2. Schulzeit

»Also ich habe sehr viel Energie immer
darauf verwendet, normal zu scheinen.«
(Sasha B., 16/22—23)

In diesem Kapitel habe ich mich fir die Bezeichnung »Schulzeit« entschieden, da
sie eine Zeitspanne umfasst, in der Schule (als genormter Bildungsweg) fiir Kinder
und Jugendliche als Zeit und Ort eine wichtige Rolle spielt, diese den Lebenslauf und
die Biografie wesentlich bestimmen, sich aber auch Freundschaften und Aktivititen
rund um die Schule entwickeln. Schule ist nicht nur eine Institution zur Wissensver-
mittlung, sondern eine soziale Lebenswelt, die aufgrund der Schulpflicht alle Kinder
und Jugendlichen durchlaufen.

Schulische Bildung dient der gesellschaftlichen Teilhabe und soll die Hand-
lungsfihigkeit der Schiiller*innen stirken. Wie in meiner Lehrplananalyse in
Kapitel L5 bereits herausgearbeitet ist, ist schulische Bildung hinsichtlich gesell-
schaftlicher Teilhabe voller Widerspriiche. Bildungssysteme »befinden sich nicht
auferhalb gesellschaftlicher (Macht-)Verhiltnisse, sondern sind Teil gesellschaft-
licher Unterscheidungsformen, Routinen und Prozeduren der Zuweisung von
Positionen« (Mecheril & Plofier 2009, S. 196). Kinder und Jugendliche lernen, wie
sie sich in und zu diesen Macht- und Differenzverhaltnissen zu verhalten haben.
Ein »Grundkurs«von sozialen Regeln, Regelungen und Rahmenc, den Jackson (1975,
S. 29) als »hidden curriculum« bezeichnet.

Schule ist als zentraler Ort von Sozialisation und Subjektivierung zu verstehen.
Sie ist auch fir die Herstellung und Einitbung von Geschlecht und Begehren ein
zentraler Ort (Tevooren 2006, S. 114). Die Schule ermdglicht neue Verstindnisse von
Geschlecht, die von familidren Verstindnissen abweichen konnen. Dariiber hinaus
wirken nicht nur Geschlechter- und Kérpernormen, sondern auch viele andere nor-
mative Verhiltnisse, die Differenzen erzeugen und zu Verwerfungen oder sozia-
lem Ausschluss fithren konnen. So sind Schiiler*innen mit unterschiedlichen An-
forderungen und Kategorisierungen konfrontiert, mit denen sie je nach Moglichkeit
umgehen. In den vorliegenden Erzihlungen werden vorwiegend Geschlechter- und
Korperverstindnisse relevant gesetzt, entlang derer sie sich und Andere erkennen
milssen.
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Wie bereits im Forschungsstand dargelegt, gestalten sich fiir LGBTQ Kinder
und Jugendliche generell Coming-Out-Prozesse in pidagogischen Einrichtungen
als problematisch. Pidagogische Fachkrifte setzen sich in der Regel erst dann mit
der Thematik auseinander, wenn Kinder oder Jugendliche durch ein Coming-Out
sichtbar werden (vgl. Krell & Oldemeier 2015). So gehen Pidagog*innen iiberwie-
gend davon aus, dass Intergeschlechtlichkeit in ihrem pidagogischen Alltag nicht
von Relevanz sei (vgl. Nachtigall & Ghattas 2021).

Wenig Erkenntnis gibt es dariiber, wie inter* Kinder und Jugendliche ihren All-
tag in pidagogischen Einrichtungen bewiltigen. Denn auch wenn sie sich zu kei-
nem Coming-Out entscheiden und in ihrem Umfeld iiberwiegend unsichtbar blei-
ben, sind sie in pidagogischen Riumen wie der Schule anwesend.

Pubertat als biografische Wendung

Hinsichtlich der Erfahrungen in der Schulzeit werden in meiner Analyse Differen-
zen zwischen Kindheit und Jugend deutlich. Mit der Erwihnung der Pubertit bzw.
korperlichen Verinderungen, verindern sich auch die Erzihlungen iiber die Schul-
zeit, dhnlich wie sich das bereits im Kapitel IV.1 beziiglich der Familie angedeutet
hat.

Die Erzidhlungen iiber die Kindheit vor der Pubertit verweisen auf eine noch
recht unproblematische Zeit in Kindergarten, Volksschule, Fufiballvereinen oder
Schwimmkurs, zumindest fiir die meisten meiner Interviewpartner*innen.

Sasha B. erzihlt von einer Kindheit und Schulzeit, die »eh recht schén« war bzw.
in der sich Sasha B. »leicht getan« hat und erst mit dem Eintreten der Pubertit die
Schwierigkeiten begonnen haben. In der gesamten biografischen Erzihlung wird
letztlich aber sichtbar, dass Sasha B. immer schon wusste, »anders« als die anderen
Midchen zu sein und diesbeziiglich mindestens beunruhigt war (Sasha B., 14/14).
Andrea A. tiberspringt die Erzahlung iiber die Volksschule ganz mit dem Beisatz
»nicht besonders viel im Kopf« zu haben, »was da relevant sein konnte« (Andrea A.,
2/11). Auch Kris M. verweist auf eine besonders schwierige Jugendzeit, jedoch zei-
gensich bei ihr, im Gegensatz zu den anderen Erzihlungen, bereits im Kindergarten
und in der Volksschule erste Probleme, die ich im Kapitel IV.2.2.2 niher ausfithren
werde.

Eine entscheidende Wendung nehmen die Schulbiografien mit den Erzahlun-
gen iiber die Pubertit. Dabei werden vor allem kérperliche Entwicklungen markiert,
die in Differenz zu den »Anderen« stehen und den Subjektstatus infrage stellen. Be-
reits Zehnder hebt die Pubertit als besonders problematische Zeit hervor, »weil sich
die Befiirchtung, nicht so zu sein wie alle anderen, bewahrheitet« (Zehnder 2010,
S. 275).

Vorausgeschickt ist, wie spater auch anhand der Erzihlung von Kris M. noch
deutlich wird, dass, auch wenn die Erzihler*innen in der Volks- bzw. Grundschu-
le sich an keine besonderen Vorkommnisse erinnern, bereits diese Zeit fiir Subjekt-

- [ —



https://doi.org/10.14361/9783839476406-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2. Schulzeit

und Geschlechterverstindnisse sehr prigend war und Ordnungen herstellte, die be-
sonders wihrend der Pubertit zu krisenhaften Erfahrungen fithren konnten.

2.1 Bezugnahmen auf die Schule

Die biografischen Erzihlungen zeigen, dass es nicht selbstverstindlich ist, iiber in-
ter*Erfahrungen in pidagogischen Einrichtungen zu sprechen. Tabuisierungen er-
strecken sich nicht nur iiber den familiiren Kontext, sondern auch itber den Kontext
Schule. Meine Interviewpartner*innen konnten zum Zeitpunkt des Interviews das
Tabu teilweise aufbrechen und sich daher auch fir ein Interview bereiterkliren. In-
ter*Diskurse verhandeln zum Zeitpunkt der Interviews iberwiegend die Patholo-
gisierung von Intergeschlechtlichkeit und die Kritik daran. Pidagogische Einrich-
tungen sind Riume, die bisher wenig biografisch und im Inter*Diskurs reflektiert
wurden.

In den Erzdhlungen werden besonders die Schule und Erfahrungen zur Schul-
zeit prominent gesetzt. Auch sozialpddagogische Einrichtungen und Sportstitten
werden als Ort der Auseinandersetzung mit ihrer (Inter*-)Geschlechtlichkeit
markiert. Die biografischen Erzihler*innen besuchten alle die Sekundarstufe I, al-
lerdings wurde deren Schulzeit teilweise unterbrochen oder lief mehrmals Gefahr,
ganz abgebrochen zu werden.

Auftillig ist in den Erzdhlungen auch, dass unmittelbar vor oder zu Beginn der
Schulzeit das Aufwachsen und Spielen in der Natur Erwahnung findet.

also (2) es war schon in der Volksschule, so dass ich eher halt so ah::m (1) also ich
hab dort schon so von &hm dem Dorf und auch von aus der Nachbarschaft so ahm
so ne Freundin oder so paar Freundinnen mit denen ich so in der Kindheit, auch
so aufgewachsen bin halt (I: mhm) so mit viel so weif? nicht drauRen im Garten
spielen und so in der Volksschule auch noch so sehr 4hm genau und dhm dann
dh::m in der Volksschule wars dann aber auch schon so, dass ich halt 4hm eher
so (1) ahm oft so ne Aufdenseiterrolle, bisschen hatte. (Rene S., 5/16—22)

Dann bin ich eben aufgewachsen. Und, ja. War eigentlich eh recht, a:::h. war
grundsatzlich recht schén alles. so von der Kindheit und so ((atmet durch)).
A::hm (1) ich habe mir in der Schule immer recht leicht getan. Hab viel im Wald
gespielt und so. U::nd was weif3 ich. Also, viel gelesen, (1) u:::nd, dh. bin dann,
mit zehn oder so, (1) nach Stadt B gekommen. in ein Gymnasium. (Sasha B,
2/36—40)

also als Kind habe ich in einem kleinen Haus bei einem Wald gewohnt. Und wie
ich dann in der Schule und so war (1) ein Problem war, ich habe zu viel mit Madels
gespielt (Kris M., 3/20-21)

- [ —
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In den Erzahlungen werden fast beildufig Orte in der Natur wie der Wald oder Gar-
ten erinnert, die als Gegenorte (»Heterotopien«, Foucault 2013) zur normierenden
und disziplinierenden Schule gesetzt werden. Die Schule wird als einengend und
normierend beschrieben. Dabei werden in der retrospektiven Erzihlung normie-
rende Schulstrukturen, Lehrer*innen und Mitschiiler*innen kritisiert.

2.2 Geschlechterverhaltnisse und Geschlechtskorper in Schule

Wir alle sind ab der Geburt von Geschlechternormierungen umgeben. »Gender is
an assignment that does not just happen once: it is ongoing« (Butler 2021). Cis- und
heteronormative Geschlechterkonzepte sowie damit einhergehende Norm(alis)ie-
rungspraktiken stellen ein bestimmtes Geschlechterwissen performativ her und si-
chern es ab. Auch architektonische Riume, z.B. Toiletten, Umkleiden und Turnsile,
werden entlang dieser Logiken gestaltet und dienen dieser Absicherung und Ord-
nung (Goffman 2001). Studien wie die von Meyer & Sauer (2016, S. 36), Krell & Ol-
demeier (2016, S. 60) oder Schumann & Scholz (2016, S. 340) betonen die besondere
Problematik fiir Kinder und Jugendliche, die der Cis-Normativitit in solchen Riu-
men nicht entsprechen.

Erst durch trans- und inter* Erzihlungen gerit die »fraglos funktionierende
>Gendermaschine« ins Stocken« (Dausien 2012, S. 172), normative Strukturen wer-
den sichtbar(er) und auf die Vorderbithne geholt. Nachfolgend werde ich solchen
Erzihlungen nachgehen.

2.2.1 Bestimmtes Geschlechterwissen in formellen Kontexten bilden

Geschlechterwissen wird sowohl in formellen als auch informellen Settings ver-
mittelt. Die deutsche Sprache ist von Geschlechterkonstruktionen durchdrungen
und damit auch das Denken und Handeln padagogischer Akteur*innen. Es ist also
nicht die Frage, ob Geschlechterwissen in der Schule gebildet wird, sondern wie.
Welche Geschlechter- und Geschlechtskorperkonzepte finden Beriicksichtigung
und wie umfangreich findet eine Reflexion der Lehrinhalte und pidagogischen
Handelns statt? Nachfolgend werden iiberwiegend formelle Kontexte genannt, in
denen fehlendes oder nur ein ganz bestimmtes Geschlechterwissen rekonstruiert
wird.

- [ —
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Konstruktion von Kérpernormen - am Beispiel eines »Pubertatsworkshops«
Der nachfolgende Erfahrungsbericht von Andrea A. markiert Normalisierungspro-
zesse von Geschlechterverhiltnissen und (Geschlechts-)Kérpern, die hier im Kon-
text Schule im Rahmen eines »Pubertitsworkshops« in Gang gesetzt werden':

Ah::m. Im Gymnasium ist, ist mir ein Moment sehr im Kopf, ahm, ndmlich, wir
(1) haben in der Ersten, also mit elf ungefihr. einen (2) pf °ich weifd gar nicht
mehr wie das heifst° quasi einen Pubertitsworkshop gehabt. (I: mhm) Also nur
die Madchen. Wo alle Madchen aus der Klasse und einer Sozialarbeiterin oder
keine Ahnung Padagogin. Irgendwas, die nicht Lehrerin war ahm in einem eige-
nen Raum war und wir haben vorher eben einen Bogen ausfiillen miissen, der
anonym war und da haben wir (1) verschiedenste Fragen beantworten missen,
u::nd ich weifd noch ganz genau, dass da auch die Frage war, hattest du schon
deine Periode? Und beziehungswiese wie alt warst du? bei der ersten b- bei dei-
ner ersten Periode, u:::nd ja, wir waren da elf, eben erste Klasse zehn elf Jahre.
U::nd irgendwie war ich extrem neugierig und hab halt bei mir natiirlich neu-n
nein nein angekreuzt (2) ((atmet ein)) und hob dann irgendwie bei den ande-
ren (1) bisschen (1) geschaut ob was die ankreuzen. Und da war aber grofteils
auch alle nein. Ich glaub zwei drei die ja angekreuzt haben und °dann hab ich
mir gedacht ja,° pf, wird schon alles passen, gibt ja keinen Grund zur Sorge, bin
ja nicht die einzige, a::hm, und es ist bei diesem Kurs eigentlich auch nie vor-
gekommen (2) dass es sein kann, dass es eben auch (2) Moglichkeiten gibt, dass
eine Frau eben keine Periode hat (I: mhm) U:::nd (3) Das ist mir besonders stark
in Erinnerung blieben. Weil ich dann halt auch glaubt hab, ja passt eh alles wird
schon noch kommen. Ahm. Dann mit (3) zwolfJahren ungefahr wie dann die gan-
zen Anderen in der Klasse doch schon langsam die Periode kriegt haben ((atmet
ein)) ahm beziehungsweise auch an Busen kriegt haben und ich war noch immer
so des immer so das kleine Kind. (1) Ahm, hab ich dann auch mal bei der Mama
nachgefragt. Nah::: (2) warum hab ich noch keinen Busen und und (1) die Regel
hab ich auch noch nicht und (2) meine Mama hat mich dann eben quasi vertros-
tet. Nah:: wir sind alle a bisschen Spatentwickler (I: mhm) und des wird schon
noch kommen und keine Sorge. (Andrea A., 2/12—35)

Andrea A. erzihlt von einem Workshop, der »nur die Midchen« und damit auch An-
drea A. in einem eigenen Raum adressieren und positionieren sollte. Solche Riume
erwecken den Eindruck eines exklusiven Raums, der wirklich nur fiir Midchen ge-
dacht ist und damit der Einlass und das Betreten eine sonderbare Einheit von »den
Midchen«konstruiert (vgl. dazu auch Plofier 2005, 174). Diese Einheit vermittelt ein
Gefiihl von Gemeinsamkeit und damit auch die Bedeutsamkeit des gemeinsamen

Der nachfolgende Interpretationstext wurde bereits in einer Vorversion publiziert (Enzen-
dorfer & Haller 2020).

- [ —
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korperlichen Seins, das sich auch in einem erzihlten »Wir« (die Fragen zu beant-
worten haben) ausdriickt.

Im Gegensatz zu diesem »Wir« steht die Frage nach »deiner« Periode. Der Work-
shop bzw. dieser Fragebogen vermittelt allen adressierten Madchen jeweils ein Wis-
sen iiber »deine Periode«. Die Frage »Hattest du schon deine Periode?« ermdglicht
die Antwort »neinc, aber nicht die Option, sie nicht zu bekommen. Denn der Aus-
druck »schon« suggeriert, dass Miadchen in jedem Fall menstruieren werden. Die
Formulierung »deine« Periode vermittelt etwas, das einem gehort und Teil des ei-
genen (weiblichen) Koérpers sei. Daraus resultiert auch Andrea A.s Hoffnung und
spitere Sorge, keine Regel zu haben.

Andrea A.s Aussage, »extrem neugierig« zu sein, deutet auf ein grofdes Interes-
se hin, die Kérperprozesse Anderer mit den eigenen zu vergleichen. Und zwar nicht
aufgrund einer blofRen Neugier iiber (physiologische) Kérperprozesse, sondern itber
die Neugier, wie sehr ihre Kérperprozesse mit denen der anderen innerhalb dieses
konstruierten »Wir« iibereinstimmt. Sich selbst zu sagen, »keinen Grund zur Sorge«
zu haben, ist die Schlussfolgerung, zu der sie gekommen ist, nachdem sie die Ant-
worten auf den Fragebogen ihrer Mitschiilerinnen® verglichen hat, und nicht auf-
grund einer Information im Workshop. Auch die Aussage der Mutter »wir sind alle
ein bisschen Spitentwickler« vermittelte eine noch zu erreichende Entwicklung, die
»schon noch kommen« wird und muss.

Die zuvor konstruierte Einheit der Midchen, zu der Andrea A. sich noch zihlte,
als Andere ebenfalls noch keine Periode hatten, wird nun zu »die ganzen Anderen
in der Klasse«. Die fehlende Menstruation fithrte bei Andrea A. zu einer Selbstpo-
sitionierung als »kleines Kind« und spiter als »keine richtige Frau« (3/42). Andrea
A. lernte in diesem Schulkontext, dass >Madchenkorper< und ihre Kérperprozesse
alle gleich funktionieren. Ansonsten ist etwas falsch. Sasha B. beschreibt sich als
»Monster«, Andrea A. wiinscht sich eine*n Arzt*in (3/2), die diese vermittelte Ord-
nung wieder hergestellt hitte.

Fehlendes Wissen, »dass es das gibt«

Berichte intergeschlechtlicher Personen sind geprigt von fehlender Thematisierung
von Inter” in der Schule (vgl. z.B. Jones 2016; FRA 2020). Sasha B. versucht in der
nachfolgenden Erzihlung, darauf einzugehen.

A:::hm darum hitte ich mir einfach gewiinscht, dass einfach, ja, (s). Einfach das
Wissen, dass es das gibt. (I: Mhm) also, dass. dass ich auch da bin. Also dass,
dass (1) also (1) (I: Mhm.) Weif3t wie ich meine? (I: Mhm.) Also. Es war immer so.
Es gibt das und es gibt das. Und ich hab da hingeschaut und habe mir gedacht,
nein. Scheifde! Ich bin das einzige Monster. So. U::nd ja. also fiir mich wérs einfach.
wenn ich nur irgendwo einfach mal gehort hitte, dass das, dass das auch da ist.
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(I: Ja.) Das hatte ich mir gewiinscht. Also, so, einfach irgendwo eine (1) ja, (1) eine
Moglichkeit zur (1) sich (1) also sich wiederzuerkennen. (Sasha B., 11/46—12/19)

Sasha B.s Wunsch, sich wiederzuerkennen ist auch im Kontext der familiiren Ge-
schichte zu lesen. Die jahrelange Einsambkeit und Tabuisierung wurde nun auch in
der Schule gestirkt und lief? ein Selbstbild als »einziges Monster« entstehen. Ei-
nerseits wird der Wunsch deutlich, als intelligibles intergeschlechtliches Subjekt oh-
ne Schauspiel und Verstecken anwesend sein zu kénnen (»dass ich auch da bin«),
womit Sasha B. auf die Bedeutsamkeit von Anerkennung durch Andere verweist. An-
dererseits beschreibt Sasha B. bereits das Potential einer grofien Erleichterung fiir
sich (»ftir mich«), wenn Sasha B. »einfach das Wissen, dass es das gibt« vermittelt
bekommen oder nur »irgendwo einfach mal gehért« hitte. Das Ausblenden der The-
matik stirkt negative Selbstbilder und dringt die Anwesenheit intergeschlechtli-
cher Schiiler*innen in ein soziales Off. Auch wenn Lehrinhalte, Biicher, Medien und
Sprache keinen sozialen Raum eroffnen, sind intergeschlechtliche Personen den-
noch »auch da«.

Biologiebiicher und -unterricht

Alle Interviewpartner*innen nehmen in ihren Erzihlungen auf den Biologieunter-
richt Bezug. Abbildungen und Beschreibungen des menschlichen und geschlechts-
spezifischen Korpers sind zentraler Bestandteil des Lehrinhalts im Biologieun-
terricht. Bis heute findet Intergeschlechtlichkeit darin aber kaum Erwihnung
und wird, wie im Inter*Diskurs hiufig kritisiert (z.B. Gatthas 2015), wenn iiber-
haupt, dann als Krankheit oder Anomalitit thematisiert.” Wihrend Andrea A. keine
konkreten Forderungen nach Inhalten stellt (»es muss ja auch nicht in diesem Work-
shop vorkommen, oder im Biologieunterricht, aber es ist irgendwie nie irgendwas
vorkommen« Andrea A. 10/2—4), sondern sich lediglich wiinscht, dass Interge-
schlechtlichkeit zumindest tiberhaupt einmal im Schulunterricht vorgekommen
ware, kritisiert Alexis W. die Inhalte aus dem eigenen Biologiebuch:

Dort war die Rede von Missbildungen und deutlich sichtbaren kérperlichen Ver-
anderungen, die mit allen Verdnderungen an den Geschlechts-Chromosomen
einher gehen. Eine erhdhte Sterblichkeit, Debilitit, »Katzenschrei«, »Fliigel-
Nacken« und anderen absurde Dinge wurden in meiner Erinnerung dort in einen
Topf geschmissen mit Intersexualitat. (Alexis W., 5/9—11)

Alexis W. beschreibt hier retrospektiv, ohne sich daran erinnern zu kénnen, ob sie
dieses Thema wirklich im Unterricht behandelt haben, d.h., Phinomene, die nicht

2 Eine der wenigen Anregungen fiir geschlechtliche Vielfalt im Biologieunterricht bietet bei-
spielsweise Rosen (2009; 2018a).
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der (chromosomalen) Norm entsprechen und als »absurde Dinge« in einem Topf
mit anderen korperlichen Normabweichungen geworfen wurden. Solche patholo-
gischen Bezeichnungen konnen die Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit (mit
bestimmten Chromosomen und Geschlechtsmerkmalen) bestitigen und sichern.
Anhand von Alexis W.s Formulierung »geschmissen« wird die Kritik an der Acht-
losigkeit und Undifferenziertheit deutlich. Inter” und damit auch ihre eigene Kor-
perlichkeit wurden »in einen Topf geschmissenc, kein Wert beigemessen und mit
anderen konstruierten Pathologien wie Debilitit (lat. ungelenk, schwach — »Min-
derbegabung«) oder Begriffen wie »Fliigel-Nacken« oder »Katzenschrei« abgewer-
tet.

Auch in Rene S.s Schulzeit wurde Intergeschlechtlichkeit im Biologieunterricht
unter dem Aspekt »Anomalien« thematisieren, woraufich im folgenden Kapitel ni-
her eingehen werde.

2.2.2 Geschlecht(skorp)erordnung durch padagogische Akteur*innen

In den folgenden Ausschnitten wird das pidagogische Handeln von Lehrer*innen
niher untersucht, wann und wie es zu Disziplinierungen der Schiiler*innen kommt
und wie sich die Erzdhler*innen in diesen rekonstruierten Situationen selbst posi-
tionieren.

Irritation und (Wieder-)Herstellung der Geschlechterordnung am Beispiel

von WC-Raumen

Kris M. berichtet iiber ihr geschlechtliches Werden in der Bildungsinstitution Volks-
schule (bzw. dem Kindergarten). Die Erzihlung von Kris M. beinhaltet sowohl eine
inter* als auch eine transgeschlechtliche Geschichte und muss im Kontext der fa-
milidren (katholischen) Erziehung (vgl. Kapitel I) gelesen werden. Kris M. wurde als
einzige Person meiner Interviewpartner*innen nicht eindeutig einem der biniren
Geschlechter zugeordnet, aber auch nicht etwa einer Geschlechterklassifikation in-
ter”, sondern einer schicksalhaften Deutung als »Gottes Wille«. Dass dieser Um-
stand zu Schwierigkeiten innerhalb des Alltagswissens iiber das Geschlecht (Wette-
rer 2004) fithrte und eine besondere Disziplinierung durch die Lehrerin erforderte,
zeigt sich in der nachfolgenden Erzihlung:

Und dann bin ich so in der Volksschule, (1) das war ein bisschen ein Problem, da
ich immer mit den Mddchen so ein bisschen gespielt habe. Und a:::hm. Und die
Kindergartenfrau- also und in der ersten Klasse hat die Lehrerin gesagt (1) also
meine Mutter ist gekommen. und also ich war ein Bub dann. also meine Eltern
haben mich so angezogen, wie einen Buben. U:::nd, ahm, ja. ich hab eigentlich,
ich hab wirklich nicht so alles gewusst, und. Auch, wie ich dann, (1) wie ich in
der zweiten Klasse war, (1) bin ich ein paar Mal aufs Damen-WC gegangen (I: ja.)
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Und. Und, dann hat die Lehrerin die Mutter angerufen. und meine Mutter musste
dann kommen. (1) In der dritten Klasse habe ich dann schon (1) ja, schon gewusst.
ja, ich bin ein Bub. (1) und dann, ich musste dann dieses Geschlecht ein.tragen.
(Kris M., 20/33—45)

Kris M. beginnt in einer chronologisch geordneten Erzihlung im Kindergarten
und in der ersten Klasse der Volksschule mit dem Problem, »so« mit Mddchen und
damit mit Kindern des »falschen«< Geschlechts gespielt und dann auch die falschen
WC-Riume »so« genutzt zu haben. Das »so« bleibt erst einmal unerliutert. Kris
M. scheint aber auf sich zu verweisen und markiert damit das eigene So-Sein. Sie
erklirt die Situation mit »ich war dann ein Bub« und korrigiert bzw. expliziert, »wie
ein Bub«von den Eltern gekleidet worden zu sein. Kris M. rechtfertigt ihr damaliges
Verhalten mit »ich hab wirklich nicht alles so gewusst«. Bemerkenswert ist, dass
fiir Kris M. erst in der pidagogischen Institution diese Irritation entstanden ist.
Durch pidagogisch institutionelle Regulierungen stief} Kris M. an die eindeutig
gezogenen biniren Grenzen, die sie erst lernen musste. Kris M. berichtet, erst
in der dritten Klasse gewusst zu haben: »ich bin ein Bub«. Dabei handelt es sich
aber nicht um eine Geschlechtsidentifikation, sondern um eine Zuordnung eines
Geschlechtseintrags und um ein Bub-Sein-Miissen.

Kris M. fithrt in der Erzdhlung drei pidagogische Akteur*innen ein: Die »Kin-
dergartenfrau, »die Lehrerin« und »meine Mutter«. Alle drei (weiblich gegender-
ten) Personen treten in dieser Erzihlung als Erziehungsakteur*innen auf. Weil Kris
M. das Midchen-WC genutzt hat, schien die Lehrerin die Dringlichkeit einer er-
zieherischen Handlung zu erkennen, indem sie die Mutter anrief und in die Schule
holte. Durch das Anrufen und Herholen der Mutter wird eine doppelte Erziehungs-
mafinahme gesetzt. Die Mutter tritt nicht nur als Verstirkung einer Erziehungsin-
tervention auf, sondern »musste« auch als zu belehrende, hierarchisch untergeord-
nete primdire Erziehungsperson, der die Verantwortung fiir das Verhalten des Kin-
des zugeschrieben wird, in die Schule kommen. So galt die geschlechternormieren-
de Disziplinierung nicht nur Kris M., sondern auch der Mutter.

Wihrend Dausien (2012) bereits festhilt, dass das Geschlecht »eine strukturelle
Begrenzung fir individuelle biografische Konstruktionen« (Dausien 2012, S. 172)
bildet, wurde fiir Kris M. die biografisch-narrative Darstellung des eigenen Ge-
schlechts besonders schwierig. Kris M. verarbeitet in ihrer Erzihlung eine inter®
und transgeschlechtliche Geschichte, die ineinander verwoben sind. Kris M. wollte
kein Bub sein und konnte den damit einhergehenden Geschlechternormen nicht
(selbstverstindlich) entsprechen. Sie berichtet davon, Ohrringe und Kleider tra-
gen zu wollen, was ihr von der Mutter verboten wurde (20/53—21/1), das Damen-
WC nutzen zu wollen und lieber mit Middchen gespielt zu haben. Dies deckt sich
mit einigen Erzdhlungen von trans Personen. Auch das Eingreifen der Lehrerin
entspricht einer Handlung, die durch manche Studien gestiitzt werden. So gibt es
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(besonders zur Volksschulzeit von Kris M. in den 1980er Jahren) den vertretenen
Ansatz, »Kinder mit Geschlechterdysphorie« wieder auf den sogenannten »richti-
gen¢, namlich heteronormativen Weg zu bringen, indem sie den Spiel-Kontakt zu
Kindern des »anderen« Geschlechts minimieren sollen (vgl. z.B. Meyer-Bahlburg
2002). Der Aspekt der Intergeschlechtlichkeit ist in dieser Erzihlung aber ebenso
zu beachten: Kris M. berichtet immer wieder von threm Wissen, dass sie kein Junge
war. Sie wurde nur wie einer angezogen und der Vater »wollte« immer zwei Buben,
hatte sie aber nicht. »Schon als kleines Kind« (8/30) brachten die Mutter und der
Pfarrer Kris M. bei, dass »es« »Gottes Wille« sei. Damit wurde, im Unterschied zu
allen anderen Interviewpartner*innen, keine konsequente Geschlechtszuweisung
in einer bindren Logik vollzogen. Kris M.s Hinweis, dass sie »wirklich nicht alles
so wusste«, konnte als eine Folge davon gelesen werden. Sie verfiigte nicht tiber
das Alltagswissen und die damit einhergehenden Voraussetzungen an Verhal-
tensnormen, die sie erst durch und in dieser Institution Schule lernen musste.
Interessanterweise geschieht dies allerdings nicht, weil bestimmte binire Rium-
lichkeiten diesen Lernprozess einforderten, sondern weil erst die Lehrerin in ihrer
Funktion und Rolle sanktionierend auftritt, wies Kris M. Wiinsche (mit Madchen
zu spielen und das gemeinsame Nutzen von Riumlichkeiten) zuriick und regulierte
bzw. ordnete damit eine binire Geschlechterordnung, der sich Kris M. durch die
Formulierung »miissen« nur in Form eines Wissens fligte. Kris M. verstand die
WC-Riumlichkeiten als Angebot, die Lehrerin legte eine klare Ordnung fest und
disziplinierte.

Architektonische Riume wie Schultoiletten gehoren zu den am hiufigsten ge-
nutzten schulischen Riumen, die aber kaum thematisiert und von schulischen Dis-
kursen meist ausgeblendet bleiben (vgl. Scheiber 2019). Schreiber (2019) bezeichnet
sie auch als Riume, die auflerhalb der schulischen Erziehung liegen. In Kris M.s
Erzihlung wird jedoch nicht die binir ausgerichtete Architektonik der WC-Riume
zentral gesetzt, sondern besonders die Erziehung durch das Einschreiten der pid-
agogischen Akteur*innen. Schneider & Haufe (2016, S. 152) bezeichnen Reaktionen
in Kindergarten und Schule als »grof3en Risikofaktor« fiir transgeschlechtliche Kin-
der und kritisieren unzureichendes Wissen seitens der Pidagog*innen. Dabei the-
matisieren sie auch die Rechtslage zur Nutzung der fiir das Kind >richtigen« Toilet-
te. Kris M.s Geschichte geht jedoch iiber das Thema Transgeschlechtlichkeit hinaus
und setzt zudem die Intergeschlechtlichkeit als relevant, auf die Lehrer*innen (in
diesem unzureichenden Wissen) auch anders reagieren (miissen).

aber, ja. aufs Klo gehen in der Schule, das war ein bisschen ein Problem. (1) zehn
Jahre. (I: Weil?) ja, ich muss auch aufs Klo gehen. ich kann nicht, ja (1) ich kann
nicht so zu einem Herrenklo gehen. ja. also das war (I: ok) noch ein Problem. (I:
Ja) dann war das (1) schon auch so:: dass ich dann Lehrerklos benutzt hab. Da war
nur ein Klo. (Kris M., 27/5-11)
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In der Erzihlung bleibt unklar, zu welchem Zeitpunkt Kris M. das Lehrer*innen-
WC nutzte. Ob dies unmittelbar nach dem Ereignis des Anrufs bei der Mutter pas-
sierte oder erst spater in einer anderen/héheren Schule. Die »zehn Jahre«, die hier
erwihnt werden, konnten entweder auf das Alter schlieRen (und damit auch noch
zum Volksschulalter passen) oder auf eine Zeitspanne, iiber die sich das Problem
erstreckte. Auf die eine Begriindung verlangende Frage »I: Weil?« antwortet Kris M.
mit einem menschlichen Grundbediirfnis, ein Klo »auch« nutzen zu miissen. Nun
scheint die logische Schlussfolgerung fiir Kris M. und die pidagogischen Akteur*in-
nen gewesen zu sein, das Lehrer*innenklo zu nutzen. Dieses ist »nur ein« Klo, d.h.
nicht gegendert, und erméglichte Kris M. einen Zugang ohne geschlechtliche Zu-
ordnung. Demnach konnte dariiber reflektiert werden, weshalb ein sonst so bri-
santes gesamtgesellschaftliches Thema wie das der biniren Toilettentrennung unter
Lehrer*innen irrelevant gesetzt wurde und nur die Kinder diese Trennung lernen
und erfahren mussten. Bleiben wir bei Kris M.s Perspektive, spricht sie erst ein-
mal von einer Lésung des Problems. Das »Lehrerklo« kann auch als Schutzraum fiir
Kris M. gelesen werden, an dem sie keine Angst vor Zuordnungsschwierigkeiten
haben musste. Durch diese Benutzung des Lehrer*innen-WCs ist sie aber unwei-
gerlich auch einer Exklusionserfahrung unter den Mitschiiler*innen ausgesetzt. Es
ist davon auszugehen, dass diese Nutzung Mitschiiler*innen aufgefallen ist. Davon
erzdhlt Kris M. allerdings nichts. Kris M. gibt lediglich eine physiologische Erkli-
rung auf die Frage, warum der Toilettengang in der Schule ein Problem war. Kris
M.s >Problem« wurde auf individueller Ebene gelost. Strukturell bestand eine binire
diskriminierende Einteilung, die zur Besonderung und Exklusionserfahrung unter
den Schiiler*innen fithrte. So erscheint die eigentlich diskriminierende Exklusions-
erfahrung (nicht mehr das Miadchenklo nutzen zu diirfen, sondern das Lehrer*in-
nen-WC) als eine Schutz- und Hilfsmafinahme aufgrund diskriminierender binir
eingeteilter Toiletten.

Dabei ist festzuhalten, dass die binire Architektonik nicht das eigentliche Pro-
blem darstellte. Kris M. hitte einen Umgang damit gefunden und blieb damit hand-
lungsfihig. Sie nutzte jenes WC, das auch ihre Spielkamerad*innen nutzten. Erst
durch das Einschreiten der Lehrerin wird diese Geschlechtsdifferenzierung proble-
matisch. Kris M.s Geschlechterwissen wurde als defizitir markiert und im Rahmen
der Institution Schule durch Disziplinierungsmafinahmen erlernt und geformt. Al-
le Kinder, egal, ob cis-weiblich, cis-minnlich, inter*, trans oder nicht-binir, durch-
laufen Bildungsprozesse des Geschlecht-Werdens. Je mehr es den Kindern maéglich
ist, den Zuschreibungen zu entsprechen, desto subtiler und unauffilliger verlaufen
diese Prozesse.

Kris M.s Erzihlung steht im Kontrast zu den Erzihlungen der anderen meiner
Studienteilnehmer*innen, die alle von Geburt an dem weiblichen Geschlecht zuge-
wiesen und als Midchen angerufen wurden. Bei ihnen wird Intergeschlechtlichkeit
erst in der Jugend bzw. mit Beginn der Pubertit >auffilliger< und zieht Konsequen-
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zen der Disziplinierung nach sich, wie ich am Beispiel von Sasha B. verdeutlichen
werde.

Irritation der Geschlechterordnung im Musikunterricht -

»Wer brummelt denn da so?«

Am folgenden Beispiel wird die Irritation einer institutionalisierten Geschlechter-
ordnung, nimlich einer einheitlichen Gruppe von Midchen in einer Middchenschu-
le, im Musikunterricht durch eine Frage der Lehrerin angesprochen.

also. eine Erinnerung ist auf jeden Fall ganz schrecklich, weil da habe ich sozusa-
gen meinen Stimmbruch gehabt. oder schon gehabt. oder (1) also, ziemlich tiefe
Stimme halt irgendwie. und in diesem, (1) im Musikunterricht praktisch, haben
wir so vorgesungen und so. u:::nd ich hab halt auch mitgesungen und (1) und
dann (1) war so ein Kommentar von der Musiklehrerin, ja irgendwie so, wer brum-
melt denn da so?. Also ganz bése dann irgendwie (1) und von da an hab ich dann
aufgehort zu singen. (I: Mhm.) Und das war fiir mich halt so, puh, scheifle. (1)
ertappt, erwischt, und so. und ja, (1) ist eh klar. Wennst lauter Madchen drinnen
hast, dann fallt das so halt total auf. Aber es war halt von ihr irgendwie schon.
sehr, sehr hart gesagt und so. und, weil ich mein, was soll das? Warum kann man
nicht auch brummeln? (Sasha B., 6/29—42)

Dieser Erzihlsequenz werde ich unter Kapitel IV.2.4.3 noch einmal hinsichtlich des
Erzihlstrangs von Sasha B. nachgehen. Hier méchte ich die pidagogische Interven-
tion in Form der Frage »wer brummelt denn da so« niher beleuchten.

Die Frage »Wer brummelt denn da so?« markiert eine Stimmlage, die als un-
erwiinscht, stérend und falsch im Gesang von einer Gruppe von Midchen darge-
stellt wird. Die Frage der Musiklehrerin richtete sich an die gesamte Gruppe der
Midchen. Das mag daran liegen, dass die Musiklehrerin die brummelnde Stimme
zu diesem Zeitpunkt Sasha B. nicht zuordnen konnte. Die Disziplinierung richtet
sichjedenfalls an die gesamte Schiiller*innengruppe, mit der eine Vermittlung eines
bestimmten Geschlechterwissens einhergeht: Mddchen brummeln nicht. Ein Mad-
chen mit Stimmbruch widerspricht Wissensordnungen, worauf sich Sasha B. auch
vorweg im Interview beziehen muss. An der Erzihlung wird deutlich, dass die Leh-
rerin nicht falsche Noten oder einen falsch gesungenen Text kritisierten und kor-
rigieren wollte, sondern »das Brummeln« in einer Gruppe »Midchenc« als stérend
bzw. falsch bewerten. Besonders anschaulich an diesem Beispiel wird auch die Fra-
gilitit einer scheinbaren Einheit, die sofort Unruhe erzeugt und eine Intervention
erforderlich machte, um die scheinbar >natiirliche Geschlechtseinheit« wiederher-
zustellen. Dafiir musste das Brummeln verschwinden, wofiir Sasha B. auch unmit-
telbar durch ein Aufhéren des Singens sorgte.
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Unterricht in starren Schulstrukturen am Beispiel eines Biologie-Referats

(..) &hm (1) mh hatte ich im Biounterricht &hm das Thema mh irgendwie mit
Chromosomen, dhm ne genau wir hatten Chromosomenanomalien als Thema im
Biologieunterricht, und haben wurden Referate halt verteilt, mit verschiedenen
Aspekten so, und zum Beispiel hat jemand zu Trisomie einundzwanzig oder so
ein Referat gehalten und tber andere Sachen, und eines von den Referatsthe-
men die vergeben wurden, war namlich 4h gonosomale Chromosomenanomalie
(I: mhm) oder so heifdt das ja? Also so wird das genannt. ((lachen)) ahm dann hab
ich mich fiir dieses Referatsthema gemeldet, weil ich eben davor schon mal, ich
glaub ich hatte davor eben zwei- zweitausendfiinfzehn oder so diesen Film XXY
gesehen. das war glaub ich eher so die erste Sache die ich dariiber gehort hab.
(Rene S., 42/10—44/6)

Kurz vor der frauenirztlichen Untersuchung und Diagnose einer »hormonellen
Stérung« hielt Rene S. ein Referat zum Thema »gonosomale Chromosomenanoma-
lie« im Biologieunterricht. Rene S. begriindet die spezifische Referatsthemenwahl
mit dem zuvor gesehenen Film »XXY«, der selbst einen Chromosomensatz als
Titel hat. Der Ausdruck »gonosomale Chromosomenanomalie« ist ein Fachbegriff,
der eine Auseinandersetzung auf pathologischer, aber auch auf hochkomplexe
medizinische, biologische und damit distanzierte Weise erméglicht. Die Auseinan-
dersetzung fand im Rahmen des Biologieunterrichts in einem pathologisierenden
Kontext statt: es ging um (Chromosomen-)Anomalien. Die Formulierung »so heifdt
das, ja? Also so wird das genannt« und das anschliefdende Lachen, macht die
(zumindest retrospektive) Distanzierung deutlich.

Das »Horenc iiber »erste Sachen« zum Themenbereich Intergeschlechtlichkeit
bot Rene S. eine erste Auseinandersetzung, ohne dass Rene S. zu sich selbst einen
Bezug herstellen musste.

und dann im Internet halt Sachen gelesen, und &4hm dann halt (2) das erste Mal
auch im Internet halt so vo- (iber so Kampagnen von Interleuten das gelesen, dass
die halt gelesen fiir (1) &hm ja fiir ahm von was fiir verschiedenen Sachen die halt
betroffen sind, und &hm so Kampagnen fiir Menschenrechte und so machen, und
hab das dann in dem Referat, (1) wollte sie ja auch dass ich so biologisch erkla-
re wie das zustande also weil wir da also wie Sachen zustande kommen kénnen
und so, dhm und dann aber auch so einen Teil iiber so diese menschenrechtli-
chen Aspekte gemacht halt so, und hab dieses Referat gehalten und ich mein ich
(1) war da siebzehn und das war so Biologiegrundkurs in der im Gymnasium ahm
und das ist ja total auf einer biologischen Ebene und medizinischen Ebene ist
das ja ein total komplexes Thema und so, (I: mhm) und ich hab halt 4hm und ich
hab halt echt, hab ich das schon das Gefiihl gehabt dass ich, also ich hab da halt
versucht so gut wie ich konnte halt so Sachen zu erklaren die sie, die die Lehre-
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rin wollte, und hab dann halt noch diese andere Ebene mit rein gebracht, dieses
dhm was betroffene Leute dazu sagen oder was halt irgendwie so, und dann hat
die Lehrerin mir aber auch eine relativ, also irgendwie weifd ich nicht, dafiir dass
ich mich halt schon da umfangreich weil mich das auch mich echt interessiert
hat, und ich mich umfangreich damit beschéftige, hat sie mir irgendwie so eine
drei dann gegeben und gesagt dass ich irgendwie das nicht so gut erklart hab,
weil ich zu sehr iiber diese Menschenrechte geredet hab, und das hatte sie ei-
gentlich nicht so interessiert, sondern ich hidtte mehr biologisch erklaren sollen
(I: mhm) wie das zustande kommt, oder so. Was ich ja auch getan hab, und was
man ja auch, weifd nicht, in in der Schule mit einer Siebzehnjahrigen nicht ver-
langen kann wie wie das, also so ein komplexes Thema was so viele Leute, und
ich bin mir sicher auch sie eigentlich nicht wirklich versteht (I: mhm) @ahm@ so
zu erkldren (Rene S., 42/10—44/6)

Die Internetrecherchen brachten Rene S. auf Texte tiber Menschenrechts-Kampa-
gnen fir und von inter” Personen und Rene S. bezog diese Information offenbar in
das Referat mit ein. Deutlich wird eine Diskrepanz zwischen dem Interesse der Bio-
logielehrerin und Rene S.s dariiber, wie das Thema aufgearbeitet werden sollte. Rene
S. wollte menschrechtliche Aspekte einbeziehen, die Biologielehrerin verlangte ein
Referat tiber das Zustandekommen solcher Anomalien.

Auch Rene S.s wiederholter Bezug auf das junge Alter ist in der Erzihlung
interessant: Rene S. rechtfertigt das im Referat zu wenig erliuterte Thema »Chro-
mosomenanomalie« nicht aus einer Menschenrechtsperspektive, sondern bezieht
sich auf das Alter, in dem Rene S. die Entstehung von Anomalien in dieser Kom-
plexitit noch nicht referieren konnte. Die Verstrickung im machtvollen System
Schule, in dem im Biologieunterricht nun einmal von Anomalien gesprochen wird
und die Perspektive auf das Thema von der Lehrerin vorgegeben und benotet wird,
lasst fiir Rene S. keine andere Rechtfertigung zu als die Aussage, zu hohe Anforderun-
gen erhalten zu haben. Rene S. beschreibt das Bemithen, den Anforderungen der
Lehrerin gerecht zu werden und verdeutlicht die hegemonial geltende Logik des
Leistungsprinzips sowie die hierarchische und priifende Disziplinarmacht (Fou-
cault 1994, S. 220f.) in der Schule. In der nachfolgenden Erzihlung verweist Rene S.
auferdem auf das System der Biologie-Biicher (vgl. dazu auch Kapitel IV.2.2.1), das
ein Eintreten fiir Menschenrechtsperspektiven im Biologieunterricht zusitzlich
erschwerte.

dieses Biobuch was irgendwie ein Jahr vorher raus gegeben wurde, da standen
dann auch (iber, eben dieses Thema Intergeschlechtlichkeit war da auch eben so
mh so in diesem Zusammenhang behandelt, und da standen auch richtig falsche
Sachen drin. (...) halt irgendwie dhm ja irgendwas stand da halt drin dass Leute
mit mehr X Chromosomen diimmer sind oder so was stand in dem Biobuch. Oder
halt irgendwie solche (1) weniger intelligent, oder halt irgendwie, oder mit mehr,
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oder mit irgendwas halt in Bezug auf Chromosomen und Intelligenz, irgendwas
stand da halt drin was halt ni- was halt nicht gestimmt ha- also was halt falsch ist
natiirlich, und (2) ja das das fand ich halt auch 4hm (1) genau in dem Zusammen-
hang hatte ich dann von dem Thema schon mal irgendwie mich damals bisschen
beschéftigt oder bisschen was driiber gehért, aber fand das auch total krass (1)
scheifle eigentlich wie die Lehrerin, damit das Thema behandelt hat (Rene S.,
42[11-44/6)

Im letzten Satz dieser Sequenz iibt Rene S. noch einmal Kritik an der Lehrerin. Das
Biologiebuch mit »falschen« Inhalten tiber Intergeschlechtlichkeit ist in seiner Exis-
tenz problematisch bzw. »krass«. »ScheifRe« ist jedoch das »Wie«, das den Umgang
mit dem Thema seitens der Lehrerin (die »damit das Thema behandelt hat«) mar-
kiert. Rene S.s Kritik kann so gelesen werden, dass die Lehrerin iiber einen Hand-
lungsspielraum verfiigte, das Thema in diesem Biologiebuch anders zu behandeln.
Die Lehrerin hat sich allerdings bereits im Referat dagegen ausgesprochen und lehr-
te auch die vorgegebenen Inhalte dieses Buchs. Am Beispiel des Referats und des
beschriebenen Verhaltens der Lehrerin wird deutlich, wie starr Lehrkonzepte und
Schulficher konzipiert sind. Wenn es zur Biologiestunde liutet, wurden die Biolo-
giebiicher aufgeschlagen und daran entlang auch nur biologische Themen erlernt.
Das Thema »Chromosomenanomalienc ist eines davon, das die Lehrerin den Schii-
ler*innen vermittelt. Im Biologieunterricht waren Menschenrechtsperspektiven zu
diesem Thema nicht vorgesehen. Und doch bietet das Referat als didaktische Un-
terrichtsmethode Rene S. die Méglichkeit, nicht nur das Biologiebuch als Wissens-
quelle heranzuziehen, sondern auch aulerschulische Medien. Durch das Internet
konnte Rene S. nicht nur etwas iiber Pathologien, sondern auch itber die Kritik dar-
an und tiber Menschenrechtskampagnen lesen. Das darin enthaltene Potential ist,
dass sich Rene S. zu diesem Zeitpunkt ohne eine Betroffenen-Perspektive Wissen
aneignen konnte. Rene S. nutzte dieses Potential und nahm im Biologieunterricht
die Kritik an solchen pathologischen Verstindnissen im Referat auf. Die Biologie-
lehrerin lie3 Rene S. offenbar auch bis zum Ende dariiber referieren. Ohne dass wir
wissen konnen, wie Rene S.s Lehrerin zur Kritik an Pathologien und zu Menschen-
rechtsperspektiven diesbeziiglich stand, scheint sie in ihrer Rolle als Biologielehre-
rin Menschenrechtsthemen in einem Biologiereferat als »zu viel« negativ beurteilen
zu miissen. Dieses Beispiel zeugt von starren schulischen Strukturen und Ordnun-
gen, die tiber die Lehrerin durch Benotungen kontrolliert und stabilisiert wurden.

2.2.3 Zwischenfazit

Es ist nicht die Frage, ob Geschlechterwissen in der Schule gebildet wird, sondern
wie. Ganz bestimmte Geschlechter- und Geschlechtskérperkonzepte finden in den
hier angefithrten formellen schulischen Kontexten Beriicksichtigung. Andrea A.
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lernte in einem Pubertitsworkshop, dass sMadchenkérper« alle gleich funktionieren
und menstruieren werden. Stimmt der eigene Korper mit diesem erlernten Wissen
nicht iiberein, muss er in dem ihr vermittelten Wissen als »anders< und >krank«
klassifiziert werden. Anhand von Sasha B.s Erzihlung wurde die Bedeutsamkeit
der eigenen An- und Erkennung durch schon ein einziges Angebot (»einfach mal
héren, dass es das auch gibt«) hervorgehoben, das eine groRe Erleichterung hitte
mit sich bringen kénnen. Das Ausblenden des Themas stirkte negative Selbstbilder
und dringte die Anwesenheit intergeschlechtlicher Schiiler*innen in ein soziales
Off. Dies unterstiitzten auch der Biologieunterricht sowie -biicher, in denen explizit
iber Anomalien und anderen Pathologien gelehrt und die Auseinandersetzung mit
dem Thema diesem pathologischen Verstindnis entsprechend benotet wurde. Die
tiber den Biologieunterricht hinausgehende Entkonzeptualisierung von Interge-
schlechtlichkeit im Schulunterricht fithrte zu fehlendem bzw. lediglich pathologischem
Wissen. Eine positive Anerkennung von Variationen der Geschlechtsmerkmale blieb
aus. Lediglich freiere Unterrichtsmethoden wie das Biologiereferat von Rene S.
boten Moglichkeiten fiir eine kritischere Auseinandersetzung, indem etwa andere
Themenbeziige und Erfahrungsberichte tiber das Internet eingeholt werden konn-
ten. Allerdings hatte in Rene S.s Beispiel diese kritische, vom Biologieunterricht
abweichende Auseinandersetzung, eine schlechtere Schulnote zur Folge.

Pidagogische Akteur*innen arbeiten einer biniren Geschlecht(skérp)erord-
nung zu, reproduzieren Differenzsetzungen, die durch Institutionen (z.B. ei-
ne Maidchenschule), architektonische Raumordnungen (z.B. binir getrennten
WC-Riume) oder starre, diskursiv abgegrenzte Lehrinhalte gestiitzt werden. Anru-
fungen und Normalisierungspraktiken sind innerhalb dieses Zweigeschlechterdis-
positivs einzuordnen. Dabei treten Lehrer*innen als normalititsrichtend (Foucault
1994, S.392) auf, die differenzieren, individualisieren und korrigieren. Foucault
(2006) bezeichnet dieses Phinomen auch als »disziplinarische Normalisierung«
(ebd. S. 88). Davon sind, wie meine Analysen zeigen, nicht nur die Erzihler*innen
selbst, sondern auch die Eltern (wie die Mutter von Kris M.) und Mitschiiler*innen
insgesamt (wie im Musikunterricht von Sasha B.) betroffen.

Die Erzihler*innen selbst widersetzten sich dieser institutionellen Logik auf
unterschiedliche Weise: Durch fehlendes Wissen tiber eine eindeutige geschlecht-
liche Zuordnung, durch den Eigensinn des Korpers (der brummelnden Singstim-
me) oder durch ein eigenstindiges Interesse iiber das Unterrichtsfach hinaus.
Erst die disziplinarische Normalisierung durch die pidagogischen Akteur*innen
setzten dem widerstindigen Handeln ein Ende oder suchen nach individualisie-
renden Losungen, etwa iiber Separationspraktiken (so wurde Kris M. etwa die
Nutzung der Lehrer*innentoilette zur Verfiigung gestellt). Letzteres erinnert an
Disability Studies (z.B. Buchner 2018), in denen individuell behindert gelesene
Schiiler*innen(kérper) durch unterschiedliche Praktiken besondert und als Andere
positioniert werden (ebd. S. 273). Die Erzihler*innen beklagen retrospektiv dieses

- [ —



https://doi.org/10.14361/9783839476406-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2. Schulzeit

Handeln, waren dieser Disziplinierung aber in zweifacher Weise unterworfen: als Schii-
ler*innensubjekt, das sich den Schulordnungen anpasste und durch Lehrer*innen
benotet und bewertet wurde, und als geschlechtliches Subjekt, das nur in einer bi-
niren Logik Korpererscheinungen offenbaren durfte (wie etwa eine Stimme, die
als Middchen eine bestimmte Hohe haben muss), die srichtigen« Toilettenrdume zu
nutzen hatte und lernte, dass Geschlechtsmerkmale aulerhalb binirer Konzepte
als Anomalien zu verstehen sind.

So sehr meine Analysen auch problematische Kontexte aufzeigen, ebenso sehr
enthalten sie auch Potentiale. So zeigen sich flexible und kreative Umgangsformen hin-
sichtlich institutioneller Normierungen: Bestimmte starre Raumordnungen wur-
den von Kris M. im Volksschulalter etwa recht unaufgeregt unterlaufen, bis sie itber
disziplinarische Normalisierungen lernte, welche Geschlechterpraktiken als >rich-
tig« bzw. >falsch: bewertet werden. Die Schule bot etwa in Form von Referaten auch
Moglichkeiten, sich mit anderen Themen auseinanderzusetzen. Rene S. konnte den
Biologieunterricht zu Anomalien nutzen, um sich tiber unterschiedliche Perspekti-
ven zum Thema Intergeschlechtlichkeit zu informieren. Erst das Einschreiten der
pidagogischen Akteur*innen, die in das diskursive Netz binirer Geschlechter- und
starrer Schulordnung eingebunden waren, setzten den kreativen Umgangsformen
ein Ende. Auch wenn das pidagogische Handeln der Lehrkrifte nicht auferhalb die-
ser Machtverhiltnisse zu verstehen ist, sind sie ihnen nicht vollstindig unterwor-
fen. So sind Lehrkrifte in der Schule auch handlungsfihig, indem sie entscheiden
konnen, wie bestimmte normative Konzepte von Geschlecht und Kérper verhan-
delt und damit flexiblere Umgangsformen ermdoglicht oder verunméglicht werden.
Die Schule ist allerdings nicht nur ein Ort, der von (hierarchischen) Beziehungen
zwischen Lehrer*in und Schiiler*in geprigt ist, sondern auch ein sozialer Ort un-
ter Peers. Welche Rolle sie in den Erzihlungen spielen, werde ich im nachfolgenden
Kapitel analysieren.

2.3 Mitschiiler*innen

Die Schule ist nicht nur ein Ort der formellen Bildung, sondern auch ein sozialer
Ort, an dem Mitschiiler*innen eine wesentliche Rolle spielen (Keating & Lehtonen
2022, S. 30). Peers wie Freund*innen und Mitschiiler*innen sind auch in der Schu-
le als aktive handlungsfihige Akteur*innen zu verstehen, die Interaktionsprozesse
gestalten, normative Diskurse reproduzieren und/oder unterlaufen. Sie sind an ein
Zusammensein im Klassenverband gebunden, in dem sie korperlich anwesend sind,
sich begegnen, beobachten, interagieren, handeln und soziale Wirklichkeit hervor-
bringen. Wie diese vielseitigen Peerinteraktionen hinsichtlich des Themas Interge-
schlechtlichkeit von den Erzihler*innen rekonstruiert werden, analysiereich in die-
sem Kapitel.

- [ —
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2.3.1 Korper(beschau) unter Mitschiiler*innen

Kinder lernen frith, wie ihre Korper auszusehen haben (Klinge 2009, S. 297). Der
Korper steht besonders ab der Pubertit fiir Kinder und Jugendliche selbst und
im Vergleich zueinander, im Fokus der Aufmerksambkeit. Der Turn- bzw. Sport-
unterricht riickt den Kérper auf besondere Weise ins Zentrum: Einerseits soll
der Kérper bewegt und trainiert werden und steht dabei unter beobachtender
Bewertung, andererseits ist er aufgrund der gemeinsamen Umbkleideriume und
korperlichen Ertiichtigung mit anderen besonderer Aufmerksamkeit ausgesetzt.
Korperscham in Umkleideriumen und Turnsilen kann aufgrund der exponierteren
Korperformen, (partieller) Nacktheit oder Korperhaaren besonders ausgepragt sein
(Witt-Low 2021, S.157). Es liegt also nahe, dass der Turnunterricht auch in den
Erzihlungen intergeschlechtlicher Personen als relevant gesetzt wird.

In der Mddchenschule war ich eh turnen. Aber da war es halt auch so. Ich mein, da
ist, da ist es halt bis fiinfzehn, ist es ja auch noch (1) relativ normal sage ich mal,
dass die Pubertat vielleicht noch nicht da ist. Also:: es ist noch ok (I: Mhm) So.
U:::nd ja. (6) Es hat sogar ein Madchen gegeben, die war noch mehr sozusagen
Spatziinder als ich. (1) und das war halt ((lacht)) irgendwie auch ok dann @fr
mich so@ (I: Ok.) Also ich weif auch nicht, was mit der los ist, oder so @keine
Ahnung@ Vielleicht ist die auch irgendwie intersex ((lacht)) ich weifs nicht. Seit-
dem nicht mehr gesehen. Naja. (Sasha B., 15/33—47)

Sasha B. beschreibt in dieser Sequenz keine sich widersetzende Kérperlichkeit, wie
sie an anderer Stelle etwa in Form des Stimmbruchs als weibliches Subjekt zum
Thema gemacht wird (vgl. Kapitel IV.2.2.2), sondern das »noch nicht da«-Sein der
Pubertit. Die Pubertit muss also nicht nur einen bestimmten Verlauf nehmen,
sondern hat auch einem zeitlichen Rahmen zu entsprechen. Bis zum fiinfzehnten
Lebensjahr scheint der fehlende Eintritt noch als »relativ normal« und »noch ok«.
Nach einer lingeren Sprechpause zieht Sasha B. einen Vergleich zu einer Mitschii-
lerin*, die »noch mehr« »Spitziinder« war. Auch die Formulierung »Spitziinder«
kennzeichnet ein >Ziindens, das einen Entwicklungsschub markiert, der auf jeden
Fall eintritt. Ahnlich wie im Pubertitsworkshop bei Andrea A., ist der eigene Kérper
noch »oke, solange andere Mitschiiler*innen bestimmte geschlechtlich gelesene
korperliche Entwicklungen noch nicht oder »noch weniger« vorweisen. Trotzdem
markiert die Aussage »ich weif auch nicht was mit der los ist« eine Bewertung,
nimlich die, dass etwas »los ist«, etwas nicht ganz stimmt und dies von Sasha
B. damals registriert wurde. Deutlich wird an dieser Sequenz sowohl die Beschau
unter den Mitschiiler*innen, die besonders in Schulriumen, z.B. Umkleideriume
und Turnsaal, beschrieben wird, als auch die damit einhergehende Bedeutung von
Gemeinsamkeiten und Markierungen des Andersseins.
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2.3.2 Anerkennungspraktiken iiber den Kérper

Auch Andrea A. berichtet von AuRerungen itber den geschlechtlich markierten Kér-
per, die wiederum im Turnunterricht besondere Bedeutung gewinnen.

die Regel war auch damals bei uns im Gymnasiumklasse so ein. (2) - so- ja (1)
also wenn ein Madl das erste Mal die Regel gehabt hat, dann hat sies halt der
Klasse bei den Midchen erzihlt, nah, jetzt hab ich das auch endlich (I: mhm)
und ((atmet ein)) ja:: ich hab halt da nie was erzdhlen kénnen (1) und, (3) und
dann habens halt immer die Entschuldigungen gehabt dass nicht mitturnen ha-
ben konnen. und dann, dann hat ma immer so (1) ok, heute hat die, heute hat
die, und irgendwie war ich da nie dabei. (Andrea A., 4/3—10)

In dieser Sequenz wird erneut der Turnunterricht als Kontext deutlich, in dem der
Korper zum Thema gemacht wird. Hier ist weniger das Zeigen oder die Beschau des
Korpers relevant, sondern das explizite Sprechen iiber den Korper. Dies erfolgt nicht nur
im Turnunterricht, sondern besonders, was das Eintreten der ersten Menstruation
betrifft, auch in der Klasse.

Es wurde eine Gemeinsambkeit und Zugehorigkeit hervorgebracht, an der An-
drea A. nicht teilnehmen konnte. Andrea A.s indirekte Wiedergabe der Erzihlun-
gen »jetzt hab ich das auch endlich« ist wie eine erfolgreich passierte Etappe zu lesen, die
erreicht werden muss und daher auch »bei den Madchen« ausdriicklich kommuniziert, ge-
teilt und damit normalisiert wird. Andrea A.s tiefes Einatmen im Anschluss kénnte wie
ein Symbol einer korperlichen (keine Regel) und einer verbalen (keine Erzihlungen)
Leerstelle gelesen werden.

Andrea A. konnte die Erfahrungen und Erzihlungen der anderen Middchen nicht
teilen. Wie relevant diese Praktiken des gemeinsamen Erzahlens sind, zeigt Andrea
A. an anderer Stelle, durch ein nonverbales Erzihlen, dem Herzeigen der Pille.

U:::nd, ich weifk noch, dass ich. a::hm relativ stolz und froh war, dass mir die Arztin
damals die Pille, eine normale (1) also wirklich die Pille verschrieben hat. und eine
Freundin hat sogar dann dieselbe genommen, die (2) also die die als Pille nimmt,
und (1) ahm weil also die hab ich dann auch am Skikurs quasi so offen hingelegt,
so schauts ich nehm die Pille, auch als Alibi halber. (Andrea A., 9/48-51)

Eine nicht uniibliche medizinische Praxis an intergeschlechtlichen Korpern, die Pil-
le zu verschreiben, diente Andrea A. als Beweismittel nach aufien dafiir dazuzuge-
héren. Sie konnte eine gemeinsame Korperpraktik mit der Freundin sichtbar ma-
chend teilen. Die Formulierungen »stolz« und »froh« verdeutlichen den dahinterlie-
genden und vorangegangen Druck, nicht zu entsprechen. Die »normale«, »wirkli-
che« Pille bot Andrea A. die Moglichkeit offenzulegen, auch eine normale und wirk-
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liche Frau zu sein. Da Andrea A. von derselben Pille der Freundin wusste, ist das
Sprechen tiber die Pille vermutlich zu Andrea A.s Schulzeit unter ihren Peers eine
ahnliche Praktik wie das Sprechen iiber die (erste) Periode — eine weitere wichtige
Etappe der geschlechtlichen Entwicklung als Subjekt »Frau«, die offen gelegt wird
(»offen hingelegt«). Die Pille diente als Beleg und verdeckt damit kérperliche Ent-
wicklungen, die Andrea A. als fehlend und defizitir am eigenen Korper markiert.
Dieses damit einhergehende Verdecken wird durch das »Alibi« zum Ausdruck ge-
bracht (mehr dazu unter Kapitel IV.2.4). Es geht also nicht um das Pilleeinnehmen
per se, sondern um die Anerkennung als Subjekt Frau und dazugehérende Prakti-
ken und Annahmen. So kann die Pille als Reprisentanz der moglichen Praktik des
heterosexuellen Geschlechtsverkehrs und der Moglichkeit, schwanger zu werden,
verstanden werden.

Gemeinsames heimliches Erlernen der Verwendung eines Tampons
Alexis W. beschreibt einen Lernprozess iiber bestimmte Kérperpraktiken, die in ei-
ner Gruppe von Midchen erfolgt.

Meine erste Freundin bekam kurze Zeit spater ihre Tage — und so langsam regte
sich auch bei mir die Frage, wann es wohl bei mir so weit sei. Ich wollte vorberei-
tet sein—und da ich die »Bravo« heimlich mit Schulfreundinnen zusammen las,
wusste ich (iber die Verwendung von Tampons theoretisch Bescheid, wollte nun
praktisch ans Uben gehen —und wurde von meiner eigenen Korperlichkeit daran
gehindert! (Alexis W., 3/20-23)

»Die Tage zu bekommenc sind grundsitzlich kérperliche Vorginge, die einerseits
einem Tabu-Diskurs unterliegen (worauf auch das »heimliche« Lesen verweist),
andererseits einem wichtigen Anerkennungs- und Positionierungs-Diskurs »unter
Midchen« und als Gender-Marker dienen (vgl. dazu auch Flaake 2011). So wusste
auch Alexis W. tiber die schon eingetretene Periode der Freundin und auch die
Jugendzeitschrift informierte die Mddchen iiber die Periode und die Verwendung
von Tampons.

Die Jugendzeitschrift »Bravo« galt besonders zu Alexis W.s Jugendzeit als zen-
trales Printmedium. Bestimmte Themen wurden heimlich, aber auch gemeinsam
und »zusammen« gelesen. Alexis W. schreibt von einer Vorbereitung, die von
Schulfreundinnen gemeinsam unternommen wurde. Dies erfolgte nur unter den
Midchen, die den gleichen Kérper und die gleichen Kdrperprozesse imaginierten
und voraussetzten und in dieser Vorstellung im Text der »Bravo« bestitigt wurden.
Vorbereitungen wurden fiir gréfRere Ereignisse getroffen. Offensichtlich entwickel-
te sich die Menstruation oder zumindest die Tampon-Benutzung zu einem grofRen
Thema unter den Freund*innen und im »Bravo«-Heft. Ein »Bravo«-Artikel aus
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dem Jahr 2013% etwa bietet eine ausfiihrliche Anleitung, fiir die eine Vorbereitung
notwendig erscheint. Das heimliche Lesen dieser Anleitung zur Verwendung eines
Tampons wurde als gemeinsames »theoretisches« Wissen iiber Korperpraktiken
und -normen angeeignet und besprochen. Deutlich wird dabei auch das grofie
Interesse an Kopern, Korperprozessen und -praktiken. Sie lernten in der Anleitung der
Zeitschrift dartiber, was als >normalc und >richtig« galt.

Alexis W. beschreibt sich als Teil einer Maddchengruppe, die sich iiber die norm-
gesetzte Gemeinsambkeit »Periode« und »Einfithren von Tampons«, konstituierte.
Das »heimliche« gemeinsame Lesen formte eine besondere Gemeinsambkeit, bot
aber noch keine hinreichende Grundlage fiir ein heimliches gemeinsames kérperli-
ches Erforschen und Teilen von Schwierigkeiten. Das Gemeinsame und »heimliche«
in Abgrenzung zu Anderen (wie den Jungs) wirkte subjektivierend zur werdenden
»Frau« mit einem bestimmten Korper und bestimmten Koérperprozessen.

Da ich keine Moglichkeit hatte, mit jemandem dariiber zu reden, »untersuchte«
ich mich zunichst mit einem Spiegel, verstand aber absolut nicht, was ich da sah
und wieso es so war wie es war— und beendete meine Forschungen per sofort...
Ich schwieg jahrelang, verdringte meine Ahnungen bzw. mein Wissen, dass es
»irgendwie anders war bei mir« und hoffte einfach, dass ich einfach irgendwie
»falsch geguckt« hatte oder mich vertan hatte oder was auch immer— und dass
meine Tage dann schon kommen wiirden. (Alexis W., 3/24-3/29)

Die Formulierung »ich verstand aber absolut nicht, was ich da sah« verdeutlicht
den vorausgehenden Lerninhalt und Bezugsrahmen iber die »Bravo« (und andere
Bildungskontexte). Alexis W. beschreibt den Anblick des eigenen Korpers itber den
Spiegel als ganzlich anders und als nichts Vergleichbares. Die Beschreibung »was
ich da sah« markiert etwas Fremdes, das in das eigene Kérper- und Selbstverstind-
nis nicht zu integrieren ist. Es fehlten Beziige und damit Beschreibungen und Begriffe fiir
jenen eigenen Korper im Spiegel.

Wie grof} die Irritation sein musste, wenn die eigene Korperlichkeit nicht mit
dem tibereinstimmt, was sonst zu sehen und woriiber sonst zu lesen war, zeigt sich
in einer Beendigung der Forschung »per sofort«. Ein Verstehen der eigenen Korper-
lichkeit war fiir Alexis W. nicht méglich. Es schien keine weitere Neugier aufzukom-
men, sondern ein Schock.

Die Formulierung »ich wurde von meiner eigenen Korperlichkeit daran gehin-
dert« markiert »meine eigene Korperlichkeit« als etwas Fremdes. Es ist noch im-
mer »meine eigenec, aber die Schuld wird an der Kérperlichkeit gesucht. Nicht der
Tampon hat Alexis W. daran gehindert (weil zum Beispiel zu grof?) oder die fehlende
Aufklirung in der Jugendzeitschrift, sondern die eigene Korperlichkeit erschien als

3 https://www.bravo.de/wie-fuehre-ich-einen-tampon-richtig-ein-250285.html
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nicht richtig und musste fortan versteckt und das Wissen dariiber verdringt wer-
den. Diskurse von bestimmten Geschlechter- und Korperbildern lieRen Alexis W.s
Korper falsch erscheinen. Die »nagenden Zweifel« konnten nicht benannt werden,
da sie verbal in soziale Unorte vorstief3en, die der hegemoniale Diskurs nicht vorsah
und ein weiteres Sprechen dariiber mit den Freundinnen verunmdoglichte. Weder
mit den Schulfreundinnen noch mit der Familie schien ein Sprechen dariiber denk-
bar. Die eigene Wahrnehmung des Kérpers musste als »falsch« markiert werden
und durch Glaubenssitze, geleitet von erlerntem Wissen, ersetzt werden: »falsch
geguckt, die Periode »kommt schon noch«.

Die Gefahr gewaltvoller Diskriminierungen in der Schule machen alle Er-
zihler*innen deutlich. Beispielsweise berichtet Alexis W. von »gefihrlichen«
Interaktionen und einem »gefangen«-Sein in einer »engen, geschlossenen Grup-
pe von Gleichaltrigen« (Alexis W., 5/15-17). Die Klasse, dargestellt als Gefingnis,
lisst die Mitschiiler*innen einerseits als Mitinsass*innens, andererseits aber auch
>Wirter*innen« und gefihrliche Beobachter*innen ihrer Person und ihres Kérpers
verstehen. Von explizit diskriminierenden und gewaltvollen Erfahrungen unter
Mitschiiler*innen berichten Kris M. und Rene S. Ein nicht ausreichendes Passing
bestimmter Vorstellungen hat explizite, abwertende und verletzende, d.h. »direkte
Anrufungen« (Kleiner 2015, S.127; im Gegensatz zur indirekten Anrufung, etwa
durch Unsichtbarmachung) zur Folge. Dass im Falle der Intergeschlechtlichkeit
solche direkten Anrufungen trotz Abwertung und Verletzung gar nicht immer so
»direkt« erfolgen kdnnen, zeigt die Erzihlung von Kris M. iiber eine sehr gewaltvolle
physische Erfahrung in der Schulzeit.

Nur, so wie ich war (1) mit Brille und wie ich ausgeschaut hab, und so, (1) die haben
mir ein paar Namen gegeben, mich schwul genannt und so, u::nd da (2) da war
einmal, wie ich 16 Jahre alt war, (1) da war so eine Clique in der Schule oder sowas.
und nach der Schule haben sie mich so richtig gestofien und so, und (1) (I: ok)
Und mit seiner Faust in mein Gesicht gehauen, so, dass ich nicht zur Schule gehen
konnte, fiir eine Woche. ich war zuhause. und ins Krankenhaus (I: Wahnsinn.) bin
ich auch gegangen. Meine Nase war gebrochen, alles. (I: schlimm.) Aber, der, der
mir eine reingehauen hat (1) das weif ich nicht, ob jemand gesagt hat, dass ich
intersex oder so bin. (Kris M., 21/38—44)

Kris M. versucht, mit den Formulierungen »nur, so wie ich war« und »wie ich ausge-
schaut hab«vorweg zu begriinden, weshalb Kris M. Diskriminierung und Gewalt er-
fahren musste. Anscheinend sichtbare unpassende Auerlichkeiten markierten an-
dere Jugendliche durch »Namen« explizit durch andere Jugendliche markiert. But-
ler spricht von »Subjekten der Macht, die dadurch gekennzeichnet sind, dass sie
Machtverhiltnissen nicht nur unterworfen sind, sondern diese auch ausiiben (But-
ler 2001, S. 18). Kris M. erfuhr verletzende Anrufungen durch Beschimpfungen und
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durch Markierungen der Normabweichung, etwa die Notwendigkeit eines Sehbe-
helfs oder (scheinbar) »schwul« zu sein. Die »Gang«, die als geschlossene Gruppe
schon per se machtvoll auftrat, stellte sich durch diese Markierung und Positionie-
rungvon Kris M. als die »Richtigen«und als »Ordnenden« nach auen dar und stirk-
te ihre machtvolle Positionierung. Dies erfolgte an einem vom pidagogischen Per-
sonal unbeaufsichtigten Ort »vor der Schule« und damit auf der »schulischen Hin-
terbithne« (Kleiner 2015). Die Verwerfung und der Ausschluss des »Anderen« verlief
mittels massiver physischer Gewalt direkt auf den Kérper und hatte zur Folge, dass
Kris M. fiir eine Zeit der Schule fernbleiben musste.

Wihrend Kris M. die verbale Diskriminierung und Gewalt durch eine ganze
»Gang« (also einer Gruppe) beschreibt und dabei von »Namen geben« und der Be-
schimpfung »schwul« berichtet, bezieht sich Kris M. hinsichtlich der kérperlichen
Gewalt besonders auf eine Person. Kris M. dufert den Gedanken, ob dieser Person
jemand von der Intergeschlechtlichkeit berichtet haben konnte, als konnte fiir Kris
M. dies eine Erklirung dafiir sein, dass es nicht ausreicht, nur »Namen« zu geben
und zu beschimpfen - und méglicherweise nicht nur nicht ausreichend, sondern
auch nur durch Fiuste auszudriicken. Ein dquivalenter abwertender Ausdruck fir
Inter” wie (besonders zur damaligen Zeit) »schwul« war moglicherweise in diesem
Kontext nicht vorhanden und >musste« iiber die kérperliche Gewalt ausgedriickt
werden. Dem Gedanken von Kris M., dass dem Jugendlichen etwa gesagt wurde,
sie sei »intersex«, folgend, tritt der schlagende Jugendliche als Ordnungswichter
auf.

Auch Rene S. erfuhr diskriminierende Markierungen in der Schule durch die
Mitschiiler*innen. Dabei wurden Auferlichkeiten, aber auch Geschlechterprakti-
ken als zentral gesetzt.

dieses (1) Bh tragen, rasieren @das hab ich@ sozusagen erst mal nicht gemacht,
oder so, und 4hm (1) dann aber eben auch 4hm (1) ge- das waren dann auch diese
Themen wo dann das in der Schule anfing, so dieses, dass dann andere Madchen,
also dass (1) noch, manche (1) manche Madchen eben noch kindlicher waren, und
noch nicht so Briiste bekommen haben zum Beispiel, und deswegen auch noch
keine Bhs oder so getragen haben, manche waren schon w- weiter und alter oder
so, und haben dann auch so zu mir so Sachen gesagt wie, ja zieh mal nen Bh an,
sonst bekommst du Hiangebriiste @oder halt irgendwie so@ (I: mhm) so halt, das
was ich in diese Richtung sagen wiirde dass das so (1) 4h mobbingmafiig dann
ging, so dieses so dh ja, dieses, das sieht hésslich aus, oder rasier dich doch mal,
endlich. @oder so@ (I: mhm) (Rene S., 16/13—26)

Rene S. nimmt vorerst eine beobachtende Erzihler*innenposition ein und entzieht
sich diesen zwei sich gegeniiberstehenden »Madchen«-Beschreibungen: »andere«
bzw. »manche« Midchen, die noch »kindlicher« und Midchen, die »schon weiter«

- [ —

219


https://doi.org/10.14361/9783839476406-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

220

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

waren. Rene S. bezieht sich dabei auf ein generelles Phinomen, das Jugendlichen
in der Schulzeit widerfahren kann. Rene S. beschreibt sich als eine Person, die sich
dem BH-Tragen und Rasieren »erst mal« widersetzte. Dieses widerstindige Verhal-
ten ahnden die Mitschiiler*innen durch Mobbing und forderten Rene S. auf, die ent-
sprechenden Praktiken und Ordnungen einzuhalten. Das BH-Tragen und Rasieren
erinnert an weitere Statuspassagen wie die Menstruation und Pilleneinnahme und
konnten in Anlehnung an den Begriff der »frausierung« (Hornscheidt 2012) als er-
forderliche »Frausierungs-Praktiken« gelesen werden. Rene S. geht etwas spiter in
der Erzihlung erneut auf das Rasieren der Achselhaare ein.

dhm da war das fir mich aber auch in dieser Zeit so dass ich da so so Angst hatte
auch dass ich also weil da auch so oft Leute auch aus diesen Griinden gemobbt
wurden oder dann irgendwelche Maddchen so Affen genannt haben wurden wenn
sie irgendwie unter den Armen Haare hatten oder so, und ich das mich das sehr
dhm beeinflusst hat irgendwie also ich dann teilweise dass halt ich mich nicht
rasiert hab oder so, und dann aber mich die ganze Zeit in der Schule mich nicht
getraut hab @den Arm zu heben oder so im Sommer@ (I: mhm) oder oder halt
dann es halt irgendwie so versteckt hab (Rene S., 19/11—18)

Rene S. beschreibt hier die Notwendigkeit des Versteckens und eine Angst, aufgrund
der nicht normentsprechenden Praktik und Kérperlichkeit gemobbt zu werden.
Offenbar hatten auch noch andere Midchen sich dieser Rasierpraktik widersetzt,
die Rene S. in dem eigenen Bediirfnis, sich nicht zu rasieren, moglicherweise be-
stirkten. Wihrend das BH-Tragen und Rasieren durch abwertende Markierungen
der »anderen Praktik« und durch Anrufungen als »Affe« machtvoll abgesichert
wurden, war ein widersetzendes Verhalten zwar (moglicherweise durch weitere
Mitschiiler*innen) denkbar, verhinderte aber einen offenen Umgang damit. Rene
S. erinnert sich an die Angst und den fehlenden Mut, »den Arm zu hebenc.

Rene S. entschied sich daher gegen den eigenen Willen fiir das Rasieren der Ach-
seln zubesonderen Zeiten und beschreibt nun ein Phinomen, in dem nicht nur Rene
S.s Wille sich dem Rasieren der Achseln widersetzte, sondern auch der -eigenwillige«
intergeschlechtliche Kérper.

(...) mich unter den Armen halt irgendwie an den Achseln so rasiert (..) und ich
dann aber oft so &hm so ahm unter den Armen die Haut bei mir so komisch und
so anders irgendwie war, also nicht so ganz glatt. und ich dann halt so geblutet
hab oder das halt eigentlich nicht rasieren konnte ich mich eigentlich nicht weil
hab ich dann manchmal trotzdem gemacht, und dann war das total offen oder
hat sich entziindet (...

also halt einerseits dieses unwohl damit fithlen und ich will das nicht wirklich
machen, aber auch kérperlich halt so (I: mhm) hé, irgendwie gehts nicht dann
hab ich irgendwie andere Methoden versucht und es war alles total scheifle auch
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(...) also das war einfach so mit den Achselhaaren oder das war halt schon voll.
bisschen eine Qual dieses Thema. (Rene S., 19/15-33)

Die Haut von Rene S. vertrug die Rasur nicht, die Rene S. allerdings (auch wider den
eigenen Willen) machen wollte, um sich vor dem Mobbing der Mitschiiler*innen zu
schiitzen. Die »Qual« verdeutlicht den Versuch der Anpassung, die nun in dieser Er-
zihlung nicht mehr nur eine willentliche Entscheidung umfasst, sondern auch ei-
ne korperliche, die zu unterschiedlichen Versuchen, Bluten und Entziindungen der
Haut fithrte, die Rene S. »manchmal trotzdem gemacht« hat. Diese Korpererfah-
rung unterstiitzte das grundsitzliche »unwohl damit fithlen« und wurde zu einem
spateren Zeitpunkt auch »mit Hormonen« in Verbindung gebracht, indem Rene S.
ein medizinisches Buch dariiber las.

Und hab da halt sogar @rausgefunden@, dass dies::e dass so bestimmte Haut-
verdnderungen wie das was ich unter den Armen hab (I: mhm) unter den Achseln,
sogar auch damit zu tun haben. (I: mhm) und mit Hormonen zu tun haben. (..)
also sogar der Grund warum ich mir dann die @Achselhaare nicht rasiert hab@
hat sogar auch damit zu tun, und das fand ich dann so krass irgendwie plotz-
lich zu merken halt wie sehr halt (1) diese Sachen die ich in der Pubertit halt
als belastend und &hm erfahren hab, dass das halt alles damit zusammenhingt
irgendwie so. (Rene S., 51/14—21)

Rene S. beschreibt ein Widersetzen geschlechternormalisierender Praktiken wie
das Rasieren der Achselhaare als generell schwieriges und mutiges, meist zu ver-
heimlichendes Unterfangen, mit dem immer auch die Gefahr von Mobbing und
beleidigenden Zuschreibungen einherging. Besonders »belastend« und als »Qual«
duflerte sich diese Praktik an Rene S.s intergeschlechtlichem Korper. Rene S. macht
dabei transparent, wie schwierig eine Trennung zwischen »eigenem Willen« und
Eigensinn bzw. Bediirfnis des (intergeschlechtlichen) Korpers zu ziehen ist bzw.
wie beides »zusammenhingt«. Dabei ist auch nicht klar, ob der Kérper ein Hin-
dernis oder eine Erklirungsstiitze fir den eigenen Willen darstellt. Der eigene
Wille ist, wie Butler an vielen Stellen verdeutlicht, nimlich auch an Normen und
Bewertungen anderer leidenschaftlich verhaftet. Rene S. beschreibt eine Norma-
lisierungspraktik, die nun am eigenen Kérper vollzogen werden musste und zur
besonderen Qual fiir den intergeschlechtlichen Kérper wurde. Einerseits erschwer-
ten die »Hormone« die ohnehin generell fiir viele Jugendliche problematischen
geschlechternormierenden Anerkennungspraktiken, andererseits unterstiitzten
sie einen sich widersetzenden Willen gegen solche normalisierenden Praktiken.
Retrospektiv bot also der intergeschlechtliche Korper in all seiner physischen und
psychischen Verletzlichkeit Briiche, die in der Erzihlung neue Argumentations-
linien gegen jene normalisierenden Praktiken und fir die besonders belastende
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Korpererfahrung fiir Rene S. erdffneten. Die lachend getitigten Aussagen sowie die
Auflerung »krass irgendwie plétzlich zu merken« vermitteln eine Erleichterung der
(spiten) Erkenntnis. Ein Bezugsrahmen ermdglicht Rene S., die Kérpererfahrung
einzuordnen und sie mit der »belastenden« Pubertit in einen Zusammenhang zu
bringen.

2.3.4 Zwischenfazit

Die Schule gilt als machtvoller Ort von Differenzmarkierungen und -reproduktio-
nen (vgl. dazu auch Kleiner & Rose 2014; Jackle et al. 2016). Subjektivierung erfolgt
innerhalb intersubjektiver Prozesse (Butler 2003), in denen Mitschiller*innen im
Erfahrungsraum Schule eine bedeutsame Rolle spielen. Das Zusammensein in ei-
nem Klassenverband bzw. im Schulgebiude bringt kérperliche Begegnungen, Be-
obachtungen, Interaktionen und Handlungen mit sich. Sie ordnen sich und andere
im Referenzrahmen hegemonialer Differenzordnungen ein. Spitestens ab der Pu-
bertit wird dabei der Korper zu einem der zentralen Verhandlungsthemen in der
eigenen Auseinandersetzung mit und unter Peers. Anhand der vorliegenden Erzih-
lungen wird deutlich, wie sehr Kinder und Jugendliche einander vergleichen, beob-
achten und die Korper ihrer Mitschiiler*innen registrieren. Dabei ist der Koper be-
sonders im Turnsaal und im Umkleideraum einer genauen Beschau und Bewertung
ausgesetzt, auch hinsichtlich der so gelesenen geschlechtlichen Entwicklungen. In-
nerhalb eines bestimmten Alters und weiterer Gleichgesinnter in der Klasse ist der
noch nicht (ausreichend) pubertierende Korper »ok«. Wie Rene S.s und Sasha B.s
Erzihlungen zeigen, wird dies allerdings bereits genau registriert und anhand der
Formulierungen »Spitziinder« oder »kindlich« in den Erzahlungen markiert.

In einigen Erzihlungen, etwa tiber das heimliche Lesen der Jugendzeitschrift,
wird deutlich, wie Schiiler*innen vorerst mit Interesse und Neugier etwas iiber Kor-
per, Korperprozesse und -praktiken lernen. Sie nutzen ihre Peers, um die Informationen
aufzunehmen und zu verarbeiten. Darin zeigen sich Potentiale zur Offenheit tiber das
Wissen vielfiltiger und differenter Korper, von denen alle Schiiler*innen profitie-
ren und Otheringprozesse etwa von nicht-biniren Kérpern verhindert werden kén-
nen. Anhand der Erzihlungen der intergeschlechtlichen Personen wird allerdings
hinsichtlich der Darstellung vielfiltiger Kérper eine Leerstelle deutlich. Lehrinhalte
sowie Wissensvermittlungen, etwa in Jugendzeitschriften, werden tiber spezifisch
binirgeschlechtliche und altersbezogene Adressierungen erlernt und durch Aufle-
rungen unter den Peers wie etwa »jetzt hab ich das auch endlich« normalisiert. Sie
bemichtigen sich dieser Diskurse, positionieren sich damit als >»normal< zu denen,
die sich die intergeschlechtliche Selbstkonstruktionen in defizitiren Relationen set-
zen miissen. So musste Alexis W. den eigenen Korper, der diesem Wissen nicht ent-
spricht, als ginzlich anders und als falsch auffassen. Die beschriebene Neugier auf
Korper und Korperpraktiken endete wihrend einer Selbstbetrachtung mit einem
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»Schock«. Das Spiegelbild war in das vorhandene Kérper- und Selbstverstindnis
nicht zu integrieren, musste fortan versteckt und konnte nicht niher benannt wer-
den. So schreibt Alexis W. von der Notwendigkeit des Verdringens und in Andrea
A.s Erzihlung lassen sich lediglich Spuren dieser Leerstellen z.B. durch tiefes Ein-
atmen in den Erzihlungen rekonstruieren.

Um als Subjekt »Midchen« bzw. swerdende Frau< Anerkennung zu erlangen,
konnen unterschiedliche >Frausierungs-Praktiken< unter den Mitschiller*innen re-
konstruiert werden. Ich fasse diese erforderlichen Geschlechterinszenierungen und
Praktiken als Statuspassagen, die ausdriicklich unter »den Middchen« kommuniziert
werden miissen: Dazu zihlen das Erzihlen iiber den Eintritt der ersten Periode,
die Einnahme der Pille, das Tragen eines BHs oder das Rasieren von bestimmten
Korperstellen. Diese angefiihrten Praktiken und Inszenierungen dienen als Aner-
kennungspraktiken. Es benétigt eine explizite AufRerung dieser Statuspassagen,
die allerdings auch heimlich bei oder unter den Midchen vollzogen werden, um
eine Abgrenzung zu den >Anderenc sowie eine Zugehorigkeit zu einer Gruppe, ima-
giniert durch gleiche (Geschlechts-)Képer, herzustellen. Eine faktische Normalitit
von Frauenkodrpern gibt es nicht. Vielmehr sind die Praktiken an »phantasmatischen
Normen eines geschlechtlichen Ideals« orientiert (Villa 2008, S. 16). Differente Kor-
per(inszenierungen), die nicht versteckt werden oder werden kénnen, werden
durch Mitschiiler*innen in der Funktion als >Ordnungswichter*innen< abgewertet,
individualisiert und durch Aufforderungen oder verletzende Adressierungen bzw.
Anrufungen geahndet. Sie fungieren als Apparat einer ganzen Machtmaschinerie
als scheinbar homogenisierte Subjekte und Korper. Differente Korper sind Othe-
ringprozessen ausgesetzt, werden individualisiert und zur Ordnung aufgerufen
(Foucault 1994, S. 237). Normalitits- und Differenzordnungen dienen dabei als Re-
ferenz, aber auch als nicht zu erreichendes Ideal, weshalb durch die Ermichtigung
hegemonialer Diskurse und Positionen die Abwertung des Anderen erforderlich
ist und das Eigene als normentsprechend und richtig damit abgesichert werden
kann. Ahnlich schreibt Buchner (2018) in Bezug auf ablesierte Schiiler*innen von
Erfahrungen »brutaler Peer-Regime«, »in denen der Bemessungsspielraum fiir
Plitze in der Normalzone sehr knapp gehalten [wird] und mit rigorosen Auswei-
sungspraktiken einhergeht« (ebd., S. 282). Das sozial konstruierte »Andere« sichert
die eigene Subjektposition (Villa 2011, S. 169).

Viele Erfahrungen sind nicht (nur) inter*spezifisch zu lesen. Vielen dieser
rekonstruierten Prozesse kommt zwar in den intergeschlechtlichen Erzihlungen
besondere Aufmerksamkeit zu, sie sind aber fiir alle Schiller*innen geltend zu
machen und zu beriicksichtigen. Sie alle laufen in unterschiedlichen Differenz-
konstitutionsverhiltnissen Gefahr, ein Passing und damit die Zugehoérigkeit zu
ihren Peers zu verlieren und als »suspekte Subjekte« (Kleiner & Rose 2014, S. 91)
gelesen zu werden. Die Erzihlungen tiber den intergeschlechtlichen Kérper per se
enthalten aber besondere Aspekte. So ist ein Passing aufgrund der sich widerset-
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zenden, eigensinnigen intergeschlechtlichen Korperlichkeit besonders schwierig
und die Gefahr von Diskriminierung und Gewalt steigt. An den gewaltvollen kor-
perlichen Attacken an Kris M. durch Mitschiiler*innen wird zudem deutlich, dass
das Anderssein zwar registriert, aber nicht benannt werden kann. So wurde Kris M.
etwa als »schwul« adressiert und iiber Faustschlige direkt auf den Korper ernsthaft
verletzt. Ein iquivalenter abwertender Ausdruck fiir Inter®, z.B. »schwul«, war
vermutlich nicht vorhanden, sodass kérperliche Gewalt als Sprache genutzt wurde.
Kris M. bezieht diese massive Gewalt auf die Intergeschlechtlichkeit bzw. zieht
dies zumindest in Erwigung, wihrend die jugendlichen Tater*innen Kris M. so
nicht explizit anriefen. Wihrend an diesem Beispiel der fehlende Bezugsrahmen
der Mitschiiler*innen deutlich wird, wird in der Erzihlung von Rene S. der eigene
Referenzrahmen fiir den eigenen Korper markiert. Die sich den binirgeschlecht-
lichen Vorstellungen widersetzenden »Hormone« erschweren die Koérperpraktik
Achselrasur, die es zur Anerkennung in der Schulklasse erforderte. Rene S. berichtet
von einer »Qual, in der Rene S. das Unwohlsein betont, das nicht nur aufgrund
anderer Wiinsche und Vorstellungen iiber den Kérper unangenehm war, sondern
auch aufgrund einer dadurch schmerzhaften Kérpererfahrung, die Rene S. aller-
dings nicht verstand. Die (spitere) Erkenntnis tiber den Zusammenhang mit den
Hormonen, erméglichte es Rene S., einen Bezugsrahmen nachtriglich herzustellen
und die »belastende Pubertit« neu einzuordnen, sodass sich eine Erleichterung
einstellte. Dariiber hinaus zeigt sich in dieser Erzihlung, wie die Verletzlichkeit
und Widerstindigkeit des intergeschlechtlichen Kérpers auch in der Erzihlung
genutzt werden kann, um sich den normalisierenden Korperpraktiken zu widerset-
zen. Wihrend andere Mitschiller*innen lediglich das Rasieren nicht wollten, konnte
Rene S. dies aufgrund ihres Korpers auch nicht (bzw. nur unter Qual). Rene S. stand
damit vor einer doppelten Belastung, da Achselhaare zu Mobbingerfahrungen
fihrten. Andererseits kann (zumindest retrospektiv) dieses normwidersetzen-
de Verhalten als >richtig« umgedeutet werden, weil es dem intergeschlechtlichen
Koérper entspricht.

Kleiner (2015) spricht in ihrer LGBT*Q Studie von einer schulischen Vorder- und
Hinterbithne sowie direkter und indirekter Anrufung in der Schule. Damit umfasst
sie sowohl die Unsichtbarkeit queerer Themen (und Kérper) in formellen Settings
als auch die verletzenden Anrufungen in unbeaufsichtigten Radumen. Dies kann auf
intergeschlechtliche Menschen zwar ebenso (z.B. in Form von Adressierungen als
»schwul« und gewaltvollen Ubergriffen) zutreffen, itberwiegend bleiben die spezifi-
schen intergeschlechtlichen Erfahrungen allerdings >biihnenlos«. Es konnen keine direk-
ten (abwertenden) Anrufungen vollzogen werden, da sie »ent_sprachlicht« (Horn-
scheidt 2012, S. 155) und selbst als verworfenes Subjekt »ent_konzeptualisiert« (ebd.), d.h.
tiberhaupt nicht sozial lesbar fiir ihre Mitschiiler*innen, sind. Dieser Umstand be-
wahrt sie allerdings nicht vor Diskriminierungserfahrungen, sie werden dann an-
hand von >Hilfskonzepten« wie »schwul« abgewertet oder anhand bestimmter Au-
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Rerlichkeiten. Viele erfahren unsichtbar und im Stillen, ohne offene Biihne, massive Diskri-
minierungen durch die heteronormative Normalisierungsmachtin der Schule. Einige Erzih-
ler*innen berichten von keinen expliziten Mobbingerfahrungen, sondern vielmehr
von Schauspiel, sozialer Isolation oder totaler Abwesenheit, die auch als notwendige
und einzig mogliche Formen des Passings gelesen werden kénnen. Anschliefiend an
meine Ergebnisse iiber die schwierigen Coming-Out-Prozesse in familidren Kon-
texten, in denen zumindest schon teilweise medizinisch-pathologische Konzepte zu
Intergeschlechtlichkeit vorliegen, ist an Coming-Out-Prozessen bei meinen Inter-
viewpartner®innen wihrend der Schulzeit nicht zu denken, wodurch sie sich deut-
lich von anderen LGBT*Q-Studien (z.B. Kleiner 2015, Krell & Oldemeier 2015) un-
terscheiden.

2.4 Schauspiel und Unsichtbarkeit

Nachdem Norm(alis)ierungs- und Herstellungspraktiken der Zweigeschlechtlich-
keit v.a. von Lehrer*innen und Mitschiiler*innen in den Blick genommen wurden,
stehen nun die Umgangsweisen und Herstellungspraktiken der intergeschlechtli-
chen Personen selbst im Fokus. Dabei ist das Schauspiel in und das Verschwinden
aus bestimmten schulischen Kontexten in den Erzihlungen besonders hervorgeho-
ben.

2.41 Schauspiel

Also (1) in der Madchenschule war es halt irgendwie (1) schon (1) schrag (1) ir-
gendwie dann, fiir mich so. eben die Pubertit in der Madchenschule und ich kein
Madchen irgendwie so. Das war irgendwie schriag. Aber (1) ja gleichzeitig (1) lernt
man da auch irgendwie so (1) also, ich mein (1) das ist ja eh. Also (1) es hat auch
nie wer gemerkt, weil ich, weil man das ja eh lernt (1) voll gut schauspielern, so-
zusagen. (Sasha B., 6/25-29)

In dieser Erzihlsequenz wird von Sasha B. der Kontext Midchenschule aufge-
macht, zuerst als Ort, an dem Sasha B. von etwas sprach, das Sasha B. als anders
bzw. »schrig« rekonstruiert. Ein Ort, an dem Sasha B. lernte, sich einem Maid-
chen entsprechend zu verhalten und »voll gut zu schauspielern«. Ein Schauspiel
als geschlechtlich, konkret: weiblich gelesenes Subjekt war fiir Sasha B. in diesem
Kontext notwendig. Interessant ist, dass Sasha B. hier von »man« spricht und damit
nicht nur auf sich selbst (»weil ich, weil man«) verweist, sondern auf alle, die die
Midchenschule besuchen. Dieses Schauspiel konnte auf >Frausierungs-Praktiken«
verweisen, denen ich bereits im Kapitel IV.2.3.2 nachgegangen bin.
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Es kann nur gemutmafst werden, weshalb Sasha B. an einer Madchenschule an-
gemeldet worden ist. Moglicherweise fiel die Entscheidung, um die Geschlechter-
frage in ihrer Fragilitit und Instabilitit mit der Institution Mddchenschule zu be-
antworten. Unter diesem Aspekt konnte die Maddchenschule auch als Schutz gelesen
werden. Wie in der Analyse von Foucault (1994) zur Disziplinarmacht ausgefiihre,
bringt diese Form der Homogenisierung jedoch differente Kérper bzw. Kérperpro-
zesse, die in Sasha B.s Erzdhlung iiber die Pubertit vorkommen, besondernd her-
vor. Die »Pubertit in der Mddchenschule« tritt als (problematische) Akteurin in der
Erzihlung auf und l4sst Sasha B. als Person in den Hintergrund treten. »Schrig«
weist auf eine Schieflage hin, die ausbalanciert werden muss. Schrigen bergen die
Gefahren, nicht sicher stehen zu kdnnen und Haltung wahren zu miissen. Auch das
vielfach wiederholte »irgendwie« verweist auf eine Unsicherheit in der eigenen Po-
sitionierung. »Hat eh nie wer gemerkt«, wirkt auf den ersten Blick recht harmlos,
bedeutet aber vermutlich ein stindiges Verstecken, den Versuch, nicht aufzufallen
und als intelligibles Subjekt »Midchen« weiterhin gelten zu kénnen.

Die an dieser Stelle recht allgemeine Bezugnahme auf das erforderliche Schau-
spiel von Sasha B. wird nun in den folgenden Erzihlungen an konkreten Beispielen
analysiert.

Um ein Passing unter Peers zu sichern, werden anhand der Erzihlung von An-
drea A. auch auferschulische Schauspielerfordernisse erinnert.

Ahm. (3) und einmal so mit flinfzehn sech- na ich glaub ich war schon sechzehn,
das weifd ich noch, ahm. Da hab ich auch einmal beim Fortgehen meine ehema-
lige beste Freundin ah (1) so mittellaut quasi gefragt ob sie nicht ein OB fiir mich
hat. Weil, so (1) als Alibi quasi (I: ja.) Ahm (2) Ja. (Andrea A., 4/12—16)

Wahrend Andrea A. durch eine Diagnose bereits mitgeteilt bekommen hat, nie die
Periode zu bekommen, versuchte Andrea A. im Auflen durch Schauspiel und frau-
sierende Korperpraktiken, den Subjektstatus als Frau abzusichern. Die »mittellau-
te« Nachfrage wurde an die beste Freundin gerichtet, nicht leise, als ob es nur der
Freundin gilte, sondern auch, damit das soziale Umfeld registriert, dass Andrea
A. dem normativen Frauenbild mit Periode entsprach. Dennoch musste sie ausrei-
chend Diskretion bewahren, indem sie nicht laut nachfragte. Andrea A. wird da-
bei zwei Tabudiskursen gerecht: einerseits dem Tabu, als Frau keine Menstruation
zu haben, und andererseits dem Tabu, iiber die Menstruation zu sprechen. Die Be-
schreibung der »besten Freundin« deutet darauf hin, dass Andrea A. besonders in
dieser Beziehung ein normentsprechendes Bild vermitteln und die Gemeinsamkeit
markieren wollte, um die enge Freundschaft zu pflegen. Andererseits ist es bezeich-
nend, dass eben dieser »besten« Freundin nicht mitgeteilt werden konnte, dass An-
drea A. nicht menstruiert.
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Ahnlich absurd wie die Tabudiskurse iiber die Menstruation (die frau zwar ha-
ben muss, aber nicht zeigen soll) gestaltete sich auch die Frage nach dem Tampon.
Andrea A. ging davon aus, dass die beste Freundin menstruiert und damit auch
Tampons mitfithren konnte. Wie die Freundin darauf geantwortet hat, wissen wir
nicht. Jedenfalls ist davon auszugehen, dass die Freundin dem Anerkennungs-
und Positionierungsdiskurs entsprechend reagierte (etwa mit einer Antwort »ja,
hier« oder »ich habe gerade kein OB bei mir«). Ob die Freundin wirklich Tampons
benutzte bzw. sie benétigte, ist irrrelevant. Die Notwendigkeit eines Passings gilt
fiir beide Freund*innen. Andrea A. wollte durch die selbst gestellte Frage allerdings
im Besonderen die Positionierung als menstruierende Frau hervorheben, der sie
aufgrund des Wissens iiber ihre Intergeschlechtlichkeit ausdriicklich entsprechen
musste.

Wie bereits anhand der Erzihlung von Andrea A. rekonstruiert, steht hinter der
einfachen Frage nach einem Tampon die Notwendigkeit eines Verstindnisses und
Umgangs komplexer Normierungs-, Tabu- und Anerkennungsdiskurse, die Andrea
A. durch die »mittellaute« Nachfrage fiir ein Passing innerhalb einer Freund-
schaftsbeziehung nutzte (und reproduzierte). Diese erforderliche Komplexitit
betont ebenso Alexis W. anhand der Formulierung »wahnsinnige Virtuositat«:

Ich erinnere mich aber daran, dass ich schon vorher in der Schule immer einen
extremen Horror vor jeder Art von Austausch unter Madchen hatte, sobald es um
»Madchenthemen« ging »Was benutzt Du? Wie fiihlt es sich bei Dir an? Ist es re-
gelmissig? Tut es weh?« usw. Ich habe im Laufe der Jahre eine wahnsinnige Vir-
tuositat darin entwickelt, solche Gesprache abzubiegen oder ihnen mit nichtssa-
genden Bemerkungen zu entfliehen. (Alexis W., 4/37—41)

Ich wusste, dass diese Kontakte fiir mich »gefahrlich« (=schmerzhaft und mit der
Gefahr der Enttarnung verbunden) sein wiirden. (Alexis W., 5/1—2)

Der sehr starke Ausdruck »immer einen extremen Horror vor jeder Art« verdeutlicht
eine besonders grofe Angst bzw. Panik vor einem Austausch unter Midchen zu
Themen, die auch hier die Menstruation andeuten. »Virtuositit« wird als »meis-
terhaft vollendete Beherrschung einer [kiinstlerischen] Technik« (Duden 2022)
beschrieben, die Alexis W. offensichtlich fiir solche »Midchenthemen« unter Peers
entwickeln musste, um in einem Passing nicht zu scheitern. Alexis W. versuchte im
Gegensatz zu Andrea A., weniger aktiv zu schauspielern, sondern durch passives
Schauspiel durch »nichtssagende Bemerkungen« zu »entfliehen«, was ebenso eine
komplexe Analyse der Diskurse und Praktiken unter den Mitschiillerinnen® zu den
jeweiligen »Midchenthemen« erforderte. Die Komplexitit dieser Interaktionen
driicke sich in der lauernden »Gefahr« aus. Alexis W. suchte nach Schutz und Si-
cherheit, die Alexis W. primir durch ein »Abbiegen« und Isolation zu erreichen

- [ —

227


https://doi.org/10.14361/9783839476406-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

228

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

versuchte. Alexis W. rekonstruiert sich damit als >verdichtiges< Subjekt, (vgl. da-
zu auch »suspektes Subjekt« in Kleiner & Rose 2015), das im Auflen moglichst
unsichtbar und versteckt bleiben muss. »Schmerzhaft« war dabei vermutlich die
Konfrontation mit jenen Themen, die Alexis W. auch in der Selbstwahrnehmung
als »anders« markierten. Alexis W. versuchte, ein Passing als Subjekt Mddchen auf-
rechtzuerhalten, indem Alexis W. sich »immer sehr aus der Klassengemeinschaft«
(Alexis W., 3/41) nahm. Dies hatte die Folge, zwar weiterhin als Midchen, aber nicht
als Freundin unter Mitschiiler*innen zu gelten.

2.4.2 Offizielle Geschichten

also die offizielle Geschichte war immer die, dass sie mir die Eierstocke rausge-
nommen haben weil da so:: Gewichse waren. Und, das war die Operation sozu-
sagen am Anfang von dieser neuen Schule, (...) dann war ich im Herbst gleich ein-
mal ein Ndchtl nicht da, wegen den Operationen und so. (Sasha B., 7/41-8/41) (I:
Und die Lehrer,innen habens gewusst, oder?) Nein, niemand. (I: Niemand.) Nie-
mand. Selbst meine Schwester hat es erst 2 Jahre spater erfahren, oder so. (I: Nach
deinen Operationen, oder?) Genau. Die hat auch zuerst die offizielle Geschichte
gehort gehabt gehort. (I: Ok) (Sasha B., 8/22-35)

Die angesprochenen Operationen zogen einen verspiteten Einstieg in die Schule
nach sich, der einer Erklirung bedurfte. Sasha B. fithrt ganz selbstverstindlich die
Formulierung einer »offiziellen Geschichte«ein, die in der neuen (Midchen-)Schule
als Beweis des passenden und erforderlichen Geschlechts diente. Dafiir nutzte Sa-
sha B. eine Erzihlung iiber herausgenommene Eierstdcke, womit ein weiblich co-
dierter Geschlechtskdrper bestitiget wurde. Sasha B. trug diese Eierstdcke in sich,
die lediglich wegen »Gewichsen« entnommen werden mussten. So konnte Sasha
B., einem cis-normativen Anerkennungsdiskurs folgend, einenseigentlich richtigen
weiblichen« Kérper legitimieren.

Nicht nur den Mitschiiler*innen, sondern auch den Lehrer*innen und der
Schwester wurde diese »offizielle Geschichte« erzihlt. Sie schien als Geschichte
offenbar gut zu funktionieren. Wie Sasha B. genau zu dieser offiziellen Geschichte
kam, kann nicht rekonstruiert werden. Andrea A. erzihlt jedenfalls eine recht
shnliche »offizielle Geschichte«, die sie als »Ausrede« bezeichnet:

Ahm (3) dann (1) hab ichs eigentlich lange Zeit niemanden erzahlt, hab (1) immer
wieder nur mal gesagt, ah ich kann keine Kinder kriegen. Also das hab ich schon
recht oft und recht schnell mal, wenn irgendwie die, quasi. Also was stellst da du
fir die Zukunft vor und wie viele Kinder willst du mal haben und so (2) mmm.
Das hab ich dann recht schnell mal erzihlt. Da war dann immer die Ausrede so.
Jaja, ich hab da ah (2) einen gutartigen Tumor auf den Eierstdcken und deshalb

- [ —


https://doi.org/10.14361/9783839476406-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2. Schulzeit

wurden sie mir rausgenommen (I: Mhm) Also das war meine Ausrede. (Andrea
A., 7/32-8/1)

Die Erzihlung iiber einen »gutartigen Tumor auf den Eierstdcken« belegte, genau
wie bei Sasha B., zuallererst eine seigentlich vollstindige Ausstattung« eines weiblich
gelesenen Korpers. Die Formulierung eines »gutartigen Tumors« vermittelte einer-
seits nichts >Bosartiges< und andererseits eine Krankheit, die vielen Personen wi-
derfihrt und sozial akzeptiert wird. Andrea A. versuchte erneut, handlungsfihig zu
bleiben und suchte iiber solche »Ausreden« Moglichkeiten, soziale Beziehungen ab-
zusichern.

Auch Alexis W. hat mittlerweile einen solchen Weg der »offiziellen Geschichte«
entwickelt.

Wegen der verordneten Sprachlosigkeit habe ich bis heute grosse Miihe, (iber
meine Intersexualitit zu sprechen: ich bezeichne sie als »genetische Besonder-
heit« und sage wenn iberhaupt anderen Menschen meist nur, dass ich deswegen
keine Kinder bekommen kann. Nur sehr wenige Personen in meinem Umfeld wis-
sen WIRKLICH worum es sich handelt. (Alexis W., 4/40—43)

Die Formulierung im Prisens lisst vermuten, dass Alexis W. zuvor solchen Gespri-
chen in der Schulzeit ginzlich ausgewichen ist, mittlerweile aber Gespriche fithrt
und damit in Beziehung bleiben kann. Die »genetische Besonderheit« bleibt im Ge-
gensatz zu den anderen »offiziellen Geschichten« allerdings wenig konkret und wei-
terhin ausweichend.

Sowohl Andrea A. als auch Alexis W. wurden im sozialen Umfeld mit Fragen nach
Kindern in einen normativen Diskurs iiber die Normalfamilie gerufen, zu der sie
sich zu verhalten hatten. Mit Fragen nach Kindern bzw. dem Kinderkriegen sind
weiblich gelesene Personen (innerhalb einer bestimmten Altersspanne) regelmif3ig
im Alltag konfrontiert. Sie implizieren und reproduzieren Vorstellungen einer (he-
terosexuellen) »Normalfamilie« (vgl. dazu auch Riegel 2021). Die fehlende Repro-
duktionsfihigkeit muss mit Krankheiten bzw. Besonderheiten ausgewiesen wer-
den.

2.4.3 Grenzen des Schauspiels: selbstdisziplinierendes Verschwinden

Die verinnerlichten hegemonialen Diskurse bzw. phantasmatischen Vorstellungen
von Geschlecht und Geschlechtskdrpern zwingen zur Disziplinierung des Selbst,
ohne explizit sanktioniert bzw. diszipliniert werden zu miissen. Dies haben Fou-
cault (1994) anhand des »Panoptikums« und Butler (2001) anhand der »Psyche der
Macht« in ihren Analysen verdeutlicht. Selbstdisziplinierungen gelingen fir inter-
geschlechtliche Personen an manchen Stellen jedoch nicht mehr iber Schauspiel
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und offizielle Geschichten, sondern nur noch iiber ein vélliges Unsichtbarmachen
und Verschwinden.

Stimmliches Verschwinden im Musikunterricht

Die bereits in Kapitel IV.2.2.2 angefithrte Sequenz, mittels der ich die Intervention
der Musiklehrerin niher analysierte, mochte ich nun mit Bezug auf Sasha B.s Posi-
tionierung genauer interpretieren*:

also. Eine Erinnerung ist auf jeden Fall ganz schrecklich, weil da habe ich sozu-
sagen meinen Stimmbruch gehabt. Oder schon gehabt. Oder (1) also, ziemlich
tiefe Stimme halt irgendwie. Und in diesem, (1) im Musikunterricht praktisch,
haben wir so vorgesungen und so. u:::nd ich hab halt auch mitgesungen und (1)
und dann (1) war so ein Kommentar von der Musiklehrerin, ja irgendwie so, wer
brummelt denn da so?. Also ganz bése dann irgendwie (1) und von da an hab ich
dann aufgehort zu singen. (I: Mhm.) Und das war fiir mich halt so, puh, scheifRe.
(1) ertappt, erwischt, und so. und ja, (1) ist eh klar. Wennst lauter Madchen drin-
nen hast, dann féllt das so halt total auf. Aber es war halt von ihrirgendwie schon.
Sehr, sehr hart gesagt und so. und, weil ich mein, was soll das? Warum kann man
nicht auch brummeln? (Sasha B., 6/29—42)

Die Erzdhlsequenz leitet Sasha B. mit einer Erklirung ein. Der damalige »Stimm-
bruch«in einer Mddchenschule kann offenbar so nicht erwartet werden und bedarf
einer Erklarung. In der Erinnerung an den Musikunterricht ist die »brummelnde«
Stimme zentral. Der »Stimmbruch« scheint mit einem Bruch der Intelligibilitit als
Subjekt Mddchen einherzugehen. Die Aussage »Das war fiir mich so, puh, scheif3e.
Ertappt, erwischt.« Vermittelt ein vorangegangenes stetiges Versteck- und Schau-
spiel. Die Stimme verunmdglichte nun dieses Schauspiel und verriet den Bruch »als
Midchen«, auf den Sasha B. keinen anderen Einfluss nehmen konnte, als das Singen
zu beenden, um nicht weiter aufzufallen. Auf den an die Gruppe Madchen gerich-
teten Kommentar der Lehrerin, reagierte Sasha B. unmittelbar mit einer Selbstdis-
ziplinierung durch ein Schweigen und stimmliches Verschwinden (»von da an hab
ich dann aufgehort zu singenc). Sasha B.s Kritik itber den Kommentar der Musik-
lehrerin scheint eher retrospektiv zu sein. Es scheint, dass die damalige Sorge, er-
tappt zu werden, deutlich gréfer war, als der Arger iiber den »irgendwie bose[n]«
Kommentar der Musiklehrerin. Sich diesem Kommentar zu widersetzen, hitte ei-
ne Erklirung nach sich gezogen, die Sasha B. nicht fiir sich selbst hatte und schon
gar nicht hitte offen darlegen kénnen. In einer »normal-gewaltvollen« (Wuttig 2017,
S. 354) Mddchenschule wie Sasha B.s war eine sozial anerkannte Erklirung iiber den

4 Der nachfolgende Interpretationstext wurde bereits in einer Vorversion publiziert (Enzen-
dorfer 2022).

- [ —



https://doi.org/10.14361/9783839476406-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2. Schulzeit

Stimmbruch nicht denkbar. Das Brummeln wurde von der Lehrerin »hart« kom-
mentiert und evozierte in Sasha B. ein Scham- und Schuldgefiihl, auf das nicht an-
ders geantwortet werden konnte, als stimmlich zu verschwinden.

Kérperliches Verschwinden aus dem Schwimmclub

Wie ich so achtJahre alt, sieben Jahre alt war, war ich in einem Schwimmclub und
da hab ich Mannerbadehosen angezogen. Ich bin mit den Buben geschwommen.
Und ich war recht gut im Schwimmen. So hab ich, 4hm, habe ich ab und zu auch
Pokale gewonnen. Mal zweiter Platz, mal sechster Platz. Aber das Problem war,
als die Pubertit angefangen hat, hat meine Brust angefangen zu wachsen. Und
dann habe ich zum Arzt gehen miissen. Dann ist die Brust wieder gewachsen.
Dann habe ich das Schwimmen aufgehort wie ich fiinfzehn Jahre alt war. Mei-
ne Brust ist grofRer gewachsen, obwohl ich schon mit dreizehn, vierzehn Jahren
eingespritzt wurde. (Kris M., 8/2—11)

Kris M. nimmt im Folgeinterview nochmal auf den Schwimmclub Bezug:

in dem Schwimmclub hab ich schon mehr Freunde da gehabt (1) aber, das war
nur. Halt Schwimmen und am Wochenende und so (..) und da habe ich schon
zwei, drei Freunde gehabt. Aber in der Schule war das nicht so. (Kris M., 22/7—12)

Ahnlich wie Sasha B. Bezug auf den Stimmbruch nehmen muss, muss Kris M. das
Schwimmen »mit den Buben«und die spezifische Badebekleidung durch »Minner-
badehosen«einfithrend erldutern. Wahrend Kris M. in ihrer Schulzeit keine Freund-
schaftsbeziehungen hatte, war der Schwimmclub als auferschulische Aktivitit ein
Raum, in dem sie Freundschaften schlief3en konnte. Die guten Leistungen ermdog-
lichten Kris M. vermutlich, als Teil der Gruppe anerkannt zu werden. Der erwihnte
zweite und sechste Platz konnte als bescheidene, nicht angeberische Darstellung ge-
lesen werden, bietet aber auch die besten Voraussetzungen dafiir, Teil einer Gruppe
zu sein, ohne als Erste oder Letzte einen Sonderstatus zu bekommen. Kris M. ver-
schaffte sich in diesem Kontext (»da«) in der Gruppe Anerkennung und Zugehorig-
keit.

Die problematische Wendung trat fiir Kris M. mit der Pubertit bzw. dem Brust-
wachstum ein. Die Pubertit beschreibt Kris M. als Vorgang, der ihr passierte. Damit
drohte Kris M. plotzlich, aus der Schwimmgruppe rauszufallen. Der unterstiitzen-
de Umgang mit jener unerwiinschten kérperlichen Entwicklung wurde nun bei
Arzt*innen gesucht, indem Kris M. »eingespritzt« wurde, was das Brustwachstum
aufhalten oder riickbilden sollte. Eine Logik, die innerhalb dieses Normkorsetts
nachvollziehbar, aber eben auch vollig anders hitte aussehen konnen: Hitte Kris M.
in einer Gruppe von Midchen den Schwimmclub besucht, wire das Brustwachstum
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begriifdt worden und hitte zur Beunruhigung gefithrt, wenn dieses nicht eintri-
te. Die Entwicklung wire als »fehlend« bzw. als »kindlich« oder »spitziindend«
bewertet worden, wie die Erzdhlungen von Andrea A. oder Sasha B. zeigen. Das
>Geschlechtskorperkorsett« war durch Normierungen so eng geschniirt, dass in je-
ner Jungen-Gruppe nur ein Kérper ohne Brustwachstum sichtbar sein durfte. Dies
wurde auch durch die bestimmte vergeschlechtlichte Kleidungsvorschrift »Man-
nerbadehose«, aber auch durch das erméglichte »Einspritzen« durch Arzt*innen
unterstiitzt.

Bemerkenswert ist, dass Kris M. keinerlei Interaktionen mit anderen be-
schreibt. Wihrend Sasha B. die Musiklehrerin mit dem bésen Kommentar zum
Anlass nahm, nicht mehr zu singen, erscheint in Kris M.s Erzdhlung die Aus-
einandersetzung mit dem Brustwachstum als rein innerer Vorgang, den Kris M.
frithzeitig als individuelles Problem markiert und eine Selbstdisziplinierung des
Korpers (durch vorerst invasive medizinische Eingriffe unterstiitzt) vollzog. Zum
Arzt gehen zu »miissen«, konnte auch als ein Hinweis auf eine Aufforderung durch
andere (wie etwa die Schwimmlehrer*in oder Eltern) gelesen werden, da sie aber
sonst keine vorausgehenden Interaktionen mit anderen nennt, wiinschte Kris
M. vermutlich selbst den Arztbesuch und driickt durch das »miissen« eher die
Notwendigkeit eines Passings aus.

Die geschlechtliche Norm blieb im Schwimmclub ungestért: Kris M. versuchte
selbstdisziplinierend, ihren Kérper mit Hilfe der Arzt*innen durch invasive Eingrif-
fe normalisierend anzupassen und verschwand, als das nicht gelang. Dieses Ver-
schwinden diente dem vermeintlich einheitlichen Geschlechtskérperbild in Man-
nerbadehosen. Die Anerkennung einer sportlichen Leistung und die Bedeutung von
Freund*innenschaften musste dem Verlust von Anerkennung als geschlechtliches
Subjekt, das einen bestimmten Normkorper erfordert, untergeordnet werden.

2.4.4 Verschwinden als (medizinisch-)padagogische Indikation

Wahrend in den vorigen Sequenzen das selbstdisziplinierende Verschwinden im
Vordergrund stand, bestimmen nachfolgend Arzt*innen dieses Verschwinden.

Und dann von den Operationen weg, also, da war ich dann auf einer anderen
Schule praktisch. Ahm::: und. Also, von da an habe ich auch nie wieder Sport-
unterricht gemacht. Weil mein, mein. Also, die Arzte haben mir dann einfach
die ganzen fiinf Jahre eigentlich Entschuldigungen geschrieben. Was ich damals
cool gefunden habe, was ich aber heute irgendwie wieder ziemlich komisch find.
Weil, (I: Mhm.) (1) irgendwie (1) man wird da auch wieder voll separiert, sozusa-
gen. Weil. Die sagen, nein, die braucht eh nicht. Weil die hat eh schon genug
Scheife sozusagen. Aber dadurch wird man voll separiert, und. Und. Und kriegt,
weifd nicht. Weil Sport und Korperlichkeit ist halt doch irgendwie voll wichtig.
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Und wenn man da sozusagen voll rausgenommen wird, dann weifd ich nicht. Al-
so ich glaub, das hat. Ah, es hatte mir sicher nicht schlecht getan sag ich mal,
wenn ich trotzdem turnen hatte missen. (I: Mhm.) Also mit den anderen auch
korperlich sozusagen zu sein. (I:Ja. (7) Das heif3t du hast heimgehen diirfen dann,
oder?) Ja. (I: Ja. Ok. Mhm.) Ich hab’s super gefunden natiirlich ((lacht)). (Sasha B.,
6/46-7/23)

Ahnlich wie im Kapitel zur Familie, tritt auch hier die Medizin als Instanz auf, in
der iiber die Profession hinaus auch pidagogische Entscheidungen getroffen wur-
den. Hier entschied nicht Sasha B. selbst oder allein, aus dem Turnunterricht zu
verschwinden, sondern Arzt*innen trafen die Entscheidung. Wihrend nach ope-
rativen Eingriffen vorerst eine Sportpause noch medizinisch indiziert sein kann,
wurden in diesem Fall die restlichen fiinf Jahre zu einer >pidagogischen Indikation«.
Lehrer*innen widersetzten sich dieser Entscheidung nicht, weshalb Sasha B. kei-
nen gemeinsamen Sport mehr betrieb und (partiell) aus dem Klassenverband ver-
schwand. Diese vermeintliche Hilfe der Arzt*innen, die Sasha B. durch die irztliche
Perspektive »hat eh schon genug Scheifie« erliutert, bietet (dhnlich wie in familii-
ren Kontexten bereits rekonstruiert) keinerlei Handlungsfihigkeit im Schulalltag. Die
Entschuldigung fungierte lediglich als Exklusionsausweis, der vor weiterer »Scheifle«
zwar bewahren sollte, aber keinerlei Umgangsformen damit ermdéglichte. Dies lasst
auch die ambivalente Erzihlung von Sasha B. erkennen: Einerseits fand Sasha B. da-
mals das Fernbleiben »super« und »cool«, das sich vermutlich auf weniger Schulzeit
und damals moglicherweise auch weniger Angst, einem Passing nicht zu entspre-
chen, beziehen kann; andererseits markiert Sasha B. mit der retrospektiven Kritik
an dieser Exklusion eine Leerstelle bedeutsamer sozialer und kérperlicher Erfah-
rungen im Klassenverband.

2.4.5 Zwischenfazit

Wie im Theoriekapitel bereits ausgearbeitet, ist ein Passing im sozialen Umfeld
nicht blof} ein Wunsch, sondern eine Notwendigkeit (Garfinkel 1967; Butler 1997).
Sowohl in der biografischen Erzihlung als auch in der damaligen Schulzeit ist
ein soziales Passing erforderlich. So miissen nicht normentsprechende Kérper(-
prozesse) im Interview erklirt werden und durch Schauspiel und offizielle Ge-
schichten in einem »normal-gewaltvollen« (Wuttig 2017, S. 354) Umfeld angepasst
werden.

Sowohl Sasha B.s Erzahlung tiber das Schauspielern in der Madchenschule als
auch Andrea A.s Frage nach dem Tampon verdeutlichen ein Schauspiel als erforder-
liche Normalisierungspraktik, die unabhingig von eigenen (vorhanden oder nicht
vorhandenen) Kérperprozessen vollzogen werden miissen, fir alle geschlechtlichen
Subjekte gelten und auch in engen Freundschaftsbeziehungen vollzogen werden
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miissen. Diese Normalisierungspraktik (und im Besonderen das erforderliche
Schauspiel fiir jene Menschen, die diese Praktik nicht vollziehen miissten) setzt
eine hoch komplexe Verarbeitung und Anwendung widerspriichlicher Tabu- und Anerken-
nungsdiskurse voraus, wie am Beispiel einer scheinbar beildufigen Frage nach einem
Tampon von Andrea A. rekonstruiert werden konnte. Alexis W. verdeutlich diese
erforderliche komplexe Reflexion anhand einer zu entwickelnden »wahnsinnige[n]
Virtuositit«, um als verdichtiges Subjekt nicht enttarnt zu werden. Als »suspektes«
(Kleiner & Rose 2015) und »prekires« (Wuttig 2017, S. 354) Subjekt steht »dessen An-
erkennung nun auf dem Spiel [...]: er_/sie liuft Gefahr, ausgeschlossen, fuir verriickt
erklirt zu werden« (ebd.). Freundschaften miissen somit als »gefihrlich« eingestuft
werden, weshalb Sasha B.s Erzihlung ein stetiges Verstecken vermittelt, Andrea A.
aktiv durch Schauspiel Normalisierungsdiskurse aufruft und Alexis W. jenen durch
sozialen Riickzug im Klassenverband und anderen Freundschaftsbeziehungen aus-
weicht. Als Schiiler*innensubjekt versucht Alexis W., durch »Uber-Angepasstheit
und -Strebsamkeit« (Alexis W., 8/19-20) soziale Anerkennung zu erfahren.

Die »offiziellen Geschichten« dienen in den vorliegenden Erzihlungen dazu, ei-
nen »eigentlich richtigen, weiblichen Korper« im sozialen Umfeld zu legitimieren.
Diese Geschichten sind besonders dann erforderlich, wenn die Erzihler*innen in
normative Diskurse gerufen werden wie bei den Erzihlungen itber Gespriche iiber
das zukiinftige Kinderkriegen. Der normative Diskurs iitber Normalfamilien und
Reproduktionsfihigkeit verlangt, solche »offiziellen Geschichten« oder »Ausreden,
die den intergeschlechtlichen, teils operierten Korper als seigentlich< vollumfassen-
den weiblichen Kérper ausweisen miissen, der krank ist oder »Besonderheiten«ent-
halt.

Vor diesem Hintergrund konnten Strategien des Schauspiels herausgearbeitet
werden. Andererseits stof3t dieses Schauspiel auch an Grenzen: besonders dann,
wenn sich der Korper dem Zweigeschlechter-Regime widersetzt und nur noch iiber
ein Verschwinden Unsichtbarkeit hergestellt werden kann. Der Verzicht auf sport-
liche Aktivititen wird auch von trans Jugendlichen hiufig genannt, da sie dort Dis-
kriminierungserfahrungen in besonderer Weise ausgesetzt sind (Krell & Oldemeier
2015, S. 29). Das Verschwinden erfolgt auch in den vorliegenden Erzihlungen iiber-
wiegend selbstdisziplinierend, wird allerdings durch »harte« allgemeine Kommen-
tare der Lehrer*innen oder durch medizinische Interventionen wie Hormonsprit-
zen oder Befreiungen vom Sportunterricht unterstiitzt. So beendete Sasha B. das
Singen im Musikunterricht, indem Sasha B. durch einen Kommentar der Lehrer*in
in ein Schuld- und Schamgefiihl verwiesen wird, das keine direkte Adressierung an
Sasha B. erforderte. Kris M. diszipliniert sich im Schwimmunterricht ganz ohne
(in der Erzihlung erwihnte) vorausgehende Kommentare oder verletzende Anru-
fungen. Das Brustwachstum in einer (der Kleidervorschrift entsprechenden) Bade-
hose unter Jungs ist Grund genug, sich zuerst einer medizinischen Behandlung zu
unterziehen, in der der Kérper durch medizinische Interventionen als >fehlerhaft«
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bestitigt wird. Weil diese Behandlungen erfolglos blieben, blieb Kris M. aus dem
Schwimmunterricht fern. Dieses Verschwinden dient dem vermeintlich einheitli-
chen Geschlechtskorperbild in Mdnnerbadehosen, dessen Ordnung nun durch die
selbstdisziplinierende Abwesenheit von Kris M. wiederhergestellt ist. Die hohe Be-
deutsambkeit fiir Kris M. von sportlicher Anerkennung und Freundschaftsbeziehun-
gen miissen dem Verlust von Anerkennung als geschlechtliches Subjekt untergeord-
net werden. Die Erzihlausschnitte verdeutlichen, wie eng das >Geschlechtskorper-
korsett« geschniirt ist und bereits Schulkinder zu sozialen Isolationen als einzige Pas-
sing-Moglichkeit zwingt. Dies verdeutlicht auch die Erzihlung von Sasha B. iber die
von Arzt*innen ausgestellte ginzliche Sportunterrichtsbefreiung, die als >pidago-
gische Indikation« wihrend der gesamten (restlichen fiinf Jahre) Schulzeit auftrat
und retrospektivin Sasha B.s Biografie zu Leerstellen bedeutsamer sozialer und kor-
perlicher Erfahrungen im Klassenverband fithrte.

Diese vermeintlichen Hilfestellungen durch die Medizin fithrten sowohl bei
Kris M. und besonders auch bei Sasha B. zu keiner Handlungsfihigkeit im Schulall-
tag. Die Entschuldigung fungierte lediglich als Exklusionsausweis, der vor weiterer
moglichen Problemen zwar bewahren sollte, aber keinerlei Umgangsformen im
Klassenverband zulief3.

Aus den Erzihlungen wird deutlich, dass intergeschlechtliche Kérper auch
schon von der Bildfliche verschwinden, bevor schulische Akteur*innen sie wahr-
nehmen konnen. Intergeschlechtlichkeit bleibt so im Kontext Schule bithnenlos.
Das Problem wird als je eigenes, individuelles kérperliches gesehen, die Losung
wird iiber den medizinischen Kontext, Schauspiel und sozialen Riickzug gesucht.
Die biografischen Erzihlungen zeigen also ein iiberwiegend unauffilliges Dasein in der
Schule, indem Inter® als heimliches individuelles Thema bzw. Problem abgehandelt
wird. Durch ihr selbstdisziplinierendes Verschwinden und die Unterstittzung der
Medizin und komplexer Schauspielstrategien bleibt das Ordnungssystem bzw. das
Geschlechterverhiltnis in der Schule weitestgehend irritationsfrei.

2.5 Moglichkeiten diskursiver Raume

In den nachfolgenden Erzihlungen werden Moglichkeiten diskursiver Riume eror-
tert. Diskursive Riume verstehe ich als machtvoll normativ strukturiert. Sie er6ff-
nen und begrenzen unterschiedliche Sprech- und Sprachriume (Hornscheidt 2012)
sowie Heterotopien als vielfiltige diskursive Gegenrdume (Foucault 2013, S. 10f). Sie
sind auch als soziale Riume zu verstehen, die das Handeln strukturieren, aber auch
im Handeln strukturiert werden (L6w 2001, S. 172). Bzw. Riume, die »eine relatio-
nale (An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern an Orten« (Low 2001, S. 224)
darstellen. Der Fokus liegt in diesem Kapitel auf ihren Moglichkeiten, wie in pad-
agogischen Kontexten Intergeschlechtlichkeit als nicht problematisierungswiirdig
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verhandelt werden kann. Wihrend sich diese Riume lediglich bei Rene S. tatsich-
lich eréffneten, konnten auch anhand der Erzidhlung von Andrea A. Voraussetzun-
gen solcher (sicheren) diskursiven Riume rekonstruiert werden.

2.5.1 Die Bedeutung von Bezugsraumen

Rene S. beschreibt eine lange Suche nach Erklirungen des eignen »Andersseins« in
der Schulzeit. Erst mit achtzehn Jahren erhielt Rene S. von einer Gynikologin eine
erste Auskunft iiber »zu viele minnliche Hormone und zu viel Testosteron« (Rene
S., 38/29). Im Gegensatz zu den anderen Erzihler*innen, war Rene S. aber bereits
zuvor eine Auseinandersetzung mit dem Thema moglich, das erste Mal mit vierzehn
Jahren:

ich hab davor aber schon mal also das erste Mal dass ich so gehort hab dass es
so Intergeschlechtlichkeit gibt, war schon so als ich vierzehn war, und so einen
Film gesehen hab oder so, oder auch mal das so gelesen hab oder so, oder weil
vielleicht auch weil ich mich fiir so medizinische Sachen auch interessiert hab
oder so, hab ich als ich das gelesen hab (1) war ich so woa krass so was gibt es,
aha okay. (Rene S., 41/27—41/31)

Rene S. fithrt einige Kontexte auf, in denen eine Begegnung mit dem Thema Interge-
schlechtlichkeit erfolgte. Das jeweils anschlieffende »oder so« beschreibt keine kon-
kreten Erfahrungen in den Situationen, sondern eher den Versuch der Auflistung
unterschiedlicher Begegnung mit dem Thema, die eher beiliufig passierten. Auch
die Formulierung »so gehort hab, dass es Intergeschlechtlichkeit gibt« markiert ei-
ne eher zufillige und damals gar nicht so bedeutsame Begegnung. Der Ausdruck
»woa krass so was gibt es, aha okay« markiert zwar eine iiberraschende Erkenntnis,
die aber sehr unaufgeregt mit einem »aha okay« als weitere Wissensaneignung von
Rene dargestellt wird.

Das Interesse an Intergeschlechtlichkeit ordnet Rene S. fast selbstverstindlich
»medizinischen Sachen« zu, die auf den hauptsichlich verorteten Kontext der wei-
teren Auseinandersetzung mit dem Thema verweist. Die erste Begegnung mit In-
ter” war allerdings ein Spielfilm, in dem das Thema aufgekommen ist und ein ers-
tes »Horen« dariiber eroftnete. All diese Formen der Wissensaneignung zu Interge-
schlechtlichkeit konnten von Rene S. aus einer recht unbetroffenen Position heraus
erfolgen.

Und dann eben auch dann irgendwie ahm. Ahm. Oder wir haben mal mit der
Schule auch mal so ein Austauschprojekt gemacht, wo so eine Ausstellung war
wo es darum ging dass irgendsoeine Sportlerin da war so ein Artikel, also es war
eine in so einem Museum waren wir da, und da war so, oder in so einer Ausstel-
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lungsding und da gings eben um eine Sportlerin die irgendwie 4hm da war dieser
Fall gerade mit dieser Sportlerin die bei den olympischen Spielen irgendwie aus-
geschlossen wir- (I: mhm) wurde. Ahm genau. Und da da hief es auch also 4hm
mit mehr dhm dass die mehr Testosteron, hatte oder so, und das hab ich aber
gelesen (1) da war ich fiinfzehn oder so (Rene S., 41/31-42/3)

Rene S. fihrt nun mit der Beschreibung eines konkreteren Ereignisses fort, in dem
eine erneute Begegnung mit dem Thema méglich wurde. In diesem Kontext, nim-
lich einer schulischen Aktivitit, erwihnt Rene S. zum ersten Mal eine institutionell
gerahmte Auseinandersetzung mit dem Thema, auf das auch die Formulierung
»wir« und »mit der Schule« verweist. Die Begegnung mit dem Thema findet aber
nicht im geregelten Schulalltag statt, sondern im Rahmen eines »Austauschpro-
jekts« in einem Museum. Worum es sich in diesem Projekt handelte und welchem
Thema diese Ausstellung gewidmet war, bleibt unklar. Sie markieren jedenfalls ei-
nen besonderen, nicht alltiglichen Kontext im Rahmen der Schule. Rene S. erinnert
sich an einen in der Ausstellung gefundenen Artikel tiber eine Sportlerin, die von
den olympischen Spielen ausgeschlossen wurde. Rene S.s Erzihlung zu »da hief3 es
auch« und der Erginzung »das hab ich aber gelesen« lisst darauf schliefRen, dass
das Thema nicht ausfithrlich dem »Wir« erklart worden ist. Die Information iiber
mehr Testosteron wurde jedenfalls nicht im kollektiven Wir besprochen, sondern
wurde Rene S. durch ein Lesen erméglicht.

Und aber da weifd ich auch schon dass ich mich da auch schon so gefragt hab
ob das was mit mir zu tun haben kdénnte, aber da wars noch, da wars eher so
(1) weil da wusste ich ja noch gar eigentlich noch gar nicht so viel, also noch gar
nichts liber mich jetzt da in Bezug darauf, aber da hab ich einfach glaub ich so
rollenméafig weil ich mich so nicht so gefiihlt hab, hab ich mich gefragt hat das
was damit zu tun (I: mhm) oder hab da Sachen vermischt vielleicht auch (Rene
S., 42/3—42/10)

Der Artikel im Museum bot Rene S. einen Ort der stillen Auseinandersetzung. Der
ausgestellte Artikel iiber die Sportlerin konnte wie ein Spiegel gelesen werden, dem
Rene S. gegeniibersteht und sich fragte, »ob das was mit mir zu tun haben konnte«.
Parallelen zeigen sich einerseits an Erfahrungen des Ausschlusses, die sowohl der
Sportlerin als auch Rene S. (in der Schule durch Mobbing) widerfahren sind und an-
dererseits thematisiert der Artikel mit Geschlecht und Zugehorigkeit Themen, die
Rene S. schon in der Schulzeit beschiftigten.

Rene S. ermoglicht dieser Artikel eine Begegnung mit einer real existierenden Per-
son und einem realen Geschehen, worauf Rene S. Bezug nehmen und sich bzw. die eige-
nen Erfahrungen dazu in ein Verhiltnis setzen konnte. Der hier beschriebene Muse-
ums- bzw. Ausstellungskontext bot aber nicht nur die Moglichkeit einer stillen Aus-
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einandersetzung mit sich selbst, sondern auch einer zwischen den Mitschiiler*in-
nen und anderen Besucher*innen dieser Ausstellung. Damit wurde dieser Ort zu
einem inklusiveren Raum, der Informationen und breitere Wissensvermittlungen
iiber Geschlecht(skorp)erordnungen anbot. Damit gewann diese Auseinanderset-
zung, im Gegensatz zu einem stillen Horen oder lesen in privaten Riumen, an Be-
deutsamkeit und Realitit.

Ein Museums- bzw. Ausstellungskontext bietet eine tiefere Auseinandersetzung
mit unbekannten Themen und einen ersten Zugang zu entkonzeptualisierten The-
men. Dabei wird deutlich, dass nur in einem solchen schulischen Kontext Inter* (zu-
mindest am Rande) thematisiert werden kann. Bemerkenswert in dieser Beschrei-
bung ist auch, dass Rene S. von keinem weiteren Austausch mit Anderen tber die
Frage, »ob das was mit mir zu tun haben konntec, berichtet. Das Lesen des Artikels
blieb die einzige Austauschméglichkeit wihrend des Schulausflugs. Dieser fiir Rene
S. erdfinete Kontext erinnert auch an Sasha B.s Erzdhlung (vgl. Kapitel IV.2.2.1), in
der ebenfalls ein solcher fehlender Bezugsrahmen markiert wurde:

wenn ich nur irgendwo einfach mal gehort hatte, dass das, dass das auch da ist.
(I:Ja.) Das hatte ich mir gewtinscht. Also, so, einfach irgendwo eine (1) ja, (1) eine
Moglichkeit zur (1) sich (1) also sich wiederzuerkennen. (Sasha B., 12/5-12/19)

Der Museumskontext ermdglicht einerseits eine Wissensvermittlung fir alle Besu-
cher*innen, womit ein Referenzrahmen der Anerkennung durch andere eroffnet wer-
den kann. Andererseits ist diesem Wunsch auch ein Potential einer Erkenntnis fiir
»sich« zu entnehmen, dem Sasha B. grof3e Bedeutung beimisst. Rene S. wurde dies
durch den Artikel iiber eine reale Person moglich, was (wenn auch ohne weiteren
Austausch) die Frage aufwarf, »ob das was mit mir zu tun haben kénnte«.

Rene S. berichtet aufierdem von einer Begegnung im Alter von siebzehn Jahren
mit dem Thema im Biologieunterricht, wie bereits im Kapitel IV.2.2.2 ausfiihrlich
dargestellt worden ist. Rene S. erfuhr dabei viel iiber pathologische Sichtweisen,
hatte aber im Rahmen des Referats auch die Moglichkeit zu recherchieren und lern-
te dabei auch Menschenrechtsperspektiven iiber das Thema kennen.

Wenngleich das Thema pathologisierend (im Biologieunterricht) und exkludie-
rend (durch die Biografie der Sportlerin) schulbiografisch verarbeitet werden muss-
te, so ermoglicht sie letztlich eine reflektiertere Auseinandersetzung mit einer spi-
ter erhaltenen Diagnose:

und dann aber ist es mir eben dann als ich achtzehn war als sie als sie das ge-
sagt hat, ist es mir deswegen glaub ich auch wieder eingefallen weil ich solche
Sachen wie mit dieser Sportlerin ((rascheln)) was man so mal gehért hab, so ja
auch gehort hab hatte (Rene S., 42/7-42/10)
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Als die Frauenirztin »das gesagt hat« (Rene S. hitte mehr Testosteron), hatte Rene S.
die Moglichkeit, auf bestehendes Wissen zuriickzugreifen. Rene S. wusste bereits,
dass es Menschen gibt, deren Kérper mehr Testosteron produziert und hatte daftr
bereits einen Bezugsrahmen, der im Unterschied zu den anderen Erzihlungen das
Schockpotenzial reduzierte und eine andere Verarbeitung der Diagnose ermoglich-
te. Die Bedeutsamkeit der frithen Auseinandersetzung in pidagogischen Kontexten
wird dabei deutlich.

Rene S.s Erzihlung verweist insgesamt auf eine Auseinandersetzung mit dem
Thema, das ohne zwischenmenschliche Interaktionen (aufSerhalb des medizini-
schen Kontextes) erfolgte. Wie schwierig sich solche Interaktionen im schulischen
Kontext gestalten, kann an der nachfolgenden Erzihlung von Andrea A. herausge-
arbeitet werden.

2.5.2 Aushandlung (un)sicherer diskursiver Raume

Die nachfolgende Erzihlung® handelt von einer Erinnerung an einen Skikurs (im
Kontext der Schule). Darin machte Andrea A. das »Ritzen« zum Thema, das stell-
vertretend fiir die problematische Verarbeitung der Themenkomplexe um die Inter-
geschlechtlichkeit gelesen werden kann. Ein offenes Sprechen gelingt Andrea A. im
Skikurs nicht, da ihr ein erforderliches Vorwissen und Verstindnis seitens der Leh-
rer*in fehlte.

Ahm, ich hab mit (3) fiinfzehn, sechzehn, vierzehn, irgendwo da (4) wo ichs er-
fahren hab, angfangen mit dem Ritzen. (I: mhm) Ahm. Nie besonders tief, also
nie als Selbstmordversuch Versuch. Aber (2) ah. (2) Klingt jetzt bléd wenn ich
sag, einfach so (1) ich weifd nicht so quasi wie ich das beschreiben soll, (I: mhm)
Aber halt nicht um mich selbst umzubringen, sondern einfach nur als Selbstver-
letzung, ahm. (I: mhm) (4) Das haben halt dann ein paar Lehrer gewusst. (1) (An-
drea A., 16/29—40)

Wahrend die Intergeschlechtlichkeit nach der Diagnose in der Schule nicht thema-
tisierbar war (und in der gesamtbiografischen Erzihlung iberwiegend als »es« auf-
tritt, vgl. dazu Kapitel IV.1.3.2), war es Andrea A. hingegen moglich, iiber das »Rit-
zen«eine Sprache (am bzw. iiber den Korper) zu finden. Das Ritzen wird in der Lite-
ratur auch als verzweifelter Losungsversuch schwieriger, manchmal auch traumati-
sierender Lebenssituationen beschrieben (vgl. z.B. Degener & Deimel 2005). Inne-
re Zustinde werden »Aufienstehenden iiber die Selbstverletzung auf symbolischer

5 Der nachfolgende Interpretationstext wurde bereits in einer Vorversion publiziert (Enzen-
dorfer 2021).
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Ebene mitgeteilt« (ebd., S. 217). Auch unter Peersist diese Selbstverletzung nicht un-
bekannt (ebd.). Dies eréffnete Andrea A. eine bestimmte Kommunikationsweise im
Kontext der Schule und darf fiir Lehrer*innen als Wissen zuginglich werden. Die
vorausgehende Erfahrung der Diagnose und die damit einhergehenden Behand-
lungen und Gefiihle waren fiir Andrea A. nicht benennbar und werden durch ein
stellvertretendes Ritzen zum Ausdruck gebracht. Andrea A. fand damit einen >Zwi-
schenort«des Sprechens von etwas fiir Andrea A. in diesem schulischen Rahmen Un-
aussprechlichem.

Ich weifs auch noch, dass ich von einer Lehrerin ahm also ich hatte dann immer
ein Schweif’band oben, damit man die Narben nicht sieht. (I: mhm) w:nd (2)
zwei, drei Jahre nachher am Skikurs, (2) ahm, hat mei- hatten wir irgendwie so
eine bad taste Party, und da hatte ich zufillig ein- ein SchweifRband in knallpink
oben. (2) und da hat mir meine damalige Religionslehrerin, die auch Sportlehre-
rin war, (2) quasi (1) hat mir ah hat mich zur Seite und gesagt, ich soll das Schweif3-
band bitte runtergeben damit sie sieht ob ich wieder geritzt hab. (I: mhm) aber
ich weifs nicht, ob sie (1) ahm. Ob die gewusst hat, warum ich geritzt hab, (2). Ich
weif halt nur, dass gewusst hat, dass ich geritzt hab. Und beim Klassenvorstand
(2) ist es dhnlich. Da weif ich auch, dass sie gewusst hat, dass ich geritzt hab,
ob sie es gewusst hat warum (1) weifd ich nicht. (I: mhm) Wenn, (1) dann von der
Mama. (I: mhm) (Andrea A., 16/40-53)

Die Lehrerin hat (bemerkenswerterweise zwei, drei Jahre spiter) Andrea A. wihrend
eines Skikurses auf das Ritzen angesprochen. Andrea A.s Schweifband in Aufmerk-
samkeit erregender »knallpinker« Farbe iibernahm eine Funktion des Sprechens.
Darin l4sst sich eine Ambivalenz des Wunschs nach einer Thematisierung und nach
einem Verstecken-Wollen erkennen. Das grelle Schweif8band verdeckt, was da ist.
Ein Tabu bzw. eine Sprachlosigkeit wurde tiber die grelle Farbe ausgedriickt. Da-
hinter verbirgt sich ein stellvertretendes Sprechen anhand des Kérpers durch den
Akt und die erzeugten Narben der Selbstverletzung, das nicht konkretisiert wer-
den kann (bzw. darf) und damit auch verdeckt werden muss. Der Informationsaus-
tausch zwischen Andrea A. und der Mutter scheint nicht ausreichend vorhanden zu
gewesen zu sein, weshalb Andrea A. (auch retrospektiv) nicht sicher war bzw. ist,
ob die Lehrer*innen wussten, warum sie ritzte. Die Religions- und Sportlehrerin
sprach Andrea A. allerdings am Skikurs auf das Ritzen direkt an. Dies konnte als
Eréffnung eines Gesprichs gelesen werden. Das Sprechen bleibt allerdings auf das
Ritzen fokussiert. Die Lehrerin fragte, »ob« Andrea A. »schon wieder geritzt« habe.
Die Frage iiber ein Warum bleibt in der Erzihlung aus. Das unaussprechliche Ta-
bu macht méglicherweise auch vor den Lehrer*innen nicht Halt. Auf ein Schweigen
seitens der Lehrer*innen verweist die nachfolgende Erzahlung.

- [ —



https://doi.org/10.14361/9783839476406-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2. Schulzeit

Aber es ist irgendwie nie von den Lehrern ein Input gekommen (I: mhm) (6) ich
hitte aber ehrlich gesagt auch nicht gewollt, dass die Lehrer sowas wissen, weil
(I: mhm) weil ich find nicht, dass es die, die Art wie sie, wie sie mich behandeln
(2) beeinflussen sollt (I: mhm) ob sie das wissen oder nicht. (I: Ja) (Andrea A.,
16/53-17/2)

Es bleibt unklar, was Andrea A. von den Lehrer*innen erwartete. Die Formulierung
»Input« markiert jedenfalls eine Aktion und weniger eine Reaktion auf das Ritzen
von Andrea A. Moglicherweise ist mit einem Input ein Rat, eine Hilfe oder auch ein
Input in Form einer Wissensvermittlung gemeint. Das Kommunizieren iber das
Ritzen am Korper hitte das Potential zur Thematisierung gehabt, das aber nicht ge-
nutzt wurde und wahrscheinlich auch nicht genutzt werden konnte. So folgt un-
mittelbar darauf die Aussage, dass Andrea A. gar nicht gewollt hitte, dass »sowas«
die Lehrer*innen wissen, damit die Art und Weise der Behandlung nicht beeinflusst
werde. Dies widerspricht auf den ersten Blick dem Ritzen und dem knallpinken
Schweiflband, wodurch Andrea A. Aufmerksambkeit erzeugt und damit auch anders
behandelt wurde. Und doch ist die Aussage, nicht anders behandelt werden zu wol-
len, als ein Wunsch, nicht aus der Norm fallen zu wollen, zu verstehen. Bezogen auf
eine benennbare Selbstverletzung war diese Ambivalenz und das Risiko des Spre-
chens moglich. Das Ritzen entsprang auflerdem einem in der Pidagogik bekannten
Diskurs. Er bietet Moglichkeiten des Zeigens und Sprechens. Deutlich anders wire
die »Art und Weise, wie sie (...) mich behandeln«in Bezug auf die eigene Geschlecht-
lichkeit zu lesen. Damit ginge der drohende Verlust der Intelligibilitit einher. »So-
was« muss versteckt werden und bleiben.

Und, ja. (2) Ich ich, ich hdtts nur also, war ich Lehrerin, (3) wiird ichs ganz gern
wissen, wenns ein, (2) also ich wiirds ganz gern wissen, wenns ein Kind gibt, das
intergeschlechtlich ist. Aber halt nur, weil ich halt auch die Vorgeschichte hab und
dann (3) vielleicht ein bisschen auf die Eltern, mit den Eltern versuch zu reden (1)
also ich weifd nicht in welche Richtung keine Ahnung (I: mhm) Aber, (1) ich glaub,
wenn ich das nicht hatt, wiirds mich als Lehrerin auch nicht interessieren (I: mhm)
oder nicht nicht interessieren aber einfach nichts angehen. (I: mhm, Ja.) Weifst
was ich mein? (Andrea A., 17/3—9)

Erst das Wissen iiber eine »Vorgeschichte« bietet einen sicheren Raum, um mit Leh-
rer*innen zu sprechen. Ihr Vorwissen und Vorerfahrungen wiirden Interesse und
Verstindnis ermoglichen, das besonders einem Gesprich mit den Eltern dienlich
sein konnte. Damit verweist Andrea A. neben den schwierigen pidagogischen Kon-
texten auch auf unterstiitzungsbediirftige familidre Kontexte (wie bereits im Kapi-
tel IV.1ausgefiihrt). Andrea A. hatte grofie Schwierigkeiten, mit den Eltern iiber ihre
Erfahrungen zu sprechen (vgl. Kapitel IV.1.4.1 und IV.1.3), hebt in dieser Erzihlung
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die Eltern aber als wichtige Bezugspersonen fiir intergeschlechtliche Kinder her-
vor, die von einer professionalisierten Pidagogin Unterstiitzung bekommen kénn-
ten. Mit dem Schulkind selbst ein Gesprich zu fithren, bezieht Andrea A. in dieser
Erzihlung nicht mit ein. Es wiirde Lehrer*innen grundsitzlich auch »nichts ange-
hen«, wenn sie nicht gerade selbst davon betroffen sind und somit eine Stiitze fir
das Umfeld des Kindes darstellen kénnen. Besonderungen wollte Andrea A. fir das
intergeschlechtliche Kind offenbar nicht, wie Andrea A. oben iiber die eigene Schul-
zeit sagt. Die damit einhergehende Gefahr einer Verwerfung als anerkanntes ge-
schlechtliches Subjekt scheint, dieser Analyse folgend, zu grof3. Erst ein Vorwissen
und Verstindnis erméglicht pidagogischen Akteur*innen eine Unterstiitzung fiir
intergeschlechtliche Schiller*innen und ist die Voraussetzung dafiir, dass es sie et-
was »angehen« darf. Die erforderliche Sensibilitit mit dem Thema in den bestehen-
den schulischen Geschlechterverhiltnissen wird dadurch ebenso deutlich hervorge-
hoben. Erst dann kénnen sich (sichere) Sprechriume tiber die Intergeschlechtlich-
keit er6ffnen. Dass es dafiir Bedarf geben wiirde, zeigt Andrea A. jedenfalls iiber die
Selbstverletzung und das grelle pinkfarbene Schweif3band.

2.5.3 Sozialpadagogisches Projekt als Heterotopie -
Das Krasse als Normalitat

In der folgenden Passage bezieht sich Rene S. auf eine Erzihlung iiber ein sozial-
padagogisches Projekt, an dem Rene S. kurze Zeit nach dem Schulabschluss teil-
genommen hat. Rene S. erfuhr einige Monate vorher von einer Arztin iiber »mehr
mainnliche Hormone« (Rene S., 46/13).

So sehr das Alter und der Abschluss der Schulzeit Beriicksichtigung verlangen,
spielen diese Faktoren hinsichtlich der nachfolgenden Analyse keine bedeutende
Rolle. Das sozialpidagogische Projekt ist als »Heterotopie« (Foucault 2013) zu lesen,
in der sich besondere diskursive Riume er6ffnen und Intergeschlechtlichkeit the-
matisiert werden kann, teilweise aber auch gar nicht muss.

Irgendwann war ich ja auch in diesem Projekt wo wir auch da ((rauspern)) wo
ich mich schon auch immer so in einem Theaterrahmen mit Themen beschaftigt
hab die so Geschlechte::r Normvorstellungen und so &hm und da ahm auch im-
mer so einzel- so Beratungsgespriache mit dieser Sozialpddagogin hatte (Rene S.,
46/16-19)

Rene S. rahmt zu Beginn das fiir die Erzihlung relevante Setting: Es gab theaterpid-
agogische Angebote, an denen Rene S. sich mit Geschlechter- und Normvorstellun-
gen beschiftigte und Einzelberatungsgespriche mit »dieser« Sozialpidagogin. Das
»simmer« deutet auf eine Bestindigkeit und Regelmifligkeit dieses Settings hin. Bei-
den Angeboten (vermutlich besonders in ihrer Verschrinkung) wird Bedeutung bei-
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gemessen. Da das »wir« zu einem »ich« riuspernd gefithrt wird, konnte dies auch
bedeuten, dass besonders Rene S. sich mit Geschlechter- und Normvorstellungen
auseinandergesetzt hat. Dennoch gewinnt das »Wir« an Bedeutung. Das Wir bildet
einen Rahmen, in dem sich jede Person mit eigenen Themen in einem Theaterspiel
und in Einzelgesprichen auseinandersetzen kann. Rene S. »beschiftigt« sich mit
Geschlechter- und Normvorstellungen. Nicht das Thema beschiftigte Rene S., son-
dern Rene S. wird die Méglichkeit einer aktiven Beschiftigung mit dem Thema geboten.
Das schien zumindest im Rahmen des Theaters zu gelingen, das auch ein Auspro-
bieren und Grenziiberschreitungen gesellschaftlicher Normen bieten kann.
»Diese« Sozialpidagogin in den Beratungsgesprichen ist offenbar eine be-
stimmte Person, die allerdings mit ihrer Berufsrolle im Vordergrund bleibt und
nicht etwa in Form eines Namens hervorgehoben wird. Diese konkrete Sozialpad-
agogin ermdglichte Rene S., iiber die eigene Geschlechtlichkeit zu sprechen:

und die 4hm mit der hab ich da auch dariiber geredet sogar, und &hm auch tber
diese (1) Hormone und wie ich mich dazu fithle und dass ich nicht ganz weifd ob
das was mit inter zu tun hat oder nicht oder so, hab ich mit der da auch reden
konnen und ihr da eigentlich viel erzéhlt (Rene S., 46/19—22)

Dass Rene S. »sogar« mit der Sozialpidagogin dariiber geredet hat, deutet auf ei-
ne Vertrauensebene hin und auf eine Gesprichsebene, die nicht erwartet werden
konnte. Wihrend die Formulierung »erzihlt« auf eine Moglichkeit der Informati-
onsweitergabe verweist, ist das »reden kénnen« auch als etwas Wechselseitiges zu
lesen. Ein Reden fand in einer Wechselseitigkeit statt, vermutlich enthielt es auch
ein gemeinsames Suchen. »Viel« Erzihlen kann im Sinne der Quantitit, aber auch
der Qualitit gelesen werden. So kann viel von dem erzihlt werden, das Rene S. sonst
vielleicht nicht erzihlen kann. Rene S. verweist in dieser Erzihlung aber nicht nur
darauf, »mit dieser Sozialpidagogin« reden und »ihr« erzihlen zu konnen, sondern
auch »da« reden und »ihr da« viel erzihlen zu kénnen. Das »Da« deutet auf einen
Ort oder ein Setting hin, an dem das Sprechen moglich war. Es konnten sich Riu-
me erdffnen, in denen Rene S. »dariiber« sprach. Dies erméglichte einerseits diese
Sozialpidagogin, aber auch das gesamte Setting, das Rene S. niher beschreibt:

dieses Projekt war echt so das Beste was ich zu dem Zeitpunkt hitte machen kon-
nen und war so cool (Rene S., 46/22-26) und hat mir so ahm (1) das war dann zum
ersten Mal so eine Erfahrung dass ich in so einem Rahmen bin, was schon so un-
terrichtsmafig teilweise ist, (I: mhm) und halt schon so eine Art Gruppe so eine
Klasse ist, ahm und es auch viele Konflikte gibt oder auch viele Sachen die nicht
so cool sind, aber trotzdem das erste Mal was wo ich freiwillig hingeh, wo ich 4hm
wo ich das Cefiihl hab auch wenn wir uns bei vielen Sachen streiten mit den, wos
Streit oder Konflikte gibt mit anderen Jugendlichen oder so, ist es trotzdem so ge-
wesen dass man sich halt einfach so grundsatzlich einfach erstmal so annimmt.
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Und dass halt jeder irgendwie so seinen Scheif und seine Psychoprobleme da
hat, und da sind halt Leute mit ganz vielen unterschiedlichen Erfahrungen da
drin gewesen, und mit krassen Geschichten und mit krassen Sachen die sie er-
lebt haben (I: mhm) und mit verschiedenen psychischen Problemen auch oder
so, und verschiedenen ja. Ganz krass unterschiedliche Leute einfach. Und aber so
ein grundsatzliches halt erstmal so niemand wird irgendwie total ausgeschlos-
sen oder niemand wird (I: mhm) niemand wird gemobbt niemand wird ausge-
schlossen @sowieso nicht@ aber auch so halt einfach so man nimmt sich halt so
an und auch wenn man sich schw- wenn man sich nicht wenn man nicht beste
Freunde ist in dem Projekt so, wars trotzdem halt so das erste Mal so eine Grup-
pendynamik klassenmafige Unterrichtserfahrung, die nicht total scheifRe ist, war
sondern so (1) besser und auch diese Sozialpadagogin in dem Projekt die da ge-
arbeitet hat ahm (1) die mit der konnte ich auch lber diese Themen halt reden,
und das war die hat mich auch voll die war voll gut und hat mich voll verstanden
und unterstiitzt so, genau. (Rene S., 46/24—47/9)

Ein»Rahmen«hat durchaus etwas Beschrinkendes und Disziplinierendes, wie Rene
S. mit der Formulierung »schon so unterrichtsmaflig« verdeutlicht. Und dennoch ist
dieser Rahmen auch positiv besetzt, in dem auch etwas Haltgebendes und Bestin-
diges enthalten ist. Die »Klasse« bzw. die »Gruppe« ist nach jahrelangen Mobbin-
gerfahrungen in der Schule zum ersten Mal ein sicherer Raum geworden, in dem
es zwar Konflikte und Schwierigkeiten gab, aber ein wichtiger Grundsatz darin be-
stand, einander anzunehmen — und zwar »so« anzunehmen, mit allen Facetten. Ob-
wohl die Teilnehmer*innen des Projekts in ihren Problemen so »krass unterschied-
lich« waren, hatte die Gruppe etwas gemeinsam: Dass »jeder« so »seinen Scheif3«
und »seine Psychoprobleme« hatte. Dabei gab es ein verlissliches Prinzip: Niemand
wird ausgeschlossen und gemobbt. Und das scheint in diese Rahmen auch mog-
lich gewesen zu sein, vielleicht auch, weil jede*r solche Probleme hatte. Das Krasse
(lat. Crassus= grisslich, extrem) wurde zur paradoxen Normalitit, in der das Krasse
nicht mehr nur krass, sondern auch »normal«ist. So er6finen sich auch Sprechriu-
me fiir Rene S. Auch wenn »man nicht beste Freunde ist«, gab es eine geteilte Lebens-
form, die Rene S. einen sicheren Raum ermdoglichte. Rene S. sprach iiber »das«, thren
»Scheifl« und ihre »Psychoprobleme« zwar explizit offenbar eher mit der Sozialpid-
agogin, aber Rene S. erlebt die Gruppe auch als gute oder zumindest »bessere« Grup-
pendynamik, in der Auseinandersetzungen moglich waren. Es ist auch zu fragen,
ob das Sprechen in der Gruppe tiberhaupt notwendig war. Moglicherweise ist es in
einem Raum geteilter Lebenserfahrungen (ndmlich mit »krassen« Geschichten und
psychischen Problemen) nicht erforderlich, »dariiber« zu sprechen, sondern einfach
»80« zu sein. Das Krasse als die Norm hitte vielmehr Personen zu einer Erklirung
genotigt, die keine »krassen Geschichten« hatten und trotzdem Teil dieser Gruppe
waren. Dieser Ort konnte als »Heterotopie« (Foucault 2013), als »Gegenraumc, der
sich mit eigenen Regeln allen anderen Riumen widersetzt (ebd., S. 10), gelesen wer-
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den. An diesem Gegenort war ein Sprechen mit der Sozialpidagogin moglich, die
Rene S. auch »voll verstanden« hat und unterstiitzen konnte, und zwar ohne dass die
Sozialpidagogin als Expertin fiir das Thema Inter” von Rene S. ausgewiesen wird.
Dies widerspricht auf den ersten Blick der Analyse von Andrea A.s Erzdhlung, in
der das erforderliche Vorwissen hervorgehoben wird. Dieses Sozialpidagogikpro-
jekteroffnete allerdings einen Gegenort zum Regelschulbetrieb, an dem >verworfene
Subjekte« eine Gruppe bildeten. Dort konnten neue diskursive Riume und Prinzi-
pien als die machtvolle (produktive) Norm gebildet werden, sozial nicht anerkannte
Subjekte (bzw. Phinomene) anzuerkennen und anzunehmen. Dort konnte Rene S.
Geschlechterthemen bearbeiten, offene Fragen und Gefiihle iiber die Hormone mit
der Sozialpidagogin besprechen und gemeinsam auch wiber entkonzeptualisierte
Phinomene reden, da in diesem sozialpidagogischen Projektrahmen eine soziale
Anerkennung gesichert blieb.

2.5.4 Zwischenfazit

Wiahrend der Regelschulbetrieb kaum inter*inklusive diskursive Riume bietet,
wurden in diesem Kapitel Moglichkeiten solcher Riume herausgearbeitet. Anhand
der biografischen Erzihlung von Rene S. wurde a) die Bedeutsamkeit einer frithen
und (méglichst vielseitigen) Auseinandersetzung mit dem Thema Intergeschlechtlichkeit
deutlich, die noch vor einer »Betroffenen«-Perspektive unaufgeregt moglich war.
Rene S. konnte sich durch einen Spielfilm, einen Artikel im Rahmen einer Ausstel-
lung und ein Schulreferat Wissen iiber Intergeschlechtlichkeit so weit aneignen,
dass Rene S. die (erst danach erhaltene) Diagnose anders verarbeiten konnte. In der
Erzihlung gewann besonders die »Sportlerin« im Artikel an Bedeutung, die als b)
potenzielles Rolemodel fungiert. Das Lesen iiber eine existierende reale Person ermog-
licht, die eigenen Erfahrungen dazu in ein Verhaltnis zu setzen und sich zu fragen,
»ob das was mit mir zu tun hat«. Der beschriebene Museumsbesuch erdffnet zudem
eine ¢) institutionell gerahmte Auseinandersetzung. Der Spielfilm im privaten Raum bie-
tet nicht den gleichen inklusiven diskursiven Raum wie ein Schulausflug an einem
offentlichen Ort, der allen Besucher*innen und Mitschiiler*innen Informationen
tiber vielfiltige Geschlechtskorper zur Verfiigung stellt. Die Auseinandersetzung
innerhalb des schulischen Kontextes erdffnete sowohl eine Auseinandersetzung mit
sich, aber auch ein Potential der sozialen Anerkennung durch andere.

Erste Angebote jener diskursiven Riume gewihrten, jedenfalls bei Rene S., noch
keine Austauschmoglichkeiten. Der Kontext Schule gestaltete sich fiir einen Ort des
Sprechens besonders schwierig. Einerseits entpuppt er sich, wie bereits in Kapitel
IV.2.2 ausgefiihrt, als Ort starrer Strukturen und Disziplinierungen, andererseits
wurde in diesem Kapitel auch die Notwendigkeit einer »Vorgeschichte« deutlich.
Andrea A.s »Ritzen« in der Schulzeit ist als ein Zwischenraum zu lesen. Uber das
Ritzen ist ein Sprechen und Zeigen moglich, das allerdings ein Tabu enthilt, wor-
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iber weder Andrea A. noch die Lehrer*innen sprechen konnten. Andrea A. vermu-
tete eine zu grofRe Gefahr, als Subjekt verworfen zu werden und eine gesonderte Be-
handlung zu erfahren. Ein Sprechen ist fiir Andrea A. erst dann denkbar, wenn Leh-
rer“innen d) ein Vorwissen, eine »Vorgeschichte« und ein damit einhergehendes Verstindnis
mitbringen konnen. Die Schulstrukturen und bestehende Geschlechterordnungen
erfordern eine besondere Sensibilitit fiir das Thema. Erst dann kénnen sich (sichere)
Sprechriume iiber die Intergeschlechtlichkeit er6ffnen. Dass es Mitteilungs- und
Austauschbedarf geben wiirde, zeigt die schulbiografische Erzihlung anhand des
Ritzens jedenfalls.

Wiahrend bereits der Spielfilm, das Museum oder der Zwischen-Sprechort an
Andrea A.s Korper durch das Ritzen als Heterotopie (Foucault 2013) bezeichnet
werden konnen, ist das von Rene S. besuchte sozialpidagogische Projekt eine ganz
besondere Heterotopie. Dieses Projekt schafft Normalititen und Ordnungen, die
keine besondere Inter*Expertise fiir ein offenes Sprechen erfordern. Im Rahmen
des sozialpidagogischen Projekts er6ffnen sich besondere Riume, in der Interge-
schlechtlichkeit thematisiert werden kann, teilweise aber nicht muss. Ein Raum, der
durch den Grundsatz des »So«-Annehmens ohne Ausschluss oder Mobbing geprigt ist,
in dem eine soziale Anerkennung dadurch gesichert blieb, dass alle Teilnehmer*in-
nen des Projekts »krasse« Probleme mit sich brachten. Dieses sozialpidagogische
Setting ist als Gegenort zur Regelschule zu lesen, an dem >verworfene Subjekte«
eine Gruppe bildeten und damit eine neue machtvolle Normalitit schufen, die Rene
S. sowohl zum Sprechen mit der Sozialpidagogin befihigte als auch handlungsfi-
hig in der Gruppe werden lief, in der nicht unbedingt die Intergeschlechtlichkeit
thematisiert werden musste.

2.6 Fazit: Erfahrungen in der Schulzeit

Bereits die Volks- bzw. Grundschule ist eine sehr pragende Zeit fiir Subjekt- und
Geschlechterverstindnisse, auch wenn besondere Vorkommnisse hinsichtlich der
Intergeschlechtlichkeit in dieser Zeit nur bei Kris M. im Vordergrund stehen. Jack-
son (1975) erfasst die Schule als »Grundkurs« von sozialen Regeln, Regelungen und
Rahmen. Dieser Grundkurs verliuft als »hidden curriculum« (ebd., S. 29). An einem
so zentralen Ort von Sozialisation und Subjektivierung bleiben intergeschlechtliche
Menschen entkonzeptualisiert. Ganz bestimmte Verstindnisse von Geschlecht und
Geschlechtskorper werden durch Workshops, Jugendzeitschriften, Unterricht, und
Biicher vermittelt und iiberraschen hinsichtlich der Lehrplananalyse in Kapitel I.5
nicht. Die Erzihler*innen verstehen in Relation zu diesen normativen Korperbil-
dern ihren Kérper als anders, defizitir oder falsch. Dieses negative Selbstverstind-
nis wird auch durch pathologische Lehrinhalte iiber Intergeschlechtlichkeit im Bio-
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logieunterricht, durch normalititsrichtende pidagogische Interventionen und nor-
malisierenden Praktiken unter den Mitschiller*innen gestiitzt.

In den Erzihlungen werden einige Erfahrungen rekonstruiert, die nicht nur
inter*spezifisch zu lesen sind. Sie werden zwar in intergeschlechtlichen Biogra-
fien besonders hervorgehoben, gelten aber fir alle Schiillerinnen. Besonders
die Erzihlungen iiber die Pubertit verdeutlichen die Bedeutsamkeit von Ver-
gleichen, Beobachtungen und Bewertungen der (Geschlechts-)Korper unter den
Mitschiiler*innen. Sie ordnen sich und andere im Referenzrahmen hegemonialer
Differenzordnungen ein und stellen diese selbst durch vielseitige Normalisierungs-
und Anerkennungspraktiken her bzw. fungieren als Ordnungswichter*innen an
jenen Stellen, an denen differente Korper(-inszenierungen) sichtbar werden. Alle
laufen also Gefahr, an einem Passing zu scheitern. Intergeschlechtliche Menschen
sind aufgrund widerstindiger und eigensinniger Kérperprozesse dabei einem
besonderen Risiko ausgesetzt.

Eine entscheidende Wendung nehmen die schulbiografischen Erzihlungen in
Bezug auf die Pubertit. Wissensordnungen iiber Geschlecht und Geschlechtskor-
per fithren besonders in der Pubertit zu krisenhaften Erfahrungen. Spitestens
zu diesem Zeitpunkt erkennen sie sich als »anders« und beschreiben fortan eine
angstbegleitete Schulzeit, geprigt von Schauspiel und sozialem Riickzug aus Freund-
schaften und pidagogischen Settings (z.B. im Sport- und Musikunterricht sowie
im Schwimmclub).

Als intergeschlechtliche Subjekte bleiben sie in der Schule (im Vergleich zu
LGBT*Q-Studien, z.B. Kleiner 2015) ginzlich biihnenlos. Dies bestitigt sich iiber
eindriickliche schulbiografische Erzihlungen tiber perfektioniertes Schauspiel,
Geheimhaltepraktiken, »offizielle Geschichten« und sozialen Riickzug oder tota-
ler Abwesenheit in Form von Selbstexklusionen oder medizinisch-pidagogisch
intendierten Exklusionen. Aber auch an Stellen, an denen sie als »suspekte Sub-
jekte« (Kleiner & Rose 2015) sichtbar werden, bleiben sie innerhalb abwertender
direkter Anrufungen entkonzeptualisiert und werden in andere heteronormative
verletzende Diskurse hineingerufen (und zum Beispiel als »schwul« bezeichnet).
Wiahrend Klika (2012, S. 369) dieses Phinomen in Anlehnung an Budde (2007), als
Etikett der »Verweiblichung« und Stérung der hegemonialen Minnlichkeit liest,
zeigen sich anhand der vorliegenden Ergebnisse besonders die fehlenden sprach-
lichen Konzepte fiir intergeschlechtliche Kérper. Die rekonstruierten Erzihlungen
verdeutlichen die (notwendige) Unsichtbarkeit von Intergeschlechtlichkeit in der
Schule. Sie erkliren, aber widersprechen auch Annahmen von pidagogischen Ak-
teur*innen, dass Intergeschlechtlichkeit in ihrem Schulalltag keine Relevanz haben
wiirde (vgl. z.B. Nachtigall & Ghattas 2021; Keating & Lehtonen 2022, S. 20; Schmidt
& Schondelmeyer 2015).

So problematisch die sozialen Settings auch zu analysieren sind, so sehr enthal-
ten sie doch Potentiale. In der Schulzeit zeigen sich bei den Erzihler*innen flexible
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und kreative Umgangsweisen mit institutionellen Normierungen oder mit von Pa-
thologisierung geprigten Lehrinhalten. Die Schule ist ein pidagogischer Raum, der
eine Auseinandersetzung mit Themen in einem unterstiitzten, gesicherten Rahmen
ermoglicht. Dabei ist das Handeln der pidagogischen Akteur*innen entscheidend.
Esistnicht die Frage, ob eine Auseinandersetzung mit Geschlechterthemen erfolgt,
sondern wie. Anhand der Erzihlungen tiber anfingliche Lernprozesse iiber Korper,
Korperprozesse und Korperpraktiken konnten Offenheit, Interesse und Neugier un-
ter den Schiiler*innen rekonstruiert werden, die ein Wissen iiber die Vielfalt von Ge-
schlecht und Kérper unaufgeregt enthalten konnten. Besonders wichtig erscheint
dabei eine Auseinandersetzung mit dem Thema, noch bevor Personen von ihrer In-
tergeschlechtlichkeit erfahren. Dabei spielen sowohl Wissensinhalte als auch die In-
formation tiber Lebensgeschichten realer Personen eine wesentliche Rolle. Diese Le-
bensgeschichten kénnen in ein Verhiltnis zu den eigenen Erfahrungen gesetzt wer-
den. Eine institutionell gerahmte Auseinandersetzung er6finet wesentliche Subjek-
tivierungsprozesse, da sie sowohl dem Selbstverstindnis als auch der sozialen Anerken-
nung dient. Bestehende starre hegemoniale Geschlechterverhiltnisse in der Schule
bieten kaum Gelegenheiten, iiber den eigenen intergeschlechtlichen Kérper und das
eigene Erleben zu sprechen. Ein Coming-Out war in den Schulbiografien der Erzih-
ler*innen nicht méglich. Die bestehenden Strukturen erfordern eine hohe Sensibi-
litit, die durch ein besonderes Vorwissen (und damit einhergehendes Verstindnis) ge-
kennzeichnet sein miissen. Rene S.s sozialpidagogisches Projekt veranschaulicht
einen Kontrastort zur Schule, der neue Ordnungen und Normen durch eine Viel-
falt >verworfener Subjekte« schafft und damit auch in diesem Rahmen soziale Aner-
kennung sichert. In diesem Rahmen wird sowohl die Bedeutung des Sprechens (im
Sinne einer Verarbeitung) relevant als auch die Bedeutungslosigkeit aufgrund der
Vielfalt in der Gruppe.

Nicht genannt wurden bemerkenswerterweise die Schulirzt*innen. Wahrend
Keating & Lehtonen (2022, S. 22) ihnen eine wichtige Rolle fiir die Erfahrungen in
der Pubertit mit geschlechtsspezifischen Kérpermerkmalen zuschreiben, finden
sie in den vorliegenden Erzahlungen keine Erwihnung. Vielmehr wurden interge-
schlechtliche Kérpermerkmale, wenn sie zu sehr an Sichtbarkeit gewonnen haben,
aus dem schulischen Kontext hin zu externen medizinischen Kontexten ausgela-
gert. Schule erscheint als ein zu riskanter Ort fiir Verwerfungen als geschlechtliches
und schulisches Subjekt. Wihrend sich zwar einerseits das Risiko von Schulabbrii-
chen bereits in anderen Studien (z.B. Jones 2016) zeigt, wird in der vorliegenden
Studie auch die bedeutsame Rolle von Schulerfolg und »Strebsamkeit« (Alexis W.,
8/20) deutlich, das auch als Kompensation gelesen werden kann, um (zumindest)
als anerkannte*r >normale*r< und >richtige*r« Schiiler*in zu gelten.

Die Schule muss als »normal-gewaltvoller« (Wuttig 2017, S. 354) Ort gelesen wer-
den, an dem die Normalitit einer grundlegenden Reflexion bedarf. Unsichtbarkeit
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bedeutet nicht Gewaltfreiheit, sondern die Unméglichkeit, sich in diesen systema-
tisch entkonzeptualisierenden Kontexten zu zeigen und zu sprechen.
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