutlich, dass der Einbezug von 

Eltern und Erziehungsberechtigten in den Prozess der sprachlichen Veränderung sinn-

stiftend sein kann. Wird diese Strategie angewandt, lehnen Eltern die Veränderung 

vermutlich nicht auf Grund der fehlenden Selbstbestimmtheit ab. Weiterhin vertritt 

Pusch die Meinung: „Die Schule ist schließlich eine Einrichtung für die beide 
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Geschlechter, [sie] bezahlen mit ihren Steuern und dass die dann quasi das eine Ge-

schlecht dauernd hinten runterfallen lassen, das kanns ja wohl nicht gewesen sein.“ 

(Pusch, Anhang A, 17:22-19:58). 

 

3.4.4 Lehrmaterial 

Schulbücher und Schulmaterialien tragen durch ihre stereotypen Darstellungen dazu 

bei, traditionelle Geschlechterrollen zu festigen. (vgl. Burghardt et al. 2020, S. 259; 

Elsen 2020, S. 201). Dies ist in deutschen Schulbüchern auch weiterhin ein bestehen-

des Problem. Bereits 1986 wurde durch die KMK ein Beschluss verfasst, der auf die 

gleiche Darstellung beider Geschlechter auf Grundlage des Verfassungsgebots der 

Gleichberechtigung hinweist (vgl. Kultusministerkonferenz 1989, S. 1). Zuletzt fand 

eine Aktualisierung des Beschlusses 2016 statt, indem eine Festlegung „mit dem Ziel 

der Auflösung von Geschlechterstereotypen“ formuliert wurde (vgl. Kultusminister-

konferenz 2016). Darstellung von Männern und Frauen sollten sowohl aus beruflicher 

Perspektive als auch im gesellschaftlichen Kontext gleichwertig gezeigt werden (vgl. 

Anhang B, S. 2). Bemerkenswert ist, dass Autor*innen heutiger Schulbücher sich 

nicht an diesen Beschluss halten und weiterhin subtil, sowie explizit, stereotype Vor-

stellungen von Männern und Frauen erzeugen (vgl. Elsen 2020, S. 209; Smith et al. 

2010, S. 362). 

Das heißt, traditionell werden sehr konservative Ansichten publiziert. In Schulbü-

chern werden männliche Personen oft in Berufen dargestellt, die mit höheren Bil-

dungsabschlüssen und damit einhergehender Anerkennung verbunden sind und viel 

Verantwortung mit sich ziehen. Im Gegensatz dazu werden Frauen häufig in der Rolle 

von „Hausfrauen“ gezeigt und treten generell weniger häufig im beruflichen Kontext 

auf (vgl. Burghardt et al. 2020, S. 259; Elsen 2020, S. 212; Ortner 2009, S. 250; Pusch, 

Anhang A, 20:21-21:45; Valerie 2014, S. 80f., 90). Zwar finden sich in den Schulbü-

chern der letzten Jahre immer mehr Frauen- und Mädchendarstellungen, jedoch ist an 

eine gleichberechtigte Veranschaulichung noch nicht zu denken (vgl. Moser et al. 

2013, S. 79).  
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Auch bei Kindern wird zwischen der Darstellung von Mädchen und Jungen unter-

schieden. „Während Mädchen größtenteils mit Puppen spielten oder ihren Müttern bei 

der Hausarbeit halfen, spielten Jungen Fußball oder mit technischem Spielzeug“ (Mo-

ser et al. 2013, S. 79). Zudem gibt es quantitative Unterschiede: Männer/Jungen wer-

den sehr viel häufiger dargestellt bzw. angesprochen als Frauen/Mädchen (vgl. Elsen 

2020, S. 207, 212). „Eine Geschlechterhierarchie wird dahingehend aufrechterhalten, 

so wie auch eine binäre Geschlechterordnung postuliert wird“ (Valerie 2014, S. 98). 

So tragen Schulbücher maßgeblich zur Verdichtung des heimlichen Lehrplans bei 

(vgl. Ortner 2009, S. 249). 

Diese Situation ist als problematisch einzustufen, da Kinder durch Schulbücher eine 

Darstellung der Realität vermuten und diese Darstellungen, sowie sprachliche Zuwei-

sungen zwangsläufig Einfluss auf ihren Identifikationsprozess nehmen (vgl. Seemann 

2009, S. 94; Valerie 2014, S. 31, 99). Fehlen Identifikationsfiguren bzw. sehen sich 

Kinder durch abweichendes Verhalten, Aussehen oder Interessen nicht repräsentiert, 

kann dies zu Ausgrenzungen führen, wodurch viele Kinder das Gefühl haben, außer-

halb der Gruppe zu stehen (vgl. Ortner 2009, S. 251f.; Valerie 2014, S. 99f.). „Aber 

auch jenen, die sich wiederfinden, wird durch Verschweigen von Vielfalt die Mög-

lichkeit verwehrt, sich Kompetenzen wie Ambiguitätstoleranz und Wissen um Alter-

nativen anzueignen“ (Ortner 2009, S. 252). 

Dies hat einen starken Einfluss auf das Selbstbewusstsein der Schülerinnen und Schü-

ler (vgl. Elsen 2020, S. 228). Luise Pusch stellt dar, was sich bei Gendergerechtigkeit 

in Schulbüchern in dieser Hinsicht verändern würde: 

[…] Grundlegend verändert sich das Selbstbewusstsein der Mädchen. Und zwar in 

einem fast unbewussten Bereich, der dadurch eigentlich umso stärker wirkt. […] Es 

werden eben nicht ständig diese Stereotypen an den Kopf geknallt. […] Das kann 

nicht hoch genug veranschlagt werden und es bringt die Jungen auf ein normales Maß. 

Es […]  widerspricht […] der Anmaßung, zu der sie ansonsten erzogen werden 

(Pusch, Anhang A, 20:21-21:45). 

Die Vermutung kommt auf, dass es Kindern durch Rollenklischees und Geschlechter-

stereotype vermeintlich leichter gemacht werden soll, sich in der komplexen Welt zu-

rechtzufinden. Jedoch wird dadurch erzielt, dass diese sich im Laufe des Lebens 
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festigen und nicht mehr verlernt werden können. Elsen (2020, S. 201f.) vermerkt: „Ein 

Problem dabei ist der Konflikt zwischen den Aufgaben, die Realität oder aber ein 

Ideal zu zeigen. Dies führt zu Kontroversen und Verzögerungen bei der Umsetzung 

von Gleichbehandlung“. Auch sprachliche Defizite finden sich in Lehrmaterialien. 

Durchaus wird zwischen vereinzelten Doppelnennungen in der Personenbezeichnung 

vor allem noch das generische Maskulinum verwendet (vgl. Elsen 2020, S. 212; Mo-

ser et al. 2013, S. 80f.; Valerie 2014, S. 89).  

Es ist also dringend eine Reform von Schulbüchern nötig bzw. eine Instanz, welche 

kontrolliert, dass Beschlüsse der KMK strukturell in heutigen Schulbüchern umge-

setzt werden (vgl. Anhang B, S. 2). Eine Schaffung von vielschichtigen Identifizie-

rungsmöglichkeiten soll alle Kinder einbeziehen und sie in ihrer individuellen Ent-

wicklung mit Hinblick auf ihr Selbstbewusstsein stärken. Luise Pusch vermerkt hierzu 

als Beispiel: „Das [Darstellung in Schulbüchern] müsste auch eben ganz früh paritä-

tisch sein, also in den Bildern müssten gleich viele Mädchen wie Jungs vorkommen“ 

(Pusch, Anhang A, 08:31–10:03, 20:21-21:45). Pusch merkt ebenfalls an, dass aus 

den Darstellungen heraus dann eine neue Sprache entstehen würde, da in diesem Falle 

ja viel mehr weibliche und diverse Menschen repräsentiert werden:  

[…] [Es gäbe] eben viele Schneefrauen und Weihnachtsfrauen, dass da nicht alles so 

männlich besetzt wird. Und Heinzelfrauchen und so weiter, also […] [ein] mit viel 

mehr Mädchen belebtes Universum […]. Man würde dann eben [das] Sprechen über 

Schneefrauen- und Männer, als völlig normal [ansehen] (Pusch, Anhang A, 08:31-

10:03). 

Mit bereits bestehenden Materialien können im Unterricht Gespräche darüber geführt 

werden, welche Darstellungen in Schulbüchern wirklich der Realität entsprechen und 

welche eventuell mit Gegenbeispielen aus dem Umfeld der Kinder aufzubrechen sind 

(vgl. Elsen 2020, S. 213, 235; Ortner 2009, S. 249ff.). Dies kann nicht nur im Deutsch-

unterricht durchgeführt werden, sondern auch in allen anderen Fächern, in denen ei-

nem stereotypische Darstellungen begegnen. Denkbar ist dies vor allem im Sach-

kunde- oder Mathematikunterricht, wenn es sich um naturwissenschaftliche Themen-

bereiche handelt in denen typischerweise Jungen eine höhere Fähigkeit zugerechnet 

wird. Elsen (2020, S. 235) kommentiert dazu, dass Schüler*innen sehr gut bei 
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Erkennung von Differenzen in der Lage seien, den Unterschieden zwischen den Ge-

schlechtern keinen großen Wert zuzusprechen bzw. keine Wertung vorzunehmen.  

Dies wiederum soll nicht sagen, dass es keinerlei Geschlechterunterschiede zwischen 

Mädchen und Jungen gibt und auch die Interessen können geschlechterspezifisch un-

terschiedlich sein (vgl. Aissen-Crewett 1996, S. 80). Es geht jedoch darum, Unter-

schiede, die einem Gender zugeschrieben werden, aufzulösen. Jungen sollten genauso 

mit Puppen spielen können, wie Mädchen sich für Autos interessieren können. Es 

wird nicht gesagt, dass das so sein muss, nur sollen Kindern die gleichen Chancen 

geboten werden sich auszuprobieren und die eigenen Interessen und Fähigkeiten zu 

entdecken, und zwar unabhängig von Zuschreibungen, die auf Grund ihres Ge-

schlechts geschehen. Es ist erforderlich, dass Kinder in dieser Hinsicht sensibilisiert 

werden, was wird durch eine aktive Diskussion erreicht wird. Eine Umsetzung gen-

dergerechter Sprache ist schlussendlich aber ohne das Streben nach Schulbuchrefor-

men nicht möglich.  
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4. Fazit und Ausblick 

Seit dem Beginn der feministischen Linguistik hat die Aufmerksamkeit für sprachli-

che Ungerechtigkeiten kontinuierlich zugenommen. Vor allem feministischen Lingu-

istinnen wie Senta Trömel-Plötz und Luise F. Pusch ist es zu verdanken, dass Debatten 

über die fehlende Repräsentation von Frauen und Mädchen in der deutschen Sprache 

wissenschaftlich geführt wurden und sich eine fachtheoretische Auseinandersetzung 

mit den sprachlichen Hierarchien entwickelte. Bemerkenswert ist dies in vielerlei Hin-

sicht, besonderer Anerkennung bedarf jedoch die Arbeit im Hinblick auf die übermä-

ßigen Kritikwellen, die sich aus dem Standpunkt der Linguistinnen ergaben. In diesem 

langjährigen Prozess wurden bisher nicht hinterfragte Definitionen und Begriffe the-

matisiert und ihre bisherige Bedeutung neu definiert, wodurch sich die sozial konstru-

ierte Ebene dieser herausstellte. Die Feststellung, dass genderungerechte Sprache ein 

großer Faktor zur Konstruktion von sexistischen Denkmustern und genderstereotypi-

schem Denken bildet, wurde in dieser Arbeit herausgestellt. Diese Erkenntnis bildet 

die Grundlage für die Entwicklung eines neuen Sprachhabitus. 

Wie dieser auszusehen hat bedarf des Weiteren einem Überblick der theoretischen 

Zusammenhänge. Bei der Analyse wurde herausgestellt, dass Genus und Sexus eine 

starke Verbindung aufweisen, also Wortmarkierungen für ein feminines oder masku-

lines Wort stets an ein gleichermaßen biologisches Geschlecht erinnern: maskulin und 

männlich oder feminin und weiblich. Somit ist die mentale Repräsentation von einem 

maskulinen Wort auch stets männlich. Bis heute bestreiten Gegner*innen der gender-

gerechten Sprache diese Korrelation, was auch die Debatte auf einer grundlegenden 

Ebene erschwert. 

Auf Basis dessen wurde das generische Maskulinum für eine Analyse herangezogen. 

Diese sprachliche Konvention, bei der männliche Bezeichnungen stellvertretend für 

Menschen beider Geschlechter verwendet werden, fasst die Erkenntnisse der Genus-

Sexus-Debatte mit ein und kann demnach keine förderliche Maßnahme zur Abbildung 

von Gleichberechtigung in der Sprache sein. Im Zuge der Auseinandersetzung mit 

dem generischen Maskulinum konnte somit festgestellt werden, dass die Methode zur 

Benennung aller Geschlechter innerhalb eines männlichen Konzepts nicht legitim ist. 

Auf Grund dessen wird hervorgehoben, dass das generische Maskulinum in 
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sprachlichen und schriftsprachlichen Äußerungen vermieden werden soll. Der theo-

retische Appell gestaltet sich jedoch als komplex, da das generische Maskulinum nicht 

nur in Form von Substantiven, sondern auch in Pronomina etc. auftritt. Für die Erfas-

sung der Weitreiche der Problematik lohnt sich ein Blick auf die historischen Zusam-

menhänge. 

Für einen modernen, sprachlichen Habitus reicht die Erklärung des Mitgemeintseins 

von Frauen und nicht binären Personen also nicht aus. Auch wenn dies von Adres-

sat*innen erreicht werden soll, ist nicht als gegeben anzusehen, dass es als Empfän-

ger*in auch dementsprechend ankommt. Dies wird durch zahlreiche Studien und For-

schungsergebnisse aus verschiedenen Untersuchungsdesigns der letzten 45 Jahre be-

legt. Besonders bedeutsam für diese Arbeit ist die Forschungslage zur mentalen Dar-

stellung von Personen bei Kindern, welche ein klares Bild zeigt. Kinder werden maß-

geblich von Sprache in ihrem Denken beeinflusst und erstellen sich auf diese Weise 

ihr eigenes Weltbild. Bemerkenswert ist die Erkenntnis, dass bereits Kinder eine Ver-

zerrung in der Repräsentation von Geschlechtern bei Verwendung des generischen 

Maskulinums vermerken. Werden beständig nur Männer benannt, erscheint auch ein 

männerdominiertes Weltbild in den Köpfen der Kinder. Eine gendergerechte Sprache 

trägt wesentlich dazu bei, diesem Problem entgegenzuwirken und die mentale Vor-

stellung von Geschlechterrollen von Anfang an auszugleichen. Verändert sich die 

Sprache, verändern sich also auch Denkprozesse über die Gesellschaft, da die Sprache 

eben nur das Abbild derselbigen ist.  

Die Wichtigkeit, dieses Thema schon in jungen Jahren zu behandeln, wird an diesem 

Punkt besonders offensichtlich. So wurden die Potenziale einer geschlechtergerechten 

Sprache in der Grundschule in Ergänzung herausgearbeitet somit erläutert, inwiefern 

Kinder von gendergerechter Sprache profitieren. Durch die aktive Vermeidung von 

geschlechterstereotypen Aussagen wird das Selbstbewusstsein aller Kinder gestärkt. 

Wenn alle gemeint sind, werden somit auch alle benannt und jedes Kind fühlt sich 

potenziell angesprochen. Dies gibt den Kindern die nötige Sicherheit, sich in ihrem 

Umfeld nach ihren Wünschen frei zu entfalten. Damit wird auch der Aufgabe der 

Schule Rechnung getragen, da sie es sich zur Aufgabe machen muss, alle Schülerin-

nen und Schülern gleichermaßen zu fördern und zu fordern und sie zu eigenständigen 
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Individuen in einem sozialdemokratischen Umfeld zu erziehen, in der Geschlechter-

hierarchien keinen Platz verdienen. Die Kinder werden somit auch auf eine Umwelt 

eingestellt, in der gendergerechte Sprache bereits umgesetzt wird. Sie können dem-

nach den Umgang mit Neografien etc. einordnen und anwenden. Desweiteren können 

Kinder ihre Berufswahl freier treffen, ohne durch falsche Annahmen über bestimmte 

Tätigkeitsfelder eingeschränkt zu werden. Dies erweitert den Horizont und führt lang-

fristig zu einer ausgewogeneren Verteilung von Frauen und Männern auf dem Ar-

beitsmarkt, sowie zu mehr Vorbildern für Jungen und Mädchen in verschiedenen 

Branchen, die nicht mehr als typisch weiblich oder männlich gelten. Insgesamt wird 

so eine Kultur der Akzeptanz und Wertschätzung hergestellt. 

Doch gendergerechte Sprache und Grundschule wird immer noch als Oxymoron ver-

standen, da davon ausgegangen wird, kleine Kinder mit der Komplexität der Sachzu-

sammenhänge zu überfordern und damit andere wichtige Themenbereiche nicht be-

handeln zu können. Erwachsene versuchen oft, Kinder an dieser Stelle inadäquat vor 

Überforderung zu bewahren, obwohl dies kritisch zu sehen ist. Sobald Genderstereo-

type und Klischees verinnerlicht sind, gestaltet sich ihre Beseitigung als problema-

tisch. Es ist dennoch deutlich geworden, dass eine Betrachtung des Zusammenhangs 

auf mehreren Ebenen erforderlich ist, um sowohl der Gleichstellung der Geschlechter 

als auch der Verständlichkeit gerecht zu werden und somit ein geeignetes Konzept für 

Schülerinnen und Schüler der Grundschule zu entwickeln. Eine tiefergehende Be-

schäftigung mit gendergerechter Sprache auf Grundschulebene wird jedoch bisher in 

der Forschung und Praxis vermisst. In dieser Arbeit wurde genau dieses Desiderat als 

Anlass genommen, um einen umfassenden Überblick über die Möglichkeiten und 

Grenzen des Sprachwandels durch gendergerechte Sprache zu bieten. Dieser Über-

blick wurde anschließend in Form eines Leitfadens für die Grundschule zusammen-

gefasst. 

In einem zweiten Schritt wurde sich deshalb angenommen, die verschiedene Alterna-

tiven zum generischen Maskulinum zu erörtern. Dabei standen neben Doppelnennung 

und Partizipalform auch die Neografien im Zentrum der Betrachtung, die in der Gen-

derdebatte wohl den größten Diskussionspunkt einnehmen. In diesem Zuge wurde er-

gründet, dass Doppelformen und die Anwendung von Neutralisationen sich im 
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besonderen Maße für den Einsatz an Grundschulen eignen, da sie zum ersten den of-

fiziellen Regeln der deutschen Orthografie entsprechen und zum anderen als einfaches 

Mittel zur sprachlichen Repräsentation von, sowohl Frauen als auch Männern dienen. 

In Arbeitsmaterialien und Schulbüchern, soll deshalb konsequent das generische Mas-

kulinum abgelöst werden und immer die Doppelform genutzt werden. Wird eine 

Gruppe von Kindern angesprochen, sollen dabei durch die Doppelform alle angespro-

chen werden. Dabei wurde eröffnet, dass eine sprachliche Einbeziehung von nicht 

binären Personen in diesem Falle nicht greift, also die Thematisierung von Gender 

und Sprache auf jeden Fall im inhaltlichen Kontext des Unterrichts stattfinden muss. 

Dies kann in allen Fächern stattfinden, vor allem aber im Deutsch- und Sachkunde-

unterricht. In diesem Zuge sollen dann auch Asterisk, Gendergap etc. ihren Einsatz 

finden. Wenn sprachliche Veränderungen in der schulischen Praxis noch nicht in vol-

lem Umfang umgesetzt werden können, ist es zunächst erforderlich, die Sensibilisie-

rung für diese Themen zu fördern und sich inhaltlich damit auseinanderzusetzen. 

Denn früher oder später werden die Kinder mit diesen Inhalten konfrontiert, sei es 

nicht in der Grundschule dann spätestens in der Sekundarstufe. Wie mit den zuvor 

aufgezeigten Ergebnissen bereits deutlich gemacht wurde, lässt sich ebenfalls prog-

nostizieren, dass die Diskussion um die geeignetste Form gendergerechter Sprache 

mit dieser Arbeit nicht abgeschlossen ist. Es ist anzunehmen, dass sich im Prozess des 

Diskurses weiterhin neue Möglichkeiten eröffnen werden, die bisher noch nicht in 

Betracht gezogen wurden. Auf Grundlage dessen ist zu erwähnen, dass die Erkennt-

nisse dieser Auseinandersetzung im zeitlichen Zusammenhang identifiziert werden 

müssen. 

Neben der inhaltlichen Auseinandersetzung fällt auch die Umwelt der Kinder für ein 

gelungenes Konzept der Anwendung ins Gewicht. Im Zuge dessen wurde die Stellung 

der Lehrkraft näher betrachtet. Von höchster Wichtigkeit sind dabei die eigene Über-

zeugung und Einstellung der Lehrperson zur Genderthematik. Ohne eine positive Hal-

tung zur gendergerechten Sprache kann keine authentische Sensibilisierung für eben 

diese entstehen. Zudem sind Lehrkräfte klares Vorbild für Schülerinnen und Schüler 

der Grundschule. Dies zeigt sich auch in der sprachlichen Kommunikation unterei-

nander. Sprechen Lehrkräfte gendergerecht, ist die Wahrscheinlichkeit deutlich er-

höht, dass Kinder es ihnen gleichtun und so automatisch für einen gleichberechtigten 
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Umgang sorgen. Auch Eltern und Erziehungsberechtigte spielen eine große Rolle in 

der Bildung der Sprachgewohnheiten, auch wenn grundsätzlich nicht davon auszuge-

hen ist, dass im Haushalt der Kinder gendergerecht gesprochen wird. Die Schule kann 

gleichwohl ausgleichend auftreten und die entsprechenden Impulse in Richtung 

Gendergerechtigkeit senden. Bemerkenswert an diesen Feststellungen ist, dass der 

sprachliche Aspekt nie allein in der Diskussion stehen darf, sondern immer im Zu-

sammenhang mit den Bedingungen der Umwelt wirkt. Wünschenswert ist deshalb, 

nicht nur Forderungen nach sprachlicher Veränderung auszudrücken, sondern ein all-

umfassendes Gender Mainstreaming Konzept zu etablieren.  

In der Erstellung des Leitfadens traten die Schulmaterialien weiterhin in den Fokus. 

Schulmaterialien müssen paritätisch werden. Mädchen und Jungen und Frauen und 

Männer müssen gleichwertig und in ausgeglichener Anzahl auftreten. Weiterhin müs-

sen Genderklischees und stereotypische Rollenbilder aus den Darstellungen und Aus-

führungen entfernt werden. Dies ist durch eine Reform von Schulbüchern und Lehr-

materialien zu erreichen, womit auch den Beschlüssen der KMK durchgesetzt werden 

können. Bereits bestehende Materialien sind weiterhin für die Diskussion über Dis-

krepanzen und der Veränderungen in der Gesellschaft und von Individuen zu nutzen.  

Die vorangehende Beschäftigung mit gendergerechter Sprache zeigt, dass jede Art 

von sprachlicher Kommunikation als bestimmte Haltung einzuordnen und somit auch 

als solche zu behandeln ist. Wertvorstellungen, Anschauung und persönliche Stand-

punkte werden durch Sprache weitergegeben. Die Betrachtung in dieser Arbeit 

schlussfolgert, dass die Verwendung von Sprache an Schulen unbedingt eingehender 

betrachtet werden muss. Dafür, dass dem Grundschulkontext in der Praxis bisher sehr 

wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird, sind die Erkenntnisse aus der Forschung ein-

deutig: Bringt gendergerechte Sprache an die Grundschulen!  

Bildungspolitische Akteure sollten sich deshalb weniger nur in der Beobachtungsrolle 

befinden, sondern aktive Unterstützung für die Schulen bieten. Nur durch eine aktive 

Umgestaltung auch von politischer Seite ist an eine geeignete Verwirklichung zu den-

ken. Für die Zukunft ist demgemäß zu wünschen, dass sich das Kultusministerium 

nicht nur theoretisch mit der Gleichberechtigung und Chancengleichheit an Schulen 



 

77 
 

beschäftigt, sondern auch praxisbezogene Veränderungen einleitet. Dabei ist vor allen 

Dingen die Umgestaltung von Schulbüchern zu erstreben, als auch Leitfäden anzufer-

tigen, die Schulen bei den Möglichkeiten der Umsetzung zur Hilfe kommen. Potenzi-

ell wird sich die Debatte unterschiedlich weiterführen, je nachdem ob und inwiefern 

die Sensibilisierung der Gesellschaft für Gendergerechte Sprache einsetzt und der 

Thematik einen höheren Stellenwert beigemessen wird. Für die Schule bedeutet dies, 

dass der Leitfaden nur eine erfolgreiche Wirkung zeigen kann, wenn sich Lehrkräfte 

ihm mit dem Wunsch zur Veränderung annehmen und damit die Voraussetzungen für 

eine gelungene Genderarbeit erfüllen. Nur so kann sich langfristig eine Änderung der 

Verhältnisse an Schulen ändern: 

Also das wäre die Hoffnung, dass nicht nur die Sprache sich ändert, sondern über die 

Sprache, die die Frauen mehr in unser Bewusstsein bringt, dann auch [die] umge-

bende[ne] Kultur […] (Pusch, Anhang A, 22:27-25:07). 
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Anhang 

A – Transkript Interview Luise F. Pusch vom 17.03.2023 

 
I: #00:03# So wunderbar ok em, Ich würde Ihnen gerne noch einmal kurz erklären was 
ich versuche in meiner Masterarbeit herauszufinden, damit Sie das auf dem Schirm ha-
ben em. #00:14#  
 
B: #00:14# Mhm (bejahend) #00:14#  
 
I: #00:14# Genau, ich möchte herausfinden, inwiefern eine gendergerechte Sprache ei-
gentlich für alle Beteiligten an der Grundschule umsetzbar sein kann. Em mein Haupt-
augenmerk liegt aber natürlich bei den Schülerinnen und Schülern, also wie was für 
Vorteile sich dadurch und Chancen ergeben können. Em und da interessiert mich vor al-
lem jetzt Ihre Meinung dazu, weil gerade aus dem Grund, weil das Thema Gendern und 
gendergerechte Sprache natürlich in der Gesellschaft bereits einen Stellenwert hat oder 
angekommen ist, aber im Kontext Schule, em in der Institution eigentlich em ja noch 
nicht so einen großen Stellenwert hat, eh vor allen Dingen in der Grundschule natürlich. 
#00:53#  
 
B: #00:54# mhm ja. #00:54#  
 
I: #00:54# Und da würde mich am Anfang gerne interessieren, also was bedeutet eigent-
lich für Sie gendergerechte Sprache also inwiefern gerecht oder ungerecht? #01:06#  
 
B: #01:06# Ja, wir haben das ja früher immer genannt, eh nicht sexistische Sprache oder 
em frauenfreundliche Sprache. Das sind auch die korrekteren Bezeichnungen und das 
war auch immer ein Arbeiten gegen den Sexismus in der Sprache. Der Sexismus, ähn-
lich wie Rassismus, ist em die Benachteiligung auf Grund des Geschlechts. Eh bzw. der 
Rasse eben. Das Wort Sexismus wurde eben auch nach dem Muster des Rassismus 
Wort (unv.) Rassismus gebildet. Also Benachteiligung auf Grund des Geschlechts. Und 
das ist natürlich (lacht) das versteht sich von selber, dass es eigentlich eben nur aus-
schließlich das weibliche Geschlecht ist in unserer patriarchalen Kultur #01:52#  
 
I: #01:51# mhm (bejahend) #01:52#  
 
 
B: #01:53# Und dann wurde im Laufe der Zeit immer mehr darauf gedrungen, dass es 
doch em eher um die die Geschlechter ginge und Gleichstellung der Geschlechter. Und 
da haben die an das Wort Feminismus und Frauen, sollte damals schon quasi aus der 
Debatte verschwinden (lacht). #02:14#  
 
I: #02:15# (lacht) ok #02:16#  
 
B: #02:16# Damit auch Männer, damit auch die neue interessante Forschungsrichtung 
für Männer tragbar war. #02:22#  
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I: #02:23# Mhm (bejahend) #02:23#  
 
B: #02:23# Also feministisch so konnten, also es hieß dann feministische Linguistik, 
und was wir dann gemacht haben als Sprachwissenschaftlerinnen. Und das konnten 
Männer nicht auf sich sitzen lassen und geschlechtergerechte Sprache ist also etwas, 
was auch Männer erforschen können. Und ich würde lieber bei den älteren Bezeichnun-
gen bleiben, auch Frauenforschung und so weiter. Diese gute feministische Tradition. 
Jetzt die Frage, inwiefern ist die Sprache sexistisch und da gibt es eben diese eben diese 
für das Deutsche eben diese vier eh Hauptpunkte. Einmal, dass die Wörter für „Mann“ 
und „Mensch“ quasi identisch sind. Im Deutschen nun zufällig nicht, aber das Wort 
Mensch ist auch von „Mann“ abgeleitet. Nicht etwa aus „Frau“, von Frau. Aber in vie-
len anderen Sprachen, besonders auch europäischen Sprachen ist viel hombre, alles 
Mann und Mensch. Also der Mann ist quasi der prototypische Mensch in diesen ganzen 
Vorstellungssystemen und infolgedessen und das ist dann aber für das Deutsche beson-
ders wichtig, werden die Bezeichnungen für Frauen aus den Bezeichnungen für Männer 
abgeleitet. Und kann man schon beim Luth Luther nachlesen: „Darum soll sie Männin 
heißen, weil sie aus der Rippe des Mannes gemacht wurde“ und also dieser abgeleitete 
Status der Frau ist einmal die Norm und dann gibt es da noch so eine leichte Abwei-
chung das ist dann die Frau. Und um das Kindern zum Beispiel klarzumachen, müsste 
man sagen, also da haben wir hier den Vater und das ist die Vaterin. Also die Mutter 
hätte dann keine eigene Bezeichnung mehr und so haben wir durchgehend in der Spra-
che letztlich keine eigenen Bezeichnungen und wenn wir sie haben, sowas wie bei 
Krankenschwester (lacht) dann fehlt also nicht etwa die Bezeichnung für den Mann, da-
raus hergeleitet Krankenbruder oder sowas. Das ist für den Mann nicht tragbar, aus dem 
weiblichen abgeleitet zu werden, dann muss das Ganze geändert werden zu Kranken-
pfleger und dann ist die Frau wieder abgeleitet die Krankenpflegerin. #04:48#  
 
I: #04:48# Richtig #04:48#  
 
B: #04:48# Das ist der zweite Punkt und der dritte Punkt ist natürlich das Namensrecht 
und eh naja dann gibt es noch etliche weitere aber das reicht vielleicht schon mal. Das 
generische Maskulinum als solches also nachdem man jetzt die Bezeichnung von 
Frauen von Männern abgeleitet hat, hat man noch zusätzlich festgelegt dass eh wenn 
Sängerinnen und Sänger gemeinsam auftreten dann sind das alles zusammen eine 
Gruppe von Sängern, Also letztlich eine Gruppe kann noch so viele Frauen enthalten, 
kommt ein einziger Mann hinzu im französischen kann es auch ein Hund sein, dann 
wird es eine männliche Gruppe #05:31#  
 
I: #05:31# Ja das stimmt #05:33#  
 
B: #05:33# Das sind so die Grundgesetze der sexistischen oder patriarchalen Sprache. 
#05:38#  
 
I: #05:38# Genau, das deutsche als Männersprache, richtig. Em #05:42#  
 
B: #05:42# Ist es #05:43#  
 
I: #05:43# Genau, em genau. Wir haben jetzt darüber gesprochen was denn ungerecht 
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ist in dieser Sprache, was denken Sie denn ab welchem Zeitpunkt oder ab welchem Al-
ter es angemessen ist mit Kindern über sowas zu sprechen. Also das generelle Problem 
der Stereotypisierung eh anzugehen aber auch mit dem Gendern in der Sprache anzufan-
gen? #06:04#  
 
B: #06:04# (.) Also zunächst mal würde ich sagen, das darüber Sprechen ist ja erst das 
zweite. Das Sprechen in einer anderen Sprache wäre sozusagen das Nächstliegende. 
Und das machen also auch viele Familien, die ich kenne. Eh also ich bin ja viel in den 
USA, nur ein kleines Beispiel. Eh meine eh Tochter hat da ein eh einen kleinen Sohn 
und erzählte neulich „so we made a snowperson for him“ also „snowman“ wird schon 
irgendwie nicht mehr akzeptiert, snowperson. Also die reden natürlich nicht also mehr 
eh von „Chairman“ und „postman“ und so weiter, sondern reden gleich richtig also rich-
tig also möglichst geschlechtsneutral in ganz vielen Zusammenhängen. Und also prak-
tisch anders reden wäre mal das Erste mit den, und zwar vom ersten Tag an. #07:07#  
 
I: #07:07# Ja #07:08#  
 
B: #07:10# Denn Kinder sind ja sehr sehr formbar und übernehmen all das was sie hö-
ren als Norm. Und deswegen werden sie ja schon früh in dieser patriarchalen Sprache 
erzogen und da wäre es gut, ein Gegengewicht zu bringen. Jetzt ist natürlich für be-
wusste Eltern, welche Art von Gegengewicht. Weil das ja noch nicht entschieden ist, 
aber also die Doppelform könnten ruhig öfter benutzt werden und eh also das Wort 
„man“ könnte auch anders verwandt werden. Daneben könnte das Wort „frau“ verwen-
det werden. Ja und eh wenn dann das Kind hört also die andern sprechen ja alle n biss-
chen anders im Kindergarten oder auch in der ersten Klasse, dann könnte das Gespräch 
darüber beginnen. #08:00#  
 
I: #08:02# Richtig ok. Em genau das haben Sie gerade auch schon ein bisschen angeris-
sen, inwiefern man das durchsetzen könnte. Em Vielleicht nochmal gezielt dazu welche 
Form der gendergerechten Sprache würden Sie denn eh bei der Verwendung an der 
Grundschule nutzen oder empfehlen also em die Doppelform haben Sie gerade schon 
genannt em könnten Sie sich auch vorstellen das generische Femininum, wie Sie das ja 
vorgeschlagen haben, an einer Grundschule zu etablieren oder em was denken Sie dar-
über? #08:31#  
 
B: #08:31# Absolut könnte ich das. Also eh ich würde auch zunächst mal für das Um-
feld plädieren, es gibt ja viele Untersuchungen für Fibeln aus denen eben Sprache ge-
lernt wird oder Bilderbücher, das müsste auch eben ganz früh paritätisch sein, also in in 
den Bildern müssten gleich viele Mädchen wie Jungs vorkommen und eben viele 
Schneefrauen und Weihnachtsfrauen dass da nicht alles so männlich besetzt wird. Und 
Heinzelfrauchen und so weiter, also (unv.) mit viel mehr Mädchen belebtes Universum 
da. Und daraus würde sich auch eine ganz andere Sprache ergeben. Man würde dann 
eben Sprechen über Schneefrauen und Männer, als völlig normal, weil ja ja. Und von 
daher ist dann schon eine andere Sprache und dann, wenn, es ist auch berichtet worden, 
wenn die Mädchen dann vom generischen Maskulinum lernen, dann sind manche die 
doch ihr Gefühle beisammen haben und noch nicht völlig zurechtgeknetet sind, patriar-
chal, die fangen dann an zu weinen. Dass sie plötzlich Schüler sein sollen, nachdem sie 
eigentlich Schülerinnen waren. (.) Also eh und deswegen um diese Seite eh zu betonen 
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und sie auch mal zum Oberbegriff werden zu lassen würde ich ohne weiteres das generi-
sche Femininum fleißig verwenden. #10:03#  
 
I: #10:04# ok ja #10:04#  
 
B: #10:04# Aber damit sie in der umgebenen patriarchalen Welt auch zurechtkommen, 
würde ich das quasi so ähnlich wie eine Zweitsprache etablieren. Sie kennen dann zwei 
verschiedene Ausdrucksweise. Hier in unserer geschützten 1. Klasse, wo die feministi-
sche Lehrerin unterrichtet, da gibt es öfter mal das generische Femininum, also viel-
leicht auch 50/50. Und die Jungs lernen das dann auch früh, das tut ihnen gut, dass sie 
nicht die Herren der Schöpfung sind. Und für außerhalb muss dann gesagt werden, das 
ist noch nicht so üblich wir arbeiten noch daraufhin, dass die Sprache da gerechter wird. 
#10:44#  
 
I: #10:44# ja ok interessant auf jeden Fall. Em ja, das haben Sie gerade auch schon an-
gerissen, welche Chancen und Vorteile sich denn bei dieser Etablierung ergeben wür-
den. Also was sind die klaren Vorteile der gendergerechten Sprache, feministischen 
Sprache in der Schule em. #11:04#  
 
B: #11:04# Ja es stärkt die Mädchen, was ja sowieso auch so dringend nötig ist. Es 
stärkt das weibliche Selbstbewusstsein und eh es dämpft den männlichen Überwertig-
keitskomplex, statt ihn von Anfang an zu bestärken. #11:21#  
 
I: #11:21# ja gut zusammengefasst auf jeden Fall em ich denke jetzt aber auch em viel-
leicht an Kritiker*innen die sagen werden: „Ok, das generische Femininum, das ist ja 
jetzt em auch total überzogen und übertrieben.“ Welche Grenzen und Problematiken 
können Sie sich denn auch vorstellen bei der Etablierung dieses Vorschlages der femi-
nistischen eh em des eh generischen Femininums, entschuldigung. Em was könnten Sie 
sich da vorstellen könnten für Grenzen oder Probleme entstehen in der Schule. #11:57#  
 
B: #11:57# (...) em ja es könnte gesagt werden, also was ich ja auch dauernd höre. „Das 
führt zu nichts, habt ihr nichts wichtigeres zutun?“ So diese alte Rede. Em (.) aber ich 
denke, es gibt in dem Stadium nichts Wichtigeres als das Selbstbewusstsein der Mäd-
chen zu stärken. #12:22#  
 
I: #12:23# Mhm (bejahend) ja #12:24#  
 
B: #12:25# Und man könnte sagen, also dieses generische Femininum ist ja länger, als 
das generische Maskulinum, em und die Sprache das wird auch häufig in der Linguistik 
so gesagt, die tendiert ja eher dazu kürzere Formen zu bevorzugen. Dann könnte man 
sagen wir bringen den Kindern jetzt eine Sprache bei, die sich vielleicht so gar nicht so 
lange hält. Em und eh da kann man sagen, die Sprache ist da im Fluss. Ich kann mir sehr 
gut andere Möglichkeiten vorstellen. Em also zum Beispiel habe ich das auch schon mal 
gesagt in dem Aufsatz „Der Piloterich“, dass wir tatsächlich eben das Femininum als 
Norm setzen, als Ausgangspunkt. „Die Pilot“, „Die Lehrer“ und „der Lehrerich“. Also 
das Femininum steht dann für hat die Grundform und der Mann ist abgeleitet. Und dann 
em ist eben und wir haben überhaupt ganz andere Formen wie „die“ „der“ und „das“ 
Angestellten. Es reicht ja eigentlich der Artikel um die Geschlechter da 
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auseinanderzuhalten und dann bei „die Angestellten“ ist es dann tatsächlich neutral, das 
ist dann die ganze Debatte welche Form wir wollen wir überhaupt wählen, aber mehr 
ein praktisches Argument würde ich sagen zum Beispiel im Englischen wird es ja prak-
tisch vorgeschrieben eh geschlechtergerecht zu sprechen. Geht gar nicht anders mehr, es 
ist also völlig verpönt irgendwie eh patriarchal zu reden und die Frauen immer wieder 
mit falschen Pronomina anzureden. Und das Englische ist nun mal, ob wir es wollen 
oder nicht, ist die eh verbindende Weltsprache. Das heißt, wenn das Deutsche einiger-
maßen zurechtkommen will, sollte es sich auch in dem Punkt angleichen, und selbst 
eine gerechtere Sprache haben, weil sonst also da praktisch em das Ansehen der Deut-
schen leidet in der Welt, wenn die weiter so patriarchal sich da aufführen und mit der 
sprachlichen Gerechtigkeit schwertun. #14:57#  
 
I: #14:57# Mhm (bejahend) Denken Sie denn, dass in englischsprachigen em Ländern 
die em ja die Geschlechterungerechtigkeit eh weniger em vorhanden ist als zum Bei-
spiel in Deutschland em durch diese sprachlichen Veränderungen, die sich da getan ha-
ben? #15:16#  
 
B: #15:16# Also da gibt es fast gar keine Untersuchungen dazu die also belastbar sind, 
natürlich weil eben die feministische Linguistik selten Geld bekommt. Aber es gibt ein 
oder zwei Studien, die das tatsächlich belegen, dass je ungereimter und patriarchaler die 
Sprache ist, umso (.) eh umso schlimmer geht es da den Frauen. Es wird natürlich im-
mer das Chinesische angeführt, oder das Türkische und eh man könnte aber auch das 
Finnische anführen, das ist auch eine ziemlich gerechte Sprache und ja nach dem nordi-
schen Modell (lacht) geht es den Frauen ja tatsächlich besser em aber dieser Zusammen-
hang muss einfach noch viel besser untersucht werden. Ich sage also meistens em diese 
sogenannten gerechteren Sprachen, die einfach kein Genussystem haben, die haben 
trotzdem sehr viele patriarchale Sprichwörter, patriarchale Schimpfwörter. Es gibt zum 
Beispiel meistens viel viel mehr Schimpfwörter für Frauen als für Männer in diesen 
Sprachen. Also die haben schon ihr gerüttelt Maß an patriarchaler Struktur trotzdem. 
#16:33#  
 
I: #16:33# Ja. Interessant auf jeden Fall. Em ich denk mal wieder an den Klassenraum. 
Wenn ich jetzt als Grundschullehrerin em in einer Schule arbeite em und ich bekomme 
da sehr viel Gegenwind. Von der Schulleitung, von der Elternschaft, von Kolleg*innen 
em was denken Sie welche Möglichkeiten gibt es überhaupt, em oder gibt es überhaupt 
Möglichkeiten diese Kritiker*innen zu ja überzeugen oder em weil es ist ja eigentlich 
von Nutzen wenn eine flächendeckende Durchführung der gendergerechten Sprache an 
Grundschulen besteht. #17:13#  
 
B: #17:13# (...) Mhm (überlegend). (..) Also ich hab ja seit 40 Jahren mit diesem Prob-
lem zu kämpfen #17:22#  
 
I: #17:22# Ja #17:22#  
 
B: #17:22# Also der Beschimpfungen meiner Bemühungen und die Strategie ist prak-
tisch Verbündete suchen. Suchen Sie im Kollegium verbündete Lehrer*innen. Es gibt 
durchaus auch manchmal Lehrer, die em feministisch denken. Suchen Sie verbündete 
Eltern eh. Zweitens wäre also praktisch immer die die ruhige Erläuterung em dessen, 
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dass da jetzt diese Sprachentwicklung ja auch immer stärker wird. Em praktisch auf 
Grund der Queerbewegung auf Grund des Gendersterns. Also es gab ja für intersexuelle 
wirklich kein rechten Raum in der Sprache und em die sich also weder dem Femininum 
noch dem Maskulinum zuordnen konnten und das ja durch Gesetz eh Grundgesetz also 
die Verfügung des Verfassungsgerichts aufoktroyiert worden oder entschieden worden, 
dass es da die Gruppe der Diversen geben muss, zur Angabe des Geschlechts (weiblich, 
männlich, divers). In den Reisepässen zum Beispiel oder in der Geburtsurkunde. Und 
die Frauenbeauftragten, Gleichstellungsbeauftragten, wollten natürlich diese Gruppe 
dann auch gleichstellen und überlegten sich, was machen wir denn nun. Und da haben 
sie den Genderstern, der also von der Queerbewegung von 2003 irgendwie bereitgestellt 
worden war, erstmal in Form des Unterstrichs, haben sie dann quasi verpflichtend ein-
geführt für ihre Behördensprache und das ist natürlich auch n starkes Argument. Die 
Schule ist schließlich eine Einrichtung für die beide Geschlechter bezahlen mit ihren 
Steuern und dass die dann quasi das eine Geschlecht dauernd hinten runterfallen lassen 
das kanns ja wohl nicht gewesen sein. Also da kann man auch sehr stark argumentieren, 
die Gleichstellungsbeauftragten mit ins Boot holen und sagen was können wir denn tun, 
damit die Kinder schon gleich eine weniger patriarchale Sprache lernen und dieser Spra-
che nicht so ausgesetzt sind. So eh schutzlos geradezu. Ist eigentlich ne eh Indoktrinie-
rung, nicht wahr? In einer bestimmten Weltsicht, die durch die patriarchale Sprache 
transportiert wird. #19:58#  
 
I: #19:58# Ja auf jeden Fall. Em jetzt habe ich noch ne Frage zum Ausblick. Also stel-
len Sie sich ein Szenario vor in der eine gendergerechte Sprache allumfassend von 
Schulbeginn an verwirklicht wird em was könnte sich grundlegend verändern und was 
bleibt eventuell auch gleich em und genau womit müssten wir uns vielleicht gar nicht 
mehr auseinandersetzen? #20:21#  
 
B: #20:21# Ja wie gesagt, grundlegend verändert sich das Selbstbewusstsein der Mäd-
chen. Und zwar in einem fast unbewussten Bereich, der dadurch eigentlich umso stärker 
wirkt. Mädchen werden im gesamten Lehrmaterial, das muss einfach verordnet werden, 
em paritätisch wahrgenommen, berücksichtigt. Es werden eben nicht ständig diese Ste-
reotypen an den Kopf geknallt, dass die Frau eigentlich nur im Haushalt vorkommt und 
niemals aus m Haus geht. Während der Mann große Reisen in der Welt anstellt und die 
Länder regiert, also diese Art von Stereotypen immer bewusst unterlaufen das (unv.) be-
kräftigt wie ich schon gesagt habe (lachend) das Selbstbewusstsein der Mädchen. Das 
kann nicht hoch genug veranschlagt werden und es bringt die Jungen auf ein normales 
Maß. Es also es (.) widerspricht eh dem der Anmaßung, zu der sie ansonsten erzogen 
werden. Anmaßung gegen Mädchen, was dann später praktisch zum regelmäßigen 
Femizid auch noch führt, nicht wahr?! Während die Mädchen also irgendwie kommen 
und sagen: „Ich hab keine Lust.“ (lachend) Müssen sie schon mal gezüchtigt oder 
schlimmeres werden. #21:45#  
 
I: #21:45# (lachend) Ja das stimmt. Em genau Sie sind ja jetzt schon ziemlich lange da-
bei bei der Forschung em in (lacht) der feministischen em ja Linguistik. Was würden 
Sie denn, also wir haben ja viel erreicht, also „wir“, also Sie und andere haben ja viel 
erreicht schon. Also wenn Sie sich anhören, wie man an eh wie Leute an Universitäten 
sprechen und so weiter in diesen „Bubbles“ wurde ja schon sehr viel erreicht. Was wür-
den Sie sich denn noch für die Zukunft wünschen also was wurde worauf wurde noch 
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nicht so viel Wert gelegt em ja was könnte noch erreicht werden, wenn man sich das 
jetzt mal utopisch vorstellen könnte? #22:27#  
 
B: #22:27# Ja wie ich schon gesagt habe bei den Schulmaterialien, die Darstellung em 
muss paritätischer werden. Das können wir praktisch fordern, weil wir diese Lehrmittel 
bezahlen, auch als Frauen und die umgebende Kultur ist natürlich eine rein männliche 
Kultur und die Sprache, die Kritik an der Sprache, die wir (unv.) ist hat letztlich das 
Ziel, die Kultur gleichberechtigter zu machen. Das heißt zum Bespiel ne Filmförderung 
oder im Fernsehen. Sie brauchen eben nur eine beliebige Zeitung aufzuschlagen, ob das 
jetzt vor 30 Jahren war oder heute, das Fernsehprogramm ist zu 80% männlich. Sie se-
hen also, wenn zum Beispiel, seit es diese Filme gibt(unv.), zählen Sie mal die Hauptfi-
guren. Es gibt also kaum mal zwei Frauen, die da gemeinsam auf der (unv.) aber endlos 
viele „Buddy“-Filme. Mit zwei Männern. Das ist also irgendwie unerträglich finde ich. 
Also das wäre die Hoffnung, dass nicht nur die Sprache sich ändert sondern über die 
Sprache, die die Frauen mehr in unser Bewusstsein bringt, dann auch die umgebende 
Kultur, die Parität haben wir zum Beispiel jetzt im Parlament em im Kabinett erreicht, 
durch Merkel und auch Scholz, die beide da feministisch bewusst genug waren eh durch 
Pistorios ist das ja jetzt wieder Richtung männlich abgesackt aber eigentlich sind das so 
viele Frauen wie Männer. Und eine Frau als Außenministerin ist schon mal viel Wert 
und wenn sie dann noch feministische Außenpolitik machen will, umso besser. Das Par-
lament, die Parlamente auch in den einzelnen Bundesländern müsste alles paritätisch 
sein, es müsste eigentlich eine Selbstverständlichkeit sein und zum Beispiel auch dass 
so etwas wie in Afghanistan, wo also die Frauen unendlich übel mitgespielt wurde, dass 
das also in seiner Bedeutsamkeit etwa auf dieselbe Stufe wie die Ukraine gestellt wird. 
Das ist mindestens eine große Ungerechtigkeit wie der Krieg gegen die Ukraine. Der 
Krieg gegen Frauen in Afghanistan und auch im Iran, aber es hat überhaupt nicht den 
Stellenwert in unserm Bewusstsein. Also es müsste viel mehr Aufschrei (lacht) gegen 
all das was noch an patriarchal em an Ungeheuerlichkeiten da geschieht. #25:07#  
 
I: #25:07# Ja auf jeden Fall. Ja das ist auf jeden Fall auch ein gutes Schlusswort, weil 
ich em bin auch schon durch mit meinen Fragen. Ich habe mich an die halbe Stunde ge-
halten (lacht). Ich danke Ihnen noch einmal vielmals für dieses Interview und genau, 
wenn Sie noch Fragen haben oder was auch immer, können Sie mich gerne Fragen. 
#25:28#  
 
B: #25:28# Ja, halten Sie mich auf dem Laufenden, ich wünsche Ihnen ganz viel Erfolg. 
Wann müssen Sie die Arbeit abgeben? #25:33#  
 
I: #25:33# Em im Juli ist es so weit #25:36#  
 
B: #25:36# Und was wollen Sie werden? Wollen Sie dann irgendwas eh in der Pädago-
gik werden? Entweder an der Uni oder an der Grundschule oder sonst wo? #25:44#  
 
I: #25:44# Also mein Ziel ist es jetzt noch danach ins Referendariat zu gehen und dann 
an die Grundschule zu gehen. Em genau. Aber man weiß ja auch nie (lacht) deswegen 
mal schauen. #25:55#  
 
B: #25:55# Also fänd ich das ja ganz toll, wenn Sie da schonmal Anfang würden und 
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dann anschließend Kultusministerin und Bildungsministerin werden da die richtigen 
Hebel in Bewegung setzen. #26:06#  
 
I: #26:06# Ja vielleicht ist das so (lacht). Vielleicht in 20 Jahren. Mal schauen. Dann 
vielen vielen Dank und einen schönen Tag noch. #26:14#  
 
B: #26:14# Auch, tschüss. #26:21#  
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