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Zusammenfassung

Heteronormative Praktiken, Strukturen und Dynamiken sind im schulischen Kontext weit
verbreitet und zeigen sich in verschiedenen Bereichen wie Lehrmaterialien,
Sozialisationsprozessen, Verhaltensnormen, Annahmen Uber geschlechtsspezifische
Fahigkeiten und Leistungen sowie im Sprachgebrauch. Diese Masterarbeit richtet den Fokus
auf die Schuler*innen und untersucht, inwiefern sie Praktiken, Verhaltensweisen und
Aspekte, die heteronormative Strukturen aufrechterhalten, hinterfragen und aufzubrechen
versuchen oder ob sie sie doch weitertragen und reproduzieren. Im Rahmen einer
qualitativen Querschnittsstudie wurden Fokusgruppeninterviews durchgefihrt, um Einblicke
in die Perspektiven der Schiler*innen zu gewinnen. Als Grundlage fur die Analyse dienen
bestehende wissenschaftliche Erkenntnisse, die heteronormative Strukturen im
Bildungsbereich bereits belegt haben. Die Ergebnisse zeigen, dass Schiler*innen
heteronormative Strukturen durchaus wahrnehmen und kritisch reflektieren, doch es zeigt
sich auch, dass ihr geschildertes Verhalten in bestimmten Kontexten dazu beitragt, diese
Normen unbewusst aufrechtzuerhalten. Die Ambivalenz zwischen Wahrnehmung und
Reproduktion unterstreicht die Komplexitat heteronormativer Pragung im schulischen Alltag.
Die Arbeit liefert somit wertvolle Erkenntnisse dartber, wie Heteronormativitat in der Schule
verankert ist und welche Herausforderungen sich aufgrund dessen fiir eine inklusive Bildung

ergeben.



Abstract

Heteronormative practices, structures, and dynamics are widespread within the educational
context, manifesting across various domains such as teaching materials, processes of
socialization, behavioral norms, assumptions about gender-specific abilities and
achievements, as well as language use. This master's thesis focuses on students and

investigates the extent to which they question and attempt to challenge practices, behaviors,
and elements that sustain heteronormative structures — or whether they continue to

reinforce and reproduce them. Within the framework of a qualitative cross-sectional study,
focus group interviews were conducted to gain insights into students’ perspectives. The
analysis is grounded in existing scholarly research that has already demonstrated the
presence of heteronormative structures in the field of education. The findings reveal that

students are indeed aware of and critically reflect upon heteronormative structures; however,
their reported behaviors in certain contexts contribute — often unconsciously — to the

reinforcement of these norms. The ambivalence between critical awareness and the
reproduction of heteronormativity highlights the complexity of heteronormative conditioning in
everyday school life. This study thus offers valuable insights into the ways in which
heteronormativity is embedded within the school system and identifies the challenges this

poses for the pursuit of inclusive education.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangspunkt und Problemstellung

Als Ort, an dem Individuen unterschiedlichen Geschlechts, unterschiedlichen Alters,
Herkunft, Religion, Ethnizitat etc. aufeinandertreffen und voneinander sowie miteinander
lernen, scheint sich die Institution Schule als Raum zu entpuppen, welcher ein enormes
Potenzial hinsichtlich der Aufrechterhaltung und des Transportes, aber auch kontrar dazu,
das Potenzial eines tiefgehenden Hinterfragens und Anzweifelns bestehender sozialer
Strukturen birgt. Es ist der Raum, in dem zum Teil widersprichliche ,Wahrheiten“ und
Meinungen Uber sexuelle Orientierungen und Geschlechtsidentitaten implizit oder explizit
ausgedruckt und verbreitet werden — von moralischen Verurteilungen sexuellen Verhaltens,
das von dominanten Normen abweicht, bis hin zur Dekonstruktion selbstverstandlicher

Normen, deren Ziel die Reduzierung sexueller Stigmata und Vorurteilen ist (Ceplak, 2013).

Da das gemeinschaftliche Leben innerhalb einer patriarchal organisierten Gesellschaft
stattfindet, sind samtliche dominante Normen, Werte und Verhaltensmuster, von denen eben
gesprochen wurde, ebenso gepragt und werden von vorherrschenden Ordnungsstrukturen
legitimiert, kontrolliert und transportiert (Ortner, 2022). Diese Ordnungsstrukturen ziehen sich
durch unterschiedliche Bereiche des gemeinschaftlichen Lebens, wovon der Bildungssektor

nicht ausgeschlossen ist (Ceplak, 2013).

In Hinblick auf eine inklusive, gerechte Bildung erweist sich das Hinterfragen der
Heteronormativitat als Chance, allen Schuler*innen eine Bildung zu ermdglichen, die ihre
individuellen Erfahrungen und Bedlrfnisse bericksichtigt. SchlieRlich perpetuiert ein
Bildungssystem, das dies nicht tut, Ungleichheiten und Benachteiligungen. Da sich das
Patriarchat unter anderem durch mannliche Dominanz in Institutionen, polare
Geschlechterrollen und eine heterosexuelle Gesellschaftsordnung auszeichnet und das
Schulsystem innerhalb unserer patriarchal organisierten Gesellschaft entstanden und nun
auch eingebettet ist, werden die vorliegenden Werte, Normen und Verhaltensmuster in
Bezug auf Geschlecht transportiert und Ubernommen. Damit einhergehende implizite
Forderungen bezuglich der Aufrechterhaltung einer bindren Geschlechterhierarchie,
selbstverstandlicher Dominanz hegemonialer Mannlichkeit und der vorherrschenden
Annahme, Heteronormativitat sei als etwas naturlich Gegebenes zu betrachten, scheinen

zumeist unreflektiert zu bleiben.

Eine Vielzahl an Studienergebnissen zeigt, dass geschlechterbedingte Ungleichbehandlung

als Konsequenz des Patriarchats im Kontext Schule nach wie vor prasent ist (McGregor,
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2020; Morris, 2012; Musto, 2019; Pascoe, 2012; Trautner, 2022). Zudem wurden jene
Prozesse untersucht, die das Konzept der Heteronormativitat im schulischen Alltag sowonhl
aktiv als auch passiv aufrechterhalten und férdern (Epstein et al., 2003; Epstein & Johnson,
1998; Mac an Ghaill, 1994). Es zeigt sich also, dass zahlreiche Studien heteronormativ
gepragte Praktiken und Verhaltensweisen aufdecken und verorten konnten. Untersucht
wurden jene Prozesse, Diskurse und Sozialisationsmuster, die im schulischen Kontext im
Zusammenhang mit patriarchalen Machtverhaltnissen und den damit verbundenen
heteronormativen Strukturen stehen. Oftmals jedoch werden bei Untersuchungen und
Forschungen zu Ungleichbehandlungen und geschlechtsbedingten Vor- und Nachteilen
innerhalb einer Gesellschaft oder innerhalb gesellschaftlicher Teilsysteme die
Wahrnehmungen Erwachsener ins Hauptaugenmerk gefasst, mit dem Ziel, Differenzen zu
verorten und Losungsansatze flir die Entwicklung zu einer antiautoritaren, vorurteilsfreien
und gerechten Gesellschaft bereitzustellen. Wird der Diskurs auf das schulische Umfeld
verlagert, ist es auffallig, dass vermehrt Lehrer*innen und deren Wahrnehmungen und
Erfahrungen in den Fokus gerickt werden (DePalma, 2009; McGregor, 2020; Prothero,
2024). Diese Arbeit beabsichtigt es, einerseits zu beleuchten, wie Schiler*innen strukturelle
heteronormative Wirkungsmechanismen wahrnehmen, und andererseits, wie sie mit dem

Wahrgenommenen umgehen.

Vor dem Hintergrund der vielfach problematisierten strukturellen Gegebenheiten im
schulischen Kontext stellt sich die zentrale Frage, wie Schiler*innen diese Normen und
Strukturen wahrnehmen. Es soll untersucht werden, inwiefern sich Hinweise auf eine aktive
Reproduktion oder eine kritische Auseinandersetzung zeigen. Im Fokus steht dabei, ob die
von den Schiler*innen verorteten heteronormativen Muster eher Zustimmung oder
Ablehnung erfahren und in welchem Mal} sie reflektiert und hinterfragt werden. Das
ubergeordnete Ziel besteht also darin, Heteronormativitat aus der Schuler*innen-Perspektive
zu analysieren und ein tieferes Verstandnis der zugrunde liegenden Dynamiken zu
gewinnen, um in Hinblick auf Gleichstellung und Inklusion angemessen intervenieren zu

koénnen.



1.2 Forschungsfragen

Es ergibt sich folgende Forschungsfrage mit anschlieRend genannten Unterfragen:
Forschungsfrage:

Welche heteronormativen Wirkungsmechanismen zeigen sich im Kontext Schule und wie

werden sie von Schiler*innen wahrgenommen?
Unterfragen:

Welche konkreten Praktiken oder Strukturen innerhalb der Schule kbnnen als heteronormativ

identifiziert werden?
Inwiefern nehmen Schiler*innen heteronormative Strukturen im Kontext Schule wahr?
In welcher Weise werden sie von den Schiler*innen internalisiert oder kritisch reflektiert?

Zeigt sich eine Tendenz zu Reproduktion und Transport - wenn ja, inwiefern?

1.3 Methodisches Vorgehen

In der ersten Phase der vorliegenden Forschungsarbeit sollen wichtige Hintergrinde zum
heteronormativen Diskurs in unserer Gesellschaft erortert werden. Zu diesem Zweck zielt der
Theorieteil (Kapitel 2) darauf ab, zentrale Begriffe, theoretische Ansatze und Konzepte zu
erlautern, die fur das Verstandnis des Forschungsgegenstands relevant sind. Aulderdem
sollen Ergebnisse aktueller Studien zu heteronormativen Praktiken im schulischen Kontext
dargelegt und dabei auf Aspekte eingegangen werden, die im Zusammenhang mit der
Aufrechterhaltung der bindren Geschlechterordnung, patriarchaler Machtstrukturen und
traditioneller Geschlechterstereotype stehen. In der zweiten Phase der Forschung soll die
Wahrnehmung von Jugendlichen auf die mithilfe der Literatur verorteten Brennpunkte
heteronormativer Praktiken in der Schule beleuchtet werden. Die gewonnenen Erkenntnisse
aus der Literatur dienen als Grundlage fur die Erstellung des Interviewleitfadens. Im Zuge
von vier Fokusgruppeninterviews wurden insgesamt 18 Schdler*innen (14w, 4m) aus Wien
im Alter zwischen 14 und 16 Jahren befragt. Die Interviews wurden transkribiert und
anschlieBend ausgewertet. AbschlieBend werden in der Conclusio die Ergebnisse des
empirischen Teils reflektiert und in Relation zu den im Theorieteil behandelten Studien

gesetzt.



2 Theoretischer Teil

2.1 Heteronormativitat — eine Begriffserklarung

Der Begriff der Heteronormativitat bezeichnet ein Konzept, das auf der Annahme der
Zweigeschlechtlichkeit beruht und somit nur zwei modgliche geschlechtliche Identitaten
propagiert (Butler, 1997; Hartmann et al., 2007). Sie wird als ein gesellschaftliches
Normensystem definiert, das Heterosexualitat als die einzige legitime und natirliche Form
der Sexualitat betrachtet. Dieses System basiert auf der Annahme, dass es nur zwei
Geschlechter gibt, die in einer komplementaren Beziehung zueinanderstehen, und dass
heterosexuelle Beziehungen als der Standard gelten. Heteronormativitat pragt somit nicht
nur individuelle Geschlechtsidentitdten und sexuelle Orientierungen, sondern beeinflusst

auch soziale Institutionen und gesellschaftliche Machtverhaltnisse (Hartmann, 2013).

Hartmann (2013) unterstreicht, dass Heteronormativitdt nicht nur bestimmte sexuelle
Orientierungen und Geschlechtsidentitaten privilegiert, sondern gleichzeitig alle
Abweichungen davon marginalisiert und pathologisiert. Dieses Normensystem tragt zur
Stabilisierung bestehender Machtstrukturen bei, indem es eine enge Verknipfung zwischen
biologischem Geschlecht, sozialer Geschlechterrolle und sexueller Orientierung herstellt und

all jene, die diesen Normen nicht entsprechen, als "abweichend" oder "unnormal” markiert.

Der Begriff betont aulerdem die wechselseitige funktionale Verbindung von Geschlecht und
Sexualitat und zeigt auf, dass die dominierenden Geschlechterdiskurse in vielerlei Hinsicht
heteronormativ sind. Diese Diskurse gehen zum einen von der Annahme aus, dass es zwei
klar getrennte, sich gegenseitig ausschlieRende und ergdnzende Geschlechter gibt, und zum
anderen von der Vorstellung, dass Heterosexualitat als natirlich und normal gilt. Die
vorherrschende heteronormative Geschlechterordnung verbindet so beispielsweise einen als
weiblich klassifizierten Korper mit als weiblich klassifizierten Personlichkeitsmerkmalen und
Verhaltensweisen mit einem zwangslaufig auf Manner gerichteten Begehren (Hartmann,
2013).

Menschen bezlglich der Kategorie Geschlecht in zwei Auspragungen, nadmlich mannlich und
weiblich, einzuteilen wirkt banal, zeigt aber an genau jenem vorangegangenen Beispiel,
inwiefern vorherrschende Geschlechtsvorstellungen in das eigene Selbstverstandnis
einflieBen kdnnen. Es entsteht somit ein kultureller Zwang sich einem Geschlecht zuordnen
zu muassen, das sich in klarer Abgrenzung zu einem anderen, zweiten, Geschlecht

positioniert. Folglich basieren samtliche personencharakterisierenden Merkmale auf einem



Schema, das sich auf bindre Denkstrukturen beruft (Hartmann, 2013). ,Korper,
Verhaltensweisen, Kompetenzen, Kleidung, Mimik, Gestik, aber auch Gefiihle und Begehren
von Personen werden auf dem beschrankten und hierarchisierten Koordinatenkreuz
Weiblichkeit — Mannlichkeit abgebildet und interpretiert (Hartmann, 2013, S. 52f.).
Geschlecht und Sexualitat werden dabei also oft als natiurliche oder psychogenetisch
bedingte Merkmale betrachtet, die die Identitdt und auch das Begehren koharent
strukturieren und eine kontinuierliche und kausale Verbindung zwischen dem biologischen

Geschlecht, der Geschlechtsidentitat und dem Begehren herstellen (Butler, 1990).

Nach Judith Butler (1990, 1997) ist dieser Diskurs in zweifacher Hinsicht heterosexuell
gepragt. Erstens kommt es dazu, dass ausschlielBlich zwei vollig unterschiedliche
Geschlechter konstruiert werden, die funktional aufeinander bezogen sind. Heterosexualitat
ist somit nicht nur eine sexuelle Orientierung, sondern eine Norm, die tief in gesellschaftliche
Strukturen eingebettet ist und das Denken Uber Geschlecht und Begehren pragt. Sie stellt
ein binares Modell dar, in dem ,Mann® und ,Frau“ nicht nur zwei verschiedene Kategorien
sind, sondern auch so konstruiert werden, dass sie einander erganzen. Infolgedessen stehen
ihre Identitdten und Rollen nicht fir sich selbst, sondern werden immer in Bezug aufeinander
definiert, was heterosexuelle Beziehungen als ,natlrlich® erscheinen lasst. Zweitens wird
Heterosexualitdt durch die Betonung von Differenz und Komplementaritat asymmetrisch
gestaltet. Butler argumentiert, dass diese Vorstellung keine Gleichwertigkeit mit sich zieht,
sondern eine Hierarchie entstehen lasst. Durch die Betonung der Unterschiede kommt es
dazu, dass eine asymmetrische Struktur erzeugt wird, die sich dadurch zeigt, dass
bestimmte Eigenschaften, die den Geschlechtern mannlich und weiblich zugeordnet werden,
gesellschaftlich als héher oder wichtiger als andere wahrgenommen werden. Die Idee der
.,Komplementaritdt* zwischen den bindren Geschlechtsauspragungen ,Mann“ und ,Frau®
verschleiert diese Ungleichheit, indem sie vorgibt, dass die ihnen zugeordneten Rollen

verschieden, aber gleichwertig waren, wahrend tatsachlich Machtverhaltnisse bestehen.

In den inter- und transdisziplinaren Gender- und Queer Studies zahlt Heteronormativitat
mittlerweile zu den grundlegenden Analysebegriffen. Der Begriff Queer hat seinen Ursprung
im englischsprachigen Raum, wo er urspringlich als abwertende Bezeichnung fir
homosexuelle oder trans* Personen diente. Urspringlich bedeutete er so viel wie seltsam,
unnormal oder pervers. In der deutschsprachigen Rezeption wird dieses verletzende
Potenzial des Begriffs teilweise durch die lautliche Nahe zu ,quer® abgeschwacht, was

jedoch die gewaltvolle Geschichte des Begriffs nicht ganzlich auflést (Klenk, 2023).

Im Zuge der Gay Liberation Bewegung und als Reaktion auf die Aids-Krise wurde der Begriff

queer von Aktivist'innen — etwa durch Gruppen wie Queer Nation oder ACT UP -



schrittweise neu besetzt. Durch Prozesse der Resignifikation wurde er in eine
selbstermachtigende und widerstandige Selbstbezeichnung Uberfiuhrt, die sich bewusst
gegen gesellschaftliche Normierungen richtet. Eine bedeutende Wendung erfuhr der Begriff
1990, als ihn die Literaturwissenschaftlerin Teresa de Lauretis im Rahmen einer Konferenz
in New York als theoretischen Gegenentwurf zu den ihrer Ansicht nach zu affirmativen Gay
and Lesbian Studies einfihrte und damit den Grundstein fur die Queer Theory legte
(Halperin, 2003).

Diese resignifikative Praxis, also die Aneignung eines urspriinglich verletzenden Begriffs
zum Zweck der Kritik und des Widerstands, wird auch von Judith Butler hervorgehoben: Ein
~Wort, das verwundet, [wird] in der neuen Anwendung [...] zum Instrument des Widerstands*
(Butler, 2006, S. 254). Der Queer-Begriff ist dabei mehr als nur ein Sammelbegriff fur
unterschiedliche sexuelle oder geschlechtliche Identitaten (wie im Kirzel LGBTQIA+): Er zielt
bewusst auf eine kritische Auseinandersetzung mit der Heteronormativitat. Dabei wendet er
sich gegen jede Form der Fixierung geschlechtlicher oder sexueller Identitat — denn solche
Festschreibungen sind stets auch mit Formen epistemischer Gewalt verbunden (Klenk,
2023).

2.2 Heteronormativitat als Grundstein der vorherrschenden

geschlechtsspezifischen Machtverhaltnisse

Seit dem Ende des 18. Jahrhunderts kommt es mehr und mehr dazu, dass Sexualitat als
Instrument fur die Regulation von Machtverhaltnissen herangezogen wird. Die Ausibung von
Macht, die zunachst auf die Ehe, Verwandtschaftsbeziechungen und Namens- und
Besitzlibertragung fokussiert war, erstreckte sich in weiterer Folge auch auf die Sexualitat,
also auf Begierden. Durch gerade diese Ausweitung kommt es zu einer standigen

Ausdehnung der Bereiche und Formen der Kontrollausiibung. (Ceplak, 2013)

Mit der Scientia sexualis tragt Foucault im ersten Band seines Werkes Sexualitdt und
Wahrheit (1979), Der Wille zum Wissen, im Wesentlichen zur Etablierung der
Heteronormativitat als gesetzgebende Norm bei und lasst das Urteilen und Richten Uber
Korper, sowie die dadurch beeinflusste Regulation der Bevdlkerung zu Formen der
Machtaustibung werden. Fortan ist Sexualitdt das am meisten instrumentalisierte Element in
Hinblick auf die Machtverhaltnisse der westlichen Welt. Gleichzeitig wird sie das bevorzugte
Objekt der Biopolitik, und somit Gegenstand von Regulierung, Uberwachung und

Disziplinierung. Geburtenkontrolle, politische Kontrolle, wirtschaftliche Regulierung, die



Organisation der ,konventionellen“ Familie sowie juristische und medizinische Kontrolle von
,Perversionen“ und ,Perversen“ sind die Mechanismen, die seitdem im Namen des
,<allgemeinen Schutzes der Gesellschaft und der Rasse® (1978, S. 122) eingesetzt wurden
(Ceplak, 2013).

Die Scientia sexualis, mit welcher Foucault eine Produktion vermeintlicher ,Wahrheiten® Gber
Sexualitdt bewirkt und pauschalen Annahmen politische Wirkung verleiht, wird
charakteristisch fur die Sozialisation der westlichen Zivilisation. Sie etabliert durch ihr
vermeintlich diagnostisches, prognostisches und normatives Wissen Standards der
»(Ab)Normalitat, wobei die Unterscheidung zwischen ,natirlichen* (,regularen) und

,unnatiirlichen® (,peripheren®) Sexualitaten eine besondere Rolle spielt (Ceplak, 2013).

Laut Foucault (1979) wurden als ,unnatirlich® geltende Sexualitaten vor dem Ende des 18.
Jahrhunderts lediglich als eine Form von Gesetzesverstoflen wahrgenommen und nicht
genauer thematisiert, hinterfragt oder wissenschaftlich untersucht. Der ,Dienst* der Scientia
sexualis bestinde nun darin, ,unnatirliche®, ,periphere” Sexualitaten zu identifizieren und sie
neben der strafrechtlichen Verfolgung auch der medizinischen, psychiatrischen und
psychologischen Kontrolle und Untersuchung zu unterwerfen. Die Psychiatrisierung
perversen Vergnigens, die Hysterisierung der Korper von Frauen, die Sozialisierung des
Fortpflanzungsverhaltens und die Padagogisierung der kindlichen Sexualitat entpuppen sich
so in weiterer Folge als spezifische Mechanismen von Wissen und Macht (Ceplak, 2013)
Die Medikalisierung und Psychiatrisierung sexueller Orientierung unter dem Deckmantel der
Wissenschaft reproduzieren und veranschaulichen geltende moralische Normen,
konstruieren sexuelle ,Perversitaten“ als Ausdruck pathologischer Persoénlichkeiten und
etablieren ein Klassifizierungssystem, durch das sexuelles Verhalten kontrolliert, stimuliert,
bewertet und bestraft wird (Ceplak, 2013).

2.3 Historische Perspektiven auf das Hinterfragen der Norm

2.3.1 Gesellschaftlicher Wandel: Die Entwicklung der Kritik an Heteronormativitat

Geschlecht und Sexualitdt gelten in vielen gesellschaftlichen Kontexten noch immer als
natlrliche, eindeutige und stabile Kategorien. Dabei wird haufig Ubersehen, dass diese
Vorstellungen auf normativen Ordnungen beruhen, die bestimmte Lebensweisen
privilegieren, wahrend andere marginalisiert werden. Genau an diesem Punkt setzt die

Heteronormativitatskritik an: Sie zielt darauf ab, die Prozesse zu analysieren und



offenzulegen, durch die Heterosexualitdt und bindre Geschlechterkonzepte als
selbstverstandlich erscheinen. Heteronormativitatskritik stellt in diesem Sinne, wie
Woltersdorff (2019, S. 323) formuliert, ,ein Konzept zur kritischen Erforschung der
Normalisierung von Geschlecht und Sexualitat® dar. Sie hinterfragt gesellschaftlich etablierte
Vorstellungen davon, was als ,natirlich® oder ,normal“ gilt, und rtickt damit die kulturellen,
historischen und politischen Bedingungen dieser Konstruktionen in den Fokus. Dieses
Kapitel widmet sich den theoretischen Grundlagen und zentralen Fragestellungen der
Heteronormativitatskritik sowie ihrer Bedeutung fir das Verstandnis von Geschlecht und

Sexualitat in modernen Gesellschaften.

In den 1970er und 1980er Jahren lenkten feministische Bewegungen und Forschungen die
Aufmerksamkeit auf die sozialen Mechanismen der Geschlechtszuschreibung. Sie
widersprachen der Vorstellung, dass ein direkter Zusammenhang zwischen sozialem
Geschlecht (Gender) und biologischem Geschlecht (Sex) besteht, das durch Anatomie,
Morphologie und Physiologie definiert wird. Diese Unterscheidung zwischen Sex und Gender
spiegelt jedoch, wie kritische Reflexionen zeigen, den Dualismus zwischen Natur und Kultur
wider, der ein zentrales Paradigma des modernen Denkens darstellt. Dieser Dualismus
festigt die heterosexuelle Ordnung, die auf der klaren Unterscheidung von zwei
Geschlechtern basiert. (Hartmann, 2013)

Mit den 1990er Jahren argumentierte der feministische Diskurs, dass nicht nur die mit der
Zweigeschlechtlichkeit verbundenen Rollen und Bedeutungen, insbesondere die
Geschlechterhierarchie, sondern die Zweigeschlechtlichkeit selbst als soziale Konstruktion
betrachtet werden sollte (Hartmann, 2013). Judith Butler (1990) hob hervor, dass selbst
wenn wir Sex als biologisch binar betrachten, Geschlechtsidentitat nicht zwingend in nur
zwei Kategorien existieren muss. Sie fordert dazu auf, die Diskontinuitat und Zufalligkeit der
Beziehung zwischen Sex, Gender und Begehren zu erkennen. Wirde Gender tatsachlich als
kulturelles Konstrukt verstanden, gabe es keinen Grund anzunehmen, dass ,Manner nur
mannliche Korper und ,Frauen® nur weibliche Korper umfassen (Butler, 1990). Gender
konnte sich dann auf verschiedene Kérperformen beziehen und ware nicht auf eine binare
Struktur beschrankt.

Feministische Theoretiker*innen begannen somit, die Vorstellung infrage zu stellen, dass
Heteronormativitdt eine wuniverselle und naturliche Norm sei (Butler, 1990). Sie
argumentierten, dass Heteronormativitat vielmehr ein soziales Konstrukt sei, das bestimmte
Formen der Sexualitat und Familienstrukturen privilegiert und andere marginalisiert (Warner,
1991). Innerhalb des Diskurses richtete sich der Fokus in weiterer Folge besonders auf die

Intersektionalitdt von Geschlecht und Sexualitdt. Feministische Forschung wandte sich



zunehmend der Erkenntnis zu, dass sich verschiedene Formen von Unterdriickung, wie
Sexismus, Homophobie und Trans*phobie, gegenseitig verstarken kénnen (Crenshaw, 1991;
Weeks, 1998).

In Hinblick auf die Auffassungen bezuglich des Konzeptes der Heteronormativitat entwickelte
sich der feministische Diskurs in den 2000er Jahren in diese Richtung weiter und fokussierte
sich zunehmend auf die Annahme, dass Geschlecht nicht eine feste ldentitat oder ein
biologisches Merkmal ist, sondern eine performative Handlung. Das heil3t, Geschlecht wird
durch wiederholte Handlungen und Verhaltensweisen erzeugt und aufrechterhalten (Butler,
2004). Die Konstruktion von Geschlecht und Geschlechterrollen sowie die gesellschaftlichen
Normen und Strukturen, die diese Konstruktionen aufrechterhalten, riicken ins Zentrum der
Aufmerksamkeit. Mit Michael Warners The Trouble with Normal (2000) kommt es schlieRlich
zu einer kritischen Auseinandersetzung mit den sozialen und politischen Implikationen von
Heteronormativitat und der Normalisierung von Sexualitat. Warner (2000) untersucht, wie
gesellschaftliche Normen und Werte die Wahrnehmung und Behandlung von nicht-
heteronormativen Identitaten und Praktiken beeinflussen. Seine Kritik an der Normalisierung
besteht vor allem in der Auferlegung gesellschaftlichen Drucks, welcher dazu fihrt, dass
bestimmte Formen von Sexualitdt und Geschlechtsidentitdt als abweichend oder
minderwertig betrachtet werden. Sexuelle und geschlechtliche ldentitdten zu normieren,

fordert eine Konformitat, die individuelle Freiheit und Vielfalt einschrankt.

2.3.2 Bildung im Umbruch: Heteronormativitatskritik im schulischen Kontext

Nachdem im vorherigen Kapitel die historischen Entwicklungen und Grundlagen der
Heteronormativitatskritik beleuchtet wurden, richtet sich der Fokus nun auf die Entwicklungen
im schulischen Kontext. Im Besonderen sollen die Veranderungen und Adjustierungen der
Rahmenbedingungen wie dem Schulunterrichts- und Schulorganisationsgesetz analysiert
und kritisch eingeordnet werden. In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass viele der
padagogischen Institutionen und Strukturen weiterhin hinter einem emanzipatorischen
Anspruch zuriickbleiben. Die Uberlegungen des Padagogen Ludwig A. Pongratz zur
kritischen Bildungstheorie behalten auch im Kontext der heutigen Auseinandersetzung mit
Heteronormativitatskritik inre Relevanz: Sie ,markiert eine Leerstelle padagogischer Theorie
und Praxis, ein Negativum, das seiner Verwirklichung harrt® (Pongratz, 1986, S. 7). Zwar
erscheinen padagogische Anspriche und Leitlinien in offiziellen Dokumenten zunehmend
sensibel gegenuber Diversitdt und Diskriminierung, doch besteht in der praktischen
Umsetzung noch erheblicher Handlungsbedarf, um Heteronormativitatskritik tatsachlich

wirksam in den Unterricht zu integrieren.



Das Schulgesetz von 1962 bildet die rechtliche Grundlage fir das 0Osterreichische
Schulsystem und umfasst eine Reihe von Gesetzen und gesetzlichen Anderungen. Das
Schulorganisationsgesetz (SchOG) ist dabei das zentrale Element, das 1963 in Kraft trat
(Hodicka et al., 2019). Um das aktuelle Osterreichische Bildungssystem unter dem
Gesichtspunkt der  Gleichstellung zu betrachten, soll ein Blick auf das
Schulorganisationsgesetz und dessen Entwicklung in den letzten Jahrzehnten geworfen
werden. Zu erwéhnen ist an dieser Stelle, dass Anderungen im SchOG ab 1962 nur noch mit
einer Zwei-Drittel-Mehrheit im Parlament durchgeflihrt werden konnten. Diese Zwei-Drittel-
Mehrheit wurde unter anderen fir folgende Mallnahmen erreicht: Schulgeblihren fir
Schulerinnen an o6ffentlichen Schulen wurden abgeschafft, wodurch besonders mehr
Madchen der Schulbesuch erméglicht wurde. Madchenspezifische Schultypen wurden
gegrundet, basierend auf Vorstellungen von geschlechtsspezifischen Unterschieden, der
.Natur“ der Frau oder deren besonderen Fahigkeiten und Aufgaben. Diese Schultypen
unterstitzten den Bildungszugang fir Madchen, waren jedoch von einem Frauenbild
gepragt, das auf die zukulnftige Rolle der Frau als Hausfrau und Mutter abzielte. Diese
spezifische Frauenrolle wurde damals in bestimmten Schultypen (z.B. ,Fachschule fir
wirtschaftliche Frauenberufe®) institutionalisiert und professionalisiert. Zudem wurden teils
unterschiedliche Lehrplane fur Madchen wund Jungen angeboten. Das Fach
,Madchenhandarbeit und das Fach ,Bubenhandarbeit®, durch die hauptsachlich Fertigkeiten
fur den privaten oder hauslichen Bereich erlernt werden sollten, basierten auf
Geschlechtsstereotypen. Mit dem Fach ,Hauswirtschaft® wurde ein Pflichtfach nur fir
Madchen eingefuhrt, welches fur die ideologische Verknupfung von Weiblichkeit und
Hausarbeit als Ausdruck des weiblichen ,Wesens" stand. Bezugnehmend auf die Ausbildung
von Lehrkraften wurde diese auf ein hoheres akademisches Niveau gehoben. Es kam zu
einem Ubergang von ,Lehrerbildungsanstalten“ zu ,Padagogischen Akademien®, mit der
Ausnahme von zwei Fachern und den Lehrkraften dieser Facher: ,Handarbeit fir Madchen”
und ,Hauswirtschaft‘. Koedukation wurde nur in bestimmten Fallen umgesetzt. (Hodicka et
al., 2019)

Im Rahmen der 5. Novelle des Schulorganisationsgesetzes wurde 1975, mit Ausnahme von
Privatschulen, die Koedukation in dsterreichischen Schulen eingefuhrt. Sie trat 1976 in Kraft
(BGBI. Nr. 323/1975). Dies wurde als bedeutender Schritt in Richtung
Geschlechtergleichstellung angesehen, denn sie sollte Madchen und Jungen helfen, fair und
gleichberechtigt miteinander umzugehen. Von da an war eine geschlechtliche Trennung nur
noch in Ausnahmefallen mdglich. Koedukation wurde jedoch eingefiihrt, ohne die Lehrplane

oder Unterrichtsmaterialien zu Uberarbeiten. (Hodicka et al., 2019)
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Die Koedukation im Fach ,Handarbeiten® wurde in Volksschulen aufgrund einer
Lehrplananderung im Jahr 1979 eingefuhrt (BGBI. Nr. 9/1979). Der Lehrplan fur
.Madchenhandarbeit in den weiterfihrenden Schulen wurde Uberarbeitet, und spezifische
Fortbildungen fur Lehrkrafte wurden angeboten. Zwischen 1979 und 2012 gab es mehrere
Anderungen, die das Fach ,Handarbeiten” fiir Jungen und Madchen regelten, basierend auf
der Vorstellung, dass Jungen und Madchen unterschiedliche technische Fertigkeiten
entsprechend geschlechtsspezifischen Stereotypen erlernen sollten. In den Neuen
Mittelschulen (5. bis 8. Schulstufe) wurden die Schulfacher ,Technisches Werken“ und
.1extiles Werken“ im Jahr 2012 zusammengelegt, um eine frihe geschlechtsspezifische
Differenzierung in den Bildungswegen der Schiiler*innen zu vermeiden. Aufgrund weiterhin
stereotypischer Facherwahlen wurde die bisher verpflichtende Wahl zwischen den beiden
Fachern abgeschafft. Das neue, zusammengefiihrte Fach wird seit 2021 auch in der

Unterstufe der allgemeinbildenden hoheren Schulen unterrichtet. (Hodicka et al., 2019)

2.4 Stigmatisierung

2.4.1 Ursachen der Stigmatisierung

Heterosexualitat setzt ein binares Geschlechtersystem voraus, da sie auf der scheinbar
naturlichen Anziehung zwischen zwei als gegensatzlich definierten Korpertypen basiert. Die
weitverbreitete Annahme, dass Heterosexualitdat und Geschlechtsidentitat direkt aus
korperlichen Merkmalen abgeleitet werden, fihrt zu Heteronormativitat, obwohl die daftr
verantwortlichen koérperlichen Merkmale, namlich die Genitalien, in den meisten sozialen
Interaktionen gar nicht sichtbar sind. Es wird nicht erwartet, dass es eine Diskrepanz
zwischen anatomischen Merkmalen und geschlechtlichen Darstellungen gibt; vielmehr wird
angenommen, dass geschlechtsspezifische Erscheinungen eine biologisch
vergeschlechtlichte Realitat widerspiegeln (West & Zimmerman, 1987). Diese Annahme ist
nicht immer gerechtfertigt. Trans* Personen kénnen sehr wohl erfolgreich Mannlichkeit oder
Weiblichkeit verkorpern, ohne die Genitalien zu haben, die heteronormativ denkende
Menschen mit ihrem aueren Erscheinungsbild in Verbindung bringen (Schilt & Westbrook,
2009).

Judith Butler (1990) argumentiert, dass die Stigmatisierung von Personen, die nicht
heteronormativ leben, tief in den gesellschaftlichen Normen und Strukturen verwurzelt ist, die
Geschlecht und Sexualitat regulieren. In ihrem Werk Das Unbehagen der Geschlechter stellt

Butler die These auf, dass Geschlecht nicht einfach ein biologisches Faktum, sondern eine
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performative Praxis ist. Das bedeutet, dass Geschlechterrollen und -identitaten durch
wiederholte Handlungen und Diskurse konstruiert werden anstatt durch eine vorgegebene

Natur bestimmt zu sein (Butler, 1990).

Butler argumentiert, dass die Gesellschaft heteronormative Ideale etabliert, die vorschreiben,
dass es nur zwei Geschlechter gibt und dass diese in einer klar definierten,
gegengeschlechtlichen Beziehung zueinanderstehen. Diese Normen schaffen ein
hegemoniales Regime, das alle Abweichungen, wie Homosexualitat, trans* Identitaten oder
nicht-binare Geschlechter, als "unnormal" und damit als stigmatisierungswirdig einstuft
(Butler, 1990).

Darlber hinaus macht Butler darauf aufmerksam, dass diese Stigmatisierung ein
Mechanismus ist, durch den die Gesellschaft versucht, die bestehende Ordnung
aufrechtzuerhalten. Personen, die auRerhalb der heteronormativen Matrix existieren, werden
marginalisiert, um die "Natulrlichkeit" und die Stabilitdt des heteronormativen Modells zu
sichern. Diese Marginalisierung erfolgt durch soziale, kulturelle und rechtliche Sanktionen
(Butler, 1993).

Butlers Ansatz verdeutlicht, dass die Stigmatisierung nicht-heteronormativer Personen
weniger auf deren Identitdt oder Verhalten, sondern vielmehr auf die Bedrohung
zurtckzufiihren ist, die sie fur die stabilen Kategorien von Geschlecht und Sexualitat

darstellen, die die Gesellschaft als "normal" konstruiert hat.

Die angenommene Bedrohung bezieht sich dabei auf die Infragestellung der gesellschaftlich
etablieten Normen und Kategorien von Geschlecht und Sexualitat. Judith Butler
argumentiert, dass die Gesellschaft heteronormative Vorstellungen von Geschlecht und
Sexualitdt als Grundlage fir soziale Ordnung und Identitatsbildung etabliert hat. Diese
Vorstellungen beruhen auf der Annahme, dass es zwei festgelegte Geschlechter gibt
(mannlich und weiblich) und dass heterosexuelle Beziehungen die "normale" und "natirliche"
Form von Sexualitdt darstellen (Butler, 1990). Queere Personen stellen diese Annahmen
jedoch infrage, indem sie zeigen, dass Geschlecht und Sexualitat nicht so stabil und
eindeutig sind, wie die Gesellschaft es oft darstellt. Sie verdeutlichen, dass
Geschlechtsidentitat und sexuelle Orientierung vielfaltig und flieRend sein kdnnen, was die

bestehenden binaren Kategorien destabilisiert (Butler, 1993).

Zusammengefasst fuhlt sich die Gesellschaft von nicht-heteronormativ lebenden Personen
bedroht, weil ihre Existenz die stabilen und binaren Kategorien von Geschlecht und
Sexualitat infrage stellt. Diese Kategorien sind tief in den sozialen Strukturen verankert und

dienen dazu, Machtverhaltnisse aufrechtzuerhalten. Wenn diese Kategorien destabilisiert
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werden, geraten auch die damit verbundenen sozialen Hierarchien ins Wanken. Diese
Bedrohung fuhrt hdufig zur Stigmatisierung queerer Personen, da die Gesellschaft versucht,
die bestehende Ordnung und die vorherrschenden Machtstrukturen zu schutzen (Butler,
1993).

Zu einer ahnlichen Argumentation kommt Simone de Beauvoir. Sie argumentiert in ihrem
Werk "Das andere Geschlecht” (1951), dass die Stigmatisierung queerer Personen tief in
den patriarchalen Strukturen der Gesellschaft verwurzelt ist. Sie analysiert, wie Frauen im
Laufe der Geschichte als "die Anderen" konstruiert wurden, um die Vormachtstellung des
Mannes zu sichern, und versteht Heteronormativitat in diesem Kontext als ein Mittel, durch

das patriarchale Strukturen aufrechterhalten werden.

Simone de Beauvoir stellt fest, dass die Gesellschaft Frauen und Manner in rigiden, binaren
Geschlechterrollen festlegt, die auf der Annahme basieren, dass Heterosexualitat die
"naturliche" Form der Sexualitat ist. Diese Rollen dienen der Stabilisierung der patriarchalen
Machtverhaltnisse, indem sie Geschlecht und Sexualitat in normierte Bahnen lenken (1951).
Abweichungen von dieser Norm, wie Homosexualitat oder andere nicht heteronormative
Lebensweisen, werden als Bedrohung wahrgenommen, weil sie die binaren

Geschlechterrollen und die damit verbundene gesellschaftliche Ordnung infrage stellen.

De Beauvoir argumentiert, dass queere Personen stigmatisiert werden, weil ihre Existenz die
Vorstellung destabilisiert, dass es eine naturliche Verbindung zwischen biologischem
Geschlecht und sozialer Rolle gibt. Indem sie diese starre Verbindung infrage stellen,
bedrohen sie die Grundlage der patriarchalen Gesellschaft, die auf klar definierten und
hierarchisch geordneten Geschlechterrollen basiert. Die Stigmatisierung dient somit als
Mechanismus, um die bestehende Ordnung zu schitzen und diejenigen zu marginalisieren,

die nicht in das traditionelle heteronormative Schema passen (de Beauvoir, 1951).

2.5 Aufrechterhaltung von Heteronormativitat

2.5.1 Soziale Konstruktion von Geschlecht: Doing Gender

Die anhaltende Ungleichheit zwischen den Geschlechtern ist ein zentrales Thema
soziologischer Forschung und wurde bereits in zahlreichen Studien ausfuhrlich analysiert.
Kulturelle Deutungsmuster spielen dabei eine entscheidende Rolle, da sie die Vorstellung
eines zweigeschlechtlichen Systems als selbstverstandlich und natirlich verankern. In

diesem System gelten zwei biologisch definierte Geschlechter — basierend auf
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Chromosomen und auReren Geschlechtsmerkmalen — als gegeben und normativ (West &
Zimmerman, 1987). Diese kulturellen Muster stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis zur
bestehenden Geschlechterordnung. Sie werden durch diese gepragt und stabilisieren sie
gleichzeitig. Die Geschlechterordnung ist gepragt von Machtasymmetrien, in denen
Mannlichkeit systematisch privilegiert wird. Sie legt normative Vorstellungen dartber fest,
was als angemessen oder ,natlrlich® in Bezug auf Geschlechterrollen in Bereichen wie

Partner*innenwahl, Berufsleben oder Elternschaft gilt (Connell, 1987; Schippers, 2007).

Ansatze der Ethnomethodologie, wie sie etwa von Garfinkel (1967), Kessler und McKenna
(1978) sowie West und Zimmerman (1987) vertreten werden, richten den Blick auf die Rolle
sozialer Interaktionen bei der Reproduktion des Geschlechtersystems. Sie zeigen auf, wie im
alltaglichen Handeln geschlechtsspezifische Ungleichheiten bestandig erzeugt und
reproduziert werden (Fenstermaker et al., 2002). Im Zentrum dieser theoretischen
Perspektive steht das Konzept des ,Doing Gender® (West & Zimmerman, 1987), das
Geschlecht nicht als statische Eigenschaft, sondern als kontinuierlichen Herstellungsprozess
begreift. Geschlechtsidentititen werden dabei in sozialen Interaktionen erzeugt und wirken
im Anschluss wie biologische Tatsachen. Da Mannlichkeit und Weiblichkeit keine
naturgegebenen Eigenschaften des Kdérpers sind, verandern sich ihre Bedeutungen je nach

historischen und sozialen Kontexten.

Die gesellschaftlichen Erwartungen an geschlechtsspezifisches Verhalten tragen wesentlich
zur Stabilisierung von Ungleichheit bei. Wahrend die Normen von Mannlichkeit haufig mit
dem Anspruch auf Dominanz verbunden sind, fordern Weiblichkeitsnormen haufig
Unterordnung und Anpassung ein (West & Zimmerman, 1987). Diese unreflektierten
Zuschreibungen fuhren dazu, dass Ungleichheiten nicht nur weiterbestehen, sondern im
Alltag vielfach reproduziert werden, wodurch die hierarchische Struktur des

Geschlechtersystems nachhaltig gefestigt wird (Fenstermaker et al., 2002).

2.5.2 Leben in der heterosexuellen Matrix

Judith Butlers Konzept der "heterosexuellen Matrix" ist ein zentrales Element ihrer Theorien
zu Geschlecht und Sexualitat, insbesondere in ihrem wegweisenden Werk Das Unbehagen
der Geschlechter (Butler, 1990). Die heterosexuelle Matrix beschreibt ein kulturelles System,
in dem Geschlecht, Geschlechtsidentitdt und sexuelle Orientierung auf eine Weise
miteinander verknUpft werden, die Heterosexualitat als Norm hervorbringt und andere

Formen von Sexualitat marginalisiert.

Butler argumentiert, dass Geschlecht und sexuelle Identitat nicht biologische Tatsachen sind,

sondern gesellschaftlich konstruierte Kategorien. Diese Konstruktionen dienen dazu, eine
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bestimmte Ordnung aufrechtzuerhalten, in der Heterosexualitat als natirliche und einzige
legitime Form der Sexualitat gilt. In dieser Ordnung wird das binare Geschlechtersystem —
das heifl}t, die Aufteilung in mannlich und weiblich — als selbstverstandlich angenommen, und
jedes Individuum wird einem dieser Geschlechter zugeordnet (Butler, 1990). Die
heterosexuelle Matrix ist somit das System von Normen und Erwartungen, das diese

Geschlechterordnung stabilisiert.

Ein zentraler Aspekt der heterosexuellen Matrix ist die Vorstellung, dass Geschlechtsidentitat
untrennbar mit biologischem Geschlecht verbunden ist. Diese Annahme flihrt dazu, dass
Geschlecht als etwas Naturliches und Unveranderliches angesehen wird, das von der Geburt
an besteht und zwangslaufig eine bestimmte sexuelle Orientierung nach sich zieht. In
diesem Rahmen wird Heterosexualitat nicht nur als Norm betrachtet, sondern auch als

naturliche Konsequenz eines "richtigen" Geschlechts (Salih, 2002).

Butler zeigt jedoch auf, dass diese vermeintliche Natirlichkeit von Geschlecht und Sexualitat
durch soziale Praktiken hergestellt wird. Durch wiederholte Handlungen und Normen, die
bestimmte Geschlechterrollen festlegen und andere ausschlieRen, wird die lllusion einer
stabilen und naturlichen Geschlechterordnung erzeugt. Diese Performativitat von
Geschlecht, ein weiteres Schllsselkonzept in Butlers Werk, beschreibt, wie Identitaten durch
Handlungen erzeugt werden und nicht umgekehrt. Es sind die sozialen Erwartungen und
Wiederholungen, die bestimmte Geschlechtsidentitdten als stabil erscheinen lassen (Butler,
1990).

Die heterosexuelle Matrix fungiert daher als ein regulatives Ideal, das
Geschlechteridentitdten und sexuelle Orientierungen in eine bestimmte Richtung lenkt und
dabei Abweichungen sanktioniert oder unsichtbar macht. Dieses System schafft eine
Umgebung, in der nicht-heterosexuelle und nicht-binare Identitdten als abweichend oder

unnormal betrachtet werden (Butler, 1993).

In der Kritik an der heterosexuellen Matrix zeigt Butler auf, dass es notwendig ist, diese
starren Kategorien zu hinterfragen und aufzulésen, um eine vielfaltigere und gerechtere
Gesellschaft zu ermdglichen. Sie pladiert fur ein Verstandnis von Geschlecht und Sexualitat,
das fluide und veranderbar ist und die Vielfalt menschlicher Erfahrungen anerkennt. Die
Dekonstruktion der heterosexuellen Matrix eroffnet somit neue Mdglichkeiten fur Identitaten

und Lebensweisen, die nicht den dominanten Normen entsprechen (Salih, 2002).
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2.5.3 Patriarchat und damit einhergehende intersektionale Wirkungsmechanismen

Um die Mechanismen, die die Geschlechterungleichheit aufrechterhalten, vollstandig
erfassen zu konnen, ist eine umfassendere Analyse des Zusammenspiels zwischen
Geschlecht und Sexualitat notwendig (Schilt & Westbrook, 2009). Einige Feministinnen
haben diese Verbindung als das Zusammenspiel von Patriarchat und obligatorischer
Heterosexualitat bezeichnet (Rich, 1980). Heterosexualitat wird, ahnlich wie Mannlichkeit
und Weiblichkeit, als eine natlirliche Gegebenheit betrachtet, die sich aus dem biologischen
Geschlecht ableitet. Heterosexuelle Erwartungen sind in soziale Institutionen eingebettet und
stellen sicher, dass einige Menschen mehr Klassenstatus, Macht und Privilegien haben als
andere (Ingraham, 1994). Da das Patriarchat niemals alleine auftritt, sondern stets in
komplexen Wechselwirkungen mit anderen Machtstrukturen existiert, bedarf es eines
tieferen Blickes in die Dynamiken (Ortner, 2022). Das Konzept der Intersektionalitat, das
besagt, dass das Patriarchat untrennbar mit Rassismus, Klassenstrukturen und anderen
Formen von Herrschaft und Ausbeutung verknipft ist, wurde vor allem von schwarzen
feministischen Theoretikerinnen entwickelt. Diese suchten nach einem analytischen
Rahmen, der die Dynamiken zwischen Klasse und Race in den USA sowie die spezifischen
Lebensrealitaten schwarzer Frauen adaquat erfasst. Dieses Konzept wird haufig mit der
Arbeit der Rechtswissenschaftlerin Kimberlé Crenshaw (1989) in Verbindung gebracht,
spielte jedoch von Anfang an eine zentrale Rolle in der schwarzen feministischen

Anthropologie.

Das hierarchische Geschlechtersystem, das Mannlichkeit privilegiert, privilegiert ebenfalls
Heterosexualitat. Sein Fortbestehen beruht auf der kulturellen Abwertung von Weiblichkeit
und Homosexualitat. Dies zeigt sich in der Tatsache, dass gewalttatige Verbrechen gegen
schwule Manner — die kulturell oft als weiblich stereotypisiert werden (Hennen, 2008) —
typischerweise von Mannern begangen werden (Franklin, 2000). Das Geschlechtersystem
muss als heterosexistisch verstanden werden, da Macht durch die Positionierung in
Geschlechter- und Sexualitatshierarchien verteilt wird. Folglich erfordert das Verstandnis der
Persistenz von Geschlechterungleichheit ein Verstandnis der Wechselbeziehung zwischen
Heterosexualitat und Geschlecht (Schilt & Westbrook, 2009).

2.5.4 Widerstand der Privilegierten — Zur Wahrnehmung von Heteronormativitat

Die vorangegangenen Uberlegungen und bisher geschilderten Konzepte unter Punkt 2.6
beziehen sich malgeblich auf das System und Wirkungsmechanismen, die sich im
Zusammenleben von Individuen zeigen. Die Verantwortung der Privilegierten soll nun nicht

aulder Acht gelassen und hier thematisiert werden. Schlie3lich lassen die bisher angefuhrten
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Erkenntnisse darauf schlieflen, dass durch Heteronormativitat privilegierte Personen eher

dazu tendieren, diese aufrechterhalten zu wollen.

Ein zentrales Konzept, das sich mit dieser Thematik befasst, findet sich in Pierre Bourdieus
Theorie des Habitus und seinen Ausflihrungen zum symbolischen Kapital. Der Habitus nach
Bourdieu (1982) beschreibt die internalisierten Denk- und Handlungsmuster, die durch
Sozialisation entstehen. Menschen aus privilegierten sozialen Schichten entwickeln einen
Habitus, der mit den bestehenden Strukturen lbereinstimmt und daher keinen Widerstand
gegen sie leistet. Ubertragen auf Heteronormativitat bedeutet das, dass Menschen, die von
dieser Norm profitieren, selten erkennen, dass sie eine soziale Konstruktion ist, und folglich
wenig Anreiz zur Veranderung haben. Bourdieu beschreibt, dass dominante soziale Gruppen
ihre  Privilegien durch unbewusste Reproduktion gesellschaftlicher  Strukturen
aufrechterhalten, wahrend marginalisierte Gruppen die bestehende Ordnung starker
hinterfragen. Er beschreibt das Phanomen, dass gesellschaftliche Strukturen durch soziale
Praktiken fortgeschrieben werden und insbesondere privilegierte Gruppen ein Interesse
daran haben, den Status quo beizubehalten. Dies geschieht oft unbewusst, da sich die
gesellschaftlichen Normen, die ihnen Vorteile bringen, als ,naturlich® oder ,gegeben®
darstellen. Bourdieu (1982) argumentiert, dass dominante Gruppen Uber symbolisches
Kapital verfigen, also gesellschaftliche Anerkennung und Legitimation, die ihnen ermdglicht,
ihre privilegierte Position aufrechtzuerhalten. Dieses Kapital zeigt sich auch in
Heteronormativitat, da heterosexuelle Identitaten und Lebensweisen als selbstverstandlich
angesehen werden, wahrend queere Identitdten marginalisiert bleiben. Besonders relevant
fur die Frage, warum privilegierte Personen wenig Interesse an Veranderung haben, ist
Bourdieus Konzept der symbolischen Gewalt. Hierbei handelt es sich um eine Form der
unsichtbaren Machtausibung, bei der gesellschaftliche Normen und Hierarchien verinnerlicht
werden, sodass sie nicht mehr als veranderbar erscheinen (Bourdieu & Passeron, 1977).
Privilegierte Gruppen empfinden den Status quo als ,naturlich und sehen daher keine
Notwendigkeit, ihn zu hinterfragen — wahrend benachteiligte Gruppen die bestehende

Ordnung als ungerecht erleben.

Auch John Rawls Theorie der Gerechtigkeit (Rawls, 1971) geht darauf ein. Er argumentiert,
dass Menschen in privilegierten Positionen selten bereit sind, den Status quo zu verandern,
da sie nicht direkt von Ungleichheit betroffen sind. Sie profitieren von bestehenden sozialen
und wirtschaftlichen Strukturen und vermeiden Risiken, die durch Systemveranderungen
entstehen koénnten. Rawls macht deutlich, dass die moralische Rechtfertigung
gesellschaftlicher Ordnungen nicht allein auf den Interessen der Privilegierten basieren darf.

Mit Hilfe des Gedankenexperiments ,Schleier des Nichtwissens® zeigt er auf, dass gerechte
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Prinzipien nur dann entstehen kénnen, wenn Individuen sich in eine Position versetzen, in

der sie nicht wissen, welche soziale Stellung sie einnehmen werden.

Das Differenzprinzip in Rawls Theorie unterstreicht zusatzlich, dass gesellschaftliche und
wirtschaftliche Ungleichheiten nur dann legitim sind, wenn sie den am schlechtesten
Gestellten zugutekommen. Ubertragen auf Heteronormativitit bedeutet dies, dass
gesellschaftliche Institutionen aktiv dazu beitragen sollten, strukturelle Benachteiligungen
aufgrund von Geschlecht zu reduzieren. Privilegierte Gruppen sehen jedoch oft keinen
unmittelbaren Vorteil in der Veranderung von Normen, die ihnen keine spurbaren Nachteile
bringen. Vielmehr kdnnte eine starkere Infragestellung von Heteronormativitat als Bedrohung

der eigenen gesellschaftlichen Position wahrgenommen werden.

Hinzu kommt Rawls Beobachtung, dass Menschen, die sich bereits in einer vorteilhaften
Position befinden, dazu neigen, den Status quo als gerechtfertigt anzusehen. Dieses
Phanomen erklart, warum viele privilegierte Individuen systemische Veranderungen
ablehnen. Da sie nicht direkt von Diskriminierung betroffen sind, fehlt ihnen oft das
Bewusstsein fir strukturelle Ungerechtigkeiten (Rawls, 1971). lhr Widerstand gegen
Veranderungen ist somit nicht zwangslaufig Ausdruck bewusster Feindseligkeit, sondern

vielmehr eine Folge ihrer Position im bestehenden System.

Um eine gerechtere Gesellschaft im Sinne Rawls’ zu verwirklichen, ware es daher
notwendig, institutionelle Rahmenbedingungen zu schaffen, die nicht nur die Gleichstellung
rechtlich garantieren, sondern auch sicherstellen, dass bestehende soziale Normen
hinterfragt und transformiert werden. Nur wenn gesellschaftliche Strukturen so gestaltet
werden, dass sie auch fur die am meisten benachteiligten Gruppen Vorteile bringen, kann

eine Ordnung als wirklich gerecht gelten.

2.6 Schule als Ort der Reproduktion

Schulen und Bildungseinrichtungen sind neben dem familiaren Umfeld zentrale Orte, an
denen durch die Vermittlung von Wissen und Werten bewusste und unbewusste Prozesse
der Reproduktion einer heteronormativen Ordnung sowie Prozesse sozialer Konstruktion von
Geschlecht stattfinden. Grund dafiir ist die wertende Rolle, die der Institution Schule
zukommt. Die Schule, insbesondere die obligatorische Grundschule, entpuppt sich als der
wichtigste ideologische Staatsapparat, das heifdt als die Institution, die aufgrund ihrer Rolle
hinsichtlich der Reproduktion der sozialen Ordnung Uber Kontrolle von Wissen und die Art

seiner Vermittlung entscheidet. (Ceplak, 2013)
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Junge Menschen verbringen einen erheblichen Teil ihrer Zeit in Schulen, wo sie nach
Altersgruppen eingeteilt werden und sich in sozialen Raumen bewegen, in denen sie den
Dynamiken von Zugehdrigkeit, Inklusion und Exklusion ausgesetzt sind. In diesem Kontext
entwickeln sich soziale Prozesse wie die Bildung von Freundschaften und romantischen
Beziehungen, aber auch Mobbing und Gewalt. Geschlecht und Sexualitat spielen dabei eine
entscheidende Rolle (Gonick & Conrads, 2022).

Junge Menschen, die nicht den vorherrschenden binaren Normen von Geschlechterrollen
und Heterosexualitat entsprechen, stehen haufig vor besonderen Herausforderungen, was
ihre Inklusion und Anerkennung betrifft. Die soziale Interaktion unter den Jugendlichen ist
hierbei von zentraler Bedeutung, jedoch beeinflussen auch der Lehrplan, die Schulpolitik,
das Verhaltnis zwischen Lehrkraften und Schiler*innen sowie die Gestaltung des
Unterrichts, wie Geschlecht und Sexualitat in einem bestimmten Kontext behandelt werden
(Gonick & Conrads, 2022). Somit kommt es nicht nur auf das ,Was?“ an, sondern auch auf
das ,Wie?“. Heteronormativitdt zeigt sich insbesondere in der Sexualpadagogik, wenn
zunachst allgemein Uber Sexualitdt gesprochen wird und anschlieRend das Thema
Homosexualitat gesondert behandelt wird. Dadurch wird, oft ungewollt, die Unterscheidung
zwischen Norm und Abweichung verstarkt und die Dualitat dieser Kategorien unreflektiert
beibehalten (Hartmann, 2013).

Uber den offiziellen Lehrplan hinaus fungieren Schulen des Weiteren als Orte, an denen ein
inoffizieller Lehrplan vermittelt wird. Dieser betrifft den Umgang mit dem Koérper, die
Darstellung von Geschlecht sowie die Gestaltung von geschlechtlichen und sexuellen
Beziehungen, die durch Interaktionen und Begegnungen innerhalb normativer
Machtstrukturen gelernt werden. Jugendliche agieren dabei als soziale Akteure, die aktiv ihre
geschlechtliche und sexuelle Identitdt aushandeln. Diese Aushandlungsprozesse finden
jedoch innerhalb der Diskursgrenzen statt, die ihnen zur Verfugung stehen, um ihre
Erfahrungen zu deuten und zu gestalten, und diese erweisen sich nun einmal als

heteronormativ (Gonick & Conrads, 2022).

Nachdem in den vorherigen Kapiteln der Arbeit erlautert wurde, was unter Heteronormativitat
zu verstehen ist, durch welche gesellschaftlichen Mechanismen sie aufrechterhalten wird
und welche Dynamiken dabei eine Rolle spielen, richtet sich der Blick im folgenden Kapitel
auf ihre konkreten Erscheinungsformen im schulischen Alltag. Anhand ausgewahlter
Beispiele soll aufgezeigt werden, wie heteronormative Vorstellungen in schulischen
Routinen, Kommunikationsformen und institutionellen Praktiken wirksam werden und wie sie

dadurch nicht nur sichtbar, sondern auch aktiv konstruiert, reproduziert und gefestigt werden.
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2.6.1 Lehrplane und Unterrichtsmaterialien

Lehrplane und Unterrichtsmaterialien spiegeln oft heteronormative Annahmen wider, indem
sie heterosexuelle Beziehungen als Norm darstellen, heteronormative Familienstrukturen
und Lebensweisen betonen sowie oft keine LGBTQIA+ Charaktere oder Themen enthalten.
Dies kann dazu flhren, dass andere sexuelle Orientierungen ignoriert oder marginalisiert
werden und somit Schiler*innen nicht-heterosexuelle Identitadten als abweichend
wahrnehmen. So werden beispielsweise in Schulblchern haufig nur heterosexuelle Paare
und Familien dargestellt, was alternative Lebensweisen unsichtbar macht (Blackburn &
Smith, 2010; DePalma & Atkinson, 2006; Parise, 2021).

Insbesondere Schulblicher spielen dabei eine bedeutende Rolle, indem sie heteronormative
Ideologien sowohl explizit als auch implizit stitzen und dabei marginalisierte Gruppen — wie
etwa queere Personen — bewusst oder unbewusst auslassen und damit unsichtbar machen
(Parise, 2021). Da Schulblicher von Schiler‘innen als Wissensquelle wahrgenommen
werden und sie einen wesentlichen Teil ihrer Lernzeit, sowohl wahrend des Unterrichts in der
Schule als auch nach Unterrichtsschluss zu Hause, mit ihnen verbringen, kommt ihnen eine
zentrale Rolle in Bildungsprozessen zu. Die Annahme, sie seien neutrale Trager objektiven
Wissens (vgl. Apple 1990; Apple & Christian-Smith 1991), macht sie besonders wirkmachtig
— insbesondere dann, wenn sie hegemoniale und potenziell unterdriickende Ideologien
transportieren (Apple, 1990; Apple & Christian-Smith, 1991). Ideologische Botschaften in
Bezug auf Geschlecht und Sexualitat zeigen sich dabei haufig in der Reproduktion binarer
Geschlechtervorstellungen sowie in der gleichsetzenden Verwendung von Sex und Gender.
Da diese Konzepte eng mit gesellschaftlichen Vorstellungen von Sexualitat verknUpft sind,
wird durch solche binaren Diskurse oftmals Heterosexualitat als Norm privilegiert (Parise,
2021).

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die Rolle von Unterrichtsmaterialien -
insbesondere Schulblichern — in der Reproduktion heteronormativer Strukturen beleuchtet
wurde, richtet sich der Fokus nun auf die curricularen Vorgaben. Lehrplane bestimmen
mafgeblich, welche Inhalte im Unterricht thematisiert werden und welche Perspektiven dabei
(un)sichtbar bleiben. Sie bilden somit eine zentrale Grundlage schulischer
Wissensvermittlung und tragen entscheidend dazu bei, welche gesellschaftlichen Normen

und Werte als selbstverstandlich vermittelt werden.

In Osterreich umfasst der allgemeine Lehrplan fiir Allgemeinbildende Hdéhere Schulen
zentrale Bildungsziele, didaktische Grundprinzipien, die Planung von Schule und Unterricht
sowie die Festlegung von Stundenplénen. Im Anschluss daran folgen die spezifischen

Lehrplane fur die einzelnen Unterrichtsfacher. Im allgemeinen Teil dieser Lehrplane finden
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sich auch einige Verweise auf das Thema Gender. Osterreichs Lehrplane beinhalten somit
formal das Ziel, Genderkompetenz zu fordern, jedoch bleiben die Inhalte oft auf binare
Geschlechtervorstellungen beschrankt, intersektionale oder queere Perspektiven sind kaum
vorgesehen. Vor allem das Unterrichtsprinzip ,Reflexive Geschlechterpddagogik und
Gleichstellung®, das seit 2018 als fachertbergreifende Leitlinie gilt, soll Lehrpersonen dazu
anregen, geschlechterbezogene Inhalte kritisch zu reflektieren und stereotype Rollenbilder
im Unterricht zu hinterfragen. Die tatsachliche Integration in den Unterricht ist jedoch nicht
systematisch geregelt, sondern hangt stark von der Interpretation und Umsetzung durch die
Lehrpersonen ab. In der Praxis zeigt sich daher, dass die Umsetzung dieses Anspruchs
haufig uneinheitlich erfolgt. Viele Lehrpersonen sind mit dem Prinzip nicht vertraut oder
fuhlen sich nicht ausreichend ausgebildet, um Genderaspekte systematisch in ihren
Unterricht zu integrieren. Zudem bleiben konkrete curricular verpflichtende Vorgaben
weitgehend aus, sodass die Thematisierung von Geschlecht und sexueller Vielfalt oftmals
dem individuellen Engagement der Lehrkraft Uberlassen bleibt. Trotz der bestehenden
rechtlichen und bildungspolitischen Rahmenbedingungen lasst sich also feststellen, dass
Genderkompetenz im Osterreichischen Bildungssystem bislang nur bedingt strukturell
verankert ist. (Hodicka et al., 2019)

2.6.2 Schulkultur, Regeln, Sozialisationsprozesse und Verhaltensnormen

Die Schulkultur kann heteronormative Annahmen durch informelle Interaktionen und
institutionalisierte Rituale und Praktiken verstarken. Hinsichtlich der schulkulturbedingten
Durchsetzung traditioneller Geschlechternormen gibt die National School Climate Survey
(Kosciw et al.,, 2016) aufschlussreiche Ergebnisse preis, die sich zwar auf den
amerikanischen Kulturbereich beziehen, jedoch ahnliche Praktiken im europaischen Raum
erwarten lassen. Die Diskriminierung, die queere Schiler*innen in Form von
Einschrankungen ihrer Identitat erfahren, ist breit gefachert und erstreckt sich auf einen
groRen Teil des schulischen Lebens. Uber 80% der Schiilerinnen berichten, dass
LGBTQIA+ bezogene Diskriminierung in ihrer Schule vorkommt. Diese Diskriminierungen
umfassen Malinahmen, die darauf abzielen, queere Schiler*innen in ihren Ausdrucksformen
einzuschranken, wie zum Beispiel die Verweigerung sie mit ihrem bevorzugten Namen und
Pronomen anzusprechen, Kleidungsvorschriften oder die Forderung die Toilette oder

Umkleide ihres biologischen Geschlechtes zu nutzen.

Schulrichtlinien, die geschlechterbezogene Standards und Erwartungen fir die binaren
Geschlechter mannlich und weiblich festlegen, kénnen die Schulerfahrungen von LGBTQIA+
Schiler*innen, insbesondere von transgender und nicht-cisgender Schiler*innen, also

negativ beeinflussen. Solche Richtlinien schranken nicht nur die individuelle
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Ausdrucksfahigkeit der Schuler*innen ein, sondern stellen auch ihre Identitaten infrage
(Kelley et al., 2022). Durch die Verstarkung des bindren Geschlechtersystems, das nur zwei
gegensatzliche Geschlechter anerkennt, kbnnen diese Praktiken trans* und nicht-cisgender
Schiler*innen dazu zwingen, sich einem Geschlecht zuzuordnen, das nicht mit ihrer eigenen
Geschlechtsidentitat Ubereinstimmt (Conron et al., 2022). Daruber hinaus bieten
geschlechtergetrennte Raume, Aktivitdten und Regeln keine adaquaten Optionen flr
Schuler*innen, die sich aulerhalb des bindren Geschlechtersystems verorten, was dazu

fuhren kann, dass sie sich in der Schule nicht zugehorig fihlen (GLSEN, 2013).

In der National School Climate Survey (Kosciw et al., 2016) berichtete etwas mehr als jede*r
zehnte Schuler*in (11,0%) uUber Formen der Geschlechtertrennung bei schulischen
Aktivitaten, wobei besonders der Schulsport mit unterschiedlichen Uniformen oder
Sportarten fur Jungen und Madchen, sowie musikalische Aktivititen wie Chor, Band oder
Orchester mit unterschiedlichen  Kleidungsvorschriften fir  Auffihrungen  und
geschlechtergetrennten Gruppen hervorgehoben wurden. Ahnliche Ergebnisse liefert
Haselmayers (2016) Studie, die sich mit Geschlechterregulierungen in sportbezogenen
Schulwettkdmpfen in Wien beschéftigt. Sie untersucht, welche regulativen Malinahmen in
Bezug auf Geschlecht in Wiener Schulsportwettkdmpfen zur Anwendung kommen und
inwiefern sie die bindre Geschlechterordnung reproduzieren. Mittels einer qualitativen
Dokumentenanalyse kann gezeigt werden, dass Wiener Schulsportwettkdmpfe stark auf
einem bindren Geschlechtersystem basieren. In den Ausschreibungen werden
Teilnehmende ausschlieBlich in die Kategorien ,mannlich® und ,weiblich eingeteilt, was
durch geschlechtsspezifische Regeln, Startklassen und Leistungsvorgaben zusatzlich
untermauert wird. Ebenso erweist sich die verwendetet Sprache als nicht inklusiv und die
Offenheit fur trans*, inter oder nichtbindre Personen fehlt ganzlich, was strukturelle
Ausschlisse zur Folge hat. Aulerdem zeigt die Analyse, dass der Schulsport durch
stereotype Rollenzuweisungen, etwa bei Kleidungsvorschriffen oder angebotenen

Disziplinen, tradierte Vorstellungen von Geschlecht reproduziert.

Um sicherzustellen, dass Schulen fiur alle Schiler*innen eine einladende und
wertschatzende Umgebung bieten, sollten diskriminierende Richtlinien und Praktiken
gegenlber queeren Schilerinnen abgeschafft werden. Dazu zahlen insbesondere
Malnahmen, die queere Paare ungleich behandeln, die Ausdrucksformen von queeren
Identitaten zensieren, traditionelle Geschlechternormen durchsetzen, Schiler*innen unnétig
nach Geschlecht trennen oder unterschiedliche Regeln und Standards fir mannliche und

weibliche Jugendliche vorsehen.
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2.6.3 Reprasentation, Sichtbarkeit und Unterstiitzung queerer Personen

Die mangeinde Reprasentation von LGBTQIA+ Themen und Personen im Schulkontext
sowie fehlende Unterstitzung durch Lehrkrafte kénnen ebenfalls zur Reproduktion von
Heteronormativitat beitragen. Schiler*innen, die sich au3erhalb der heteronormativen Norm
bewegen, erhalten oft nicht die notwendige Unterstitzung und Anerkennung (Kosciw et al.,
2012).

Diese strukturelle Unsichtbarkeit fuhrt nicht nur zur Verfestigung normativer Geschlechter-
und Sexualitatsvorstellungen, sondern auch zur Exklusion queerer ldentitdten aus dem
schulischen Alltag. Wenn Lehrpléne, Schulmaterialien und schulische Diskurse
ausschlielllich heteronormative Lebensweisen darstellen, internalisieren Schiler*innen —
unabhangig von ihrer sexuellen Orientierung oder Geschlechtsidentitat — die Vorstellung,
dass queere ldentitdten ,abweichend® oder ,unsichtbar® seien (Klenk et al., 2024). Diese
Dynamik wird durch Lehrkrafte verstarkt, die entweder aus Unsicherheit, fehlender
Fortbildung oder eigenen Vorurteilen heraus LGBTQIA+ Themen meiden oder unzureichend

adressieren (Klocke et al., 2020).

Fur queere Schilerinnen kann diese Situation weitreichende Folgen haben. Neben dem
Geflihl, nicht dazuzugehéren, erleben viele eine erhéhte psychische Belastung, Isolation und
zeigen ein geringeres schulisches Engagement (GLSEN, 2024). Dabei zeigen Studien
deutlich, dass eine inklusive schulische Umgebung, in der LGBTQIA+ Themen sichtbar
gemacht und aktiv unterstitzt werden, zu einem positiveren Schulklima und besseren
Bildungs- und Gesundheits-Outcomes fur alle Schilerinnen fuhrt (Ott et al., 2024). Schulen
tragen somit eine zentrale Verantwortung, aktiv gegen Heteronormativitat zu arbeiten, indem
sie Repréasentationsliicken schlie®en und gezielt Rdume fur Anerkennung, Sichtbarkeit und

Unterstutzung queerer Lebensweisen schaffen.

2.6.4 Lehrperson

Die Ausbildung und Einstellung von Lehrkraften kann ebenfalls zur Reproduktion von
Heteronormativitat beitragen, wenn Themen wie Geschlechtsidentitdt und sexuelle
Orientierung nicht ausreichend behandelt werden (Meyer, 2010). So kdnnen Lehrer*innen,
die sich unwohl fihlen oder unvorbereitet sind, LGBTQIA+ Themen im Unterricht
anzusprechen, unbewusst zur Aufrechterhaltung heteronormativer Annahmen beitragen
(Robinson & Ferfolja, 2001).

Viel zu lange galt die Behandlung der Thematiken rund um geschlechtliche und sexuelle

Identitaten als Tabu, und die Institution Schule nahm sich aus der Diskussion heraus.
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Indirekt kdénnte dies auch auf die mangelnde Vorbereitung im Lehramtsstudium
zurtckzufiihren sein. Goldman und Coleman (2013) zeigen die herrschende Unsicherheit
unter Lehramtsstudierenden auf. Folgende Aussagen von Proband*innen ihrer Studie sind

bezeichnend:

,LMy] degree has not prepared or even influenced me at all to teach it, it's kind of
scary.” (Goldman & Coleman, 2013, S. 284)

»LThis is] a taboo subject in education, which is why there are so many problems in
society... We are teaching [...] [primary school students] to exist in the world but we
let this fall between the cracks.” (Goldman & Coleman, 2013, S. 286)

Afshar (2004) nennt zwei Griinde, die die mangelnde Thematisierung in der Schule erklaren
konnten. Erstens kdme der Thematik bei der Vermittlung des Unterrichtsstoffes keine
besondere Bedeutung zu. Zweitens ware die Wahrscheinlich queere Jugendliche in der
Klasse zu haben so gering, dass eine Behandlung im Unterricht als nicht notwendig
betrachtet wird: “within the general population less than ten percent identify as non-
heterosexual, there’s a good chance that in a class of sixty students everyone is straight*
(Afshar, 2004, S. 33). Goldman und Coleman (2013) begrinden das Fehlen
heteronormativitatskritischer Inhalte damit, dass angehende Lehrkrafte dazu neigen, ihre
eigenen Lernerfahrungen, die Uberwiegend heteronormativ und ohne Bertcksichtigung

sexueller Vielfalt sind, zu wiederholen.

Mittlerweile ist die Entwicklung von Geschlechterkompetenz im Unterricht ein wesentlicher
Bestandteil des Lehrplans, weshalb ein Teil der universitdren Lehramtsausbildung die
methodische und didaktische Vermittlung dieser Inhalte fokussiert. Die Integration von
Geschlechter- und Diversitatskompetenzen in die Lehramtsausbildung in Osterreich ist durch
mehrere gesetzliche Rahmenbedingungen geregelt. Wesentliche Rechtsgrundlagen sind
hierbei das Hochschulgesetz 2005 sowie die Dienstrechts-Novelle 2013, die die Einbindung
von Gender- und Diversitatsthemen in die Ausbildung von angehenden Grund- und
Sekundarschullehrkraften vorschreiben. Diese Regelungen zielen darauf ab, zuklnftige
Lehrkrafte fir die Herausforderungen einer diversen und geschlechtergerechten

Bildungslandschaft zu sensibilisieren (Hodicka et al., 2019).

Seit 2010 setzt sich das Bildungsministerium verstarkt fur die Entwicklung von
Genderkompetenz in der Lehrer*innenausbildung ein. Dieser Fokus wurde 2013 mit dem
Start des Programms ,Lehrerinnenbildung Neu“ weiter vertieft. Dieses Programm wird in
enger Kooperation zwischen Padagogischen Hochschulen und Universitaten in vier

regionalen Entwicklungsverbinden umgesetzt. Die Implementierung auf Primarstufenniveau
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begann im Oktober 2015, auf Sekundarstufenniveau im Oktober 2016. Alle Studierenden
sind verpflichtet, neben den fachspezifischen Inhalten auch Kurse zu den ,allgemeinen
bildungswissenschaftlichen Grundlagen® zu belegen, die unter anderem Gender- und

Diversitatsthemen abdecken (Hodicka et al., 2019).

Die Bewertung dieser neuen Lehramtsausbildungsprogramme gestaltet sich jedoch als
komplex, da es keinen einheitlichen, landesweiten Lehrplan gibt. Stattdessen existieren
verschiedene Curricula, die unterschiedliche Ansatze in der Vermittlung von
Genderkompetenz verfolgen. In den neuen Curricula wird Gender sowohl als allgemeines
Thema als auch als spezifisches, interdisziplinares Thema behandelt. Es wird haufig in
Zusammenhang mit Diversitat oder Mehrsprachigkeit besprochen oder als Teil der inklusiven
Bildung integriert. In einigen Fallen wird Gender auch als explizites Thema in spezifischen

Lehrveranstaltungen thematisiert (Hodicka et al., 2019).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Ausbildung und Einstellung von
Lehrkraften eine zentrale Rolle in der Reproduktion oder Dekonstruktion von
Heteronormativitat im schulischen Kontext spielt. Zwar sind in den letzten Jahren wichtige
Schritte unternommen worden, um Gender- und Diversititskompetenz in der
Lehrer*innenbildung zu verankern, doch zeigen Forschungsergebnisse, dass in der
praktischen Umsetzung weiterhin erhebliche Herausforderungen bestehen. Die
Unsicherheiten vieler angehender Lehrkrafte im Umgang mit LGBTQIA+ Themen deuten auf
strukturelle Defizite in der Ausbildung hin, die nicht allein durch gesetzliche Vorgaben
kompensiert werden kénnen (Goldman & Coleman, 2013). Wenn queere Lebensrealitaten im
Studium kaum thematisiert werden, setzen sich bestehende Heteronormativitatsmuster im
schulischen Alltag fort. Dies geschieht zwar haufig unbewusst, aber mit spurbaren Folgen fir
betroffene Schilerinnen. Die Reflexion eigener Normvorstellungen sowie eine fundierte
padagogische Vorbereitung sind daher unerlasslich, um ein inklusives Lernumfeld zu
schaffen, das allen Schiler*innen, unabhangig von ihrer Geschlechtsidentitat oder sexuellen
Orientierung, gerecht wird. Eine konsequente, praxisnahe Verankerung von Gender- und
Diversitatskompetenz in allen Phasen der Ausbildung von Lehrkraften ist somit nicht nur
bildungspolitisch geboten, sondern ein wesentlicher Beitrag zu einer Schule, die aktiv gegen

Diskriminierung arbeitet.

2.6.5 Annahmen beziiglich geschlechtsspezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten

Die Gender-Bias-Debatte in Schulen ist nicht neu. Annahmen Uber Fahigkeiten und
Fertigkeiten aufgrund des Geschlechtes der Jugendlichen sowie Aussagen uber deren

Kdnnen zu treffen und diese auf ihr Geschlecht zurlickzuflihren geht weit zurlick und ist nach
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wie vor Thema der Diskussion, wenn es darum geht, wie Kinder und Jugendliche am besten
unterrichtet werden sollen (McGregor, 2020). Diesbezlglich soll ein kurzer geschichtlicher

Umriss zu den Entwicklungen gegeben werden:

In den 1970er-Jahren etablierte sich die Annahme, Madchen wirden in den Fachern
Mathematik und Naturwissenschaft schlechter abschneiden als ihre mannlichen Kollegen.
Ihre schwachen Leistungen wurden auf das Fehlen bestimmter Qualitdten wie geringes
Selbstvertrauen, Angst und Erfolgsangst zurlickgefuhrt (Vantieghem et al., 2014). Das
Befolgen von Anweisungen der Lehrkrafte durch Madchen wurde als passiver und
minderwertiger Lernstil betrachtet, wahrend das aktivere Verhalten von Jungen als Learning
for Understanding gewertet wurde (Byrne, 1978). Zudem wurde darauf hingewiesen, dass es
in Lehrblchern weniger gute Vorbilder fir Madchen gab und dass Jungen die Unterrichtszeit

und die Aufmerksamkeit der Lehrkrafte dominierten (Vantieghem et al., 2014).

In den 1990er-Jahren veranderte sich die gangige Annahme, dass Madchen in einigen
Fachern schlechter abschneiden wiirden, und der Fokus der Aufmerksamkeit richtete sich
vermehrt auf die Leistungen der Jungen. Forschungsergebnisse zeigten, dass Madchen
entgegen den Erwartungen in mehreren wichtigen Bereichen bessere Leistungen als Jungen
erbrachten: Jungen mussten haufiger wiederholen, schrieben schlechtere Noten, brachen
ofter die Schule ab und waren in geringerem Mal3e in der Hochschulbildung vertreten (Foster
et al., 2001).

Ein Argument, das als Reaktion auf die Bedenken hinsichtlich des Leistungsruckstands von
Jungen in den Vordergrund rlckte, besagt, dass der Lernprozess selbst
geschlechtsspezifisch unterschiedlich ausfallen kénnte. Es wird behauptet, dass Jungen von
Natur aus ein ausgepragtes Interesse an Sport oder Technologie aufweisen wirden und in
ihrem Lernprozess klare Ziele und Rickmeldungen bendtigen, die sie herausfordern und
ihnen gleichzeitig das Gefuhl geben, kompetent zu sein und kontrolliert zu handeln (Watson
et al., 2010). Dieses Argument legt nahe, dass die Qualitdten, die Jungen und Madchen
definieren — Mannlichkeit und Weiblichkeit — als angeboren angesehen werden, sodass der
Bildungserfolg davon abhangt, diese Unterschiede anzuerkennen und zu bertcksichtigen
(Rowan et al., 2001; Van Houtte, 2004). Obwohl Forscher*innen auf die Gefahren dieser
Denkweise hingewiesen haben (Carrington & Mcphee, 2008; Vantieghem et al., 2014), bleibt
diese Ansicht dennoch Teil des Common Sense dariber, wie Kinder am besten zu

unterrichten seien.

Im schulischen Féacherkanon nimmt das Unterrichtsfach Bewegung und Sport eine

besondere Rolle im Diskurs ein, da es in der Sekundarstufe als einziges Fach
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geschlechtergetrennt organisiert ist. Diese Besonderheit macht es zu einem zentralen
Gegenstand in der Diskussion um geschlechtsspezifische Zuschreibungen von motorischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Verfechter*innen eines gemeinsamen Sportunterrichts fir alle
Geschlechter betonen insbesondere dessen befreiendes und gleichstellungsforderndes
Potenzial. Sie argumentieren, dass die direkte kdrperliche Interaktion im Sport bestehende
Vorurteile schneller abbauen kann als der Austausch im regularen Unterrichtssetting (Giel3-
Stiber, 2012). Dennoch weisen empirische Untersuchungen darauf hin, dass ein
koedukativer Sportunterricht auch Herausforderungen mit sich bringt. Insbesondere
Madchen kdnnen benachteiligt werden, wenn die didaktische Planung nicht ausreichend auf
geschlechterspezifische Sozialisationen, Zielsetzungen und Bewegungsinhalte Ricksicht
nimmt (Giel3-Stiber, 2012; Mutz & Burrmann, 2014).

Die Ablehnung des koedukativen Sportunterrichts griindet sich auf eine Reihe von Aspekten.
Kritisiert wird unter anderem, dass mannliche Sichtweisen im Teamteaching haufig
dominieren und dass sich geschlechtstypische Verhaltensmuster, etwa bei der
Raumaufteilung in der Sporthalle, deutlich zeigen. Hinzu kommen problematische
Interaktionen wie spéttische Bemerkungen oder das Abwerten sportlicher Leistungen, die
haufig geschlechterbezogen stattfinden. Auch die Tendenz, sportliche Inhalte in Kategorien
wie ,mannertypisch® oder ,frauentypisch® einzuordnen, tragt zur Reproduktion von
Stereotypen bei. Der nach Geschlechtern getrennte Unterricht verstarkt dartiber hinaus die
Vorstellung einer strikt bindren Geschlechterordnung. Vorurteile Uber die koérperliche
Uberlegenheit von Jungen sowie (ber vermeintlich unterschiedliche Kompetenzen und
Erfahrungswelten der Geschlechter verfestigen diese binare Logik und reproduzieren
bestehende Machtverhaltnisse. Solche Strukturen schranken letztlich die individuelle
Entwicklung aller Lernenden ein und behindern ein inklusives, ganzheitliches
Bildungserlebnis (Hills & Croston, 2012).

2.6.6 Sprachgebrauch

Die Bedeutung einer gendergerechten Sprache in der Schule soll nicht unterschatzt werden,
da Sprache mafgeblich zur Pragung von Normen und Werten beitragt. Durch den gezielten
Einsatz inklusiver Ausdrucksweisen kann eine Atmosphare geschaffen werden, in der sich
alle Geschlechter gleichermalien reprasentiert und wertgeschatzt fihlen. Dies tragt nicht nur
zur Gleichstellung der Geschlechter bei, sondern hilft auch, die Heteronormativitat zu
hinterfragen und zu Uberwinden (Koérner et al., 2022; Tavits & Pérez, 2019). Neben der
bewussten Verwendung von gendergerechter Sprache spielt auch der Umgang mit
abwertenden Begriffen, die ein heteronormatives Klima férdern, eine zentrale Rolle.

Besonders in der Schule, als pragende Bildungs- und Sozialisationsinstanz, ist es von
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entscheidender Bedeutung, sowohl durch Sprache als auch durch den Umgang mit
beleidigenden Ausdrucken ein inklusives Umfeld zu schaffen, das Diskriminierung und

Ausschluss entgegenwirkt.

Gendergerechte Sprache stellt einen Ausdruck der Anerkennung von Geschlechtervielfalt
dar und ist ein bedeutender Bestandteil inklusiver Kommunikation. Sie bezieht sich auf die
Diversitatsdimensionen Geschlecht und geschlechtliche Identitdt und zielt darauf ab,
Menschen unabhangig ihres Geschlechts angemessen anzusprechen und zu reprasentieren.
Die Einfihrung einer gendergerechten Sprache stellt im Deutschen eine besonders
tiefgreifende Veranderung dar, da die Sprache stark geschlechtsspezifisch gepragt ist
(Diewald & Steinhauer, 2020). Sprachtraditionen werden zunehmend kritisch betrachtet, was
besonders in der feministischen Sprachwissenschaft eine zentrale Rolle spielt. Bereits vor
vier Jahrzehnten wurde dort der Entschluss gefasst, die sprachliche Prasenz von Frauen
starker hervorzuheben. Dabei wurde bewusst in Kauf genommen, das Geschlecht auch in
Bereichen zu betonen, in denen es keine wesentliche Rolle spielen sollte. Nach Auffassung
der bekannten feministischen Linguistin Luise F. Pusch war diese Hervorhebung jedoch das
kleinere Ubel im Vergleich zu der Unsichtbarkeit von Frauen, die durch das generische
Maskulinum verursacht wird (Diewald & Steinhauer, 2020). Denn ,Grundlage fir diese
Entwicklung ist die Einsicht, dass unsere Gesellschaft und damit auch die Sprache und
unser Sprachgebrauch historisch bedingt auf Denkmustern und Werteordnungen fulen, die
Manner privilegieren [...]. Diese Ideologie wird in der Genderforschung unter dem Stichwort
,male as norm‘ oder kurz ,MAN‘ beschrieben (Diewald & Steinhauer, 2020, S. 15f.).“ In
diesem Zusammenhang spricht man auch von einer androzentrischen Perspektive, die
Manner als zentrale Referenz, Malistab und Norm betrachtet. Das grammatische
Maskulinum wird im Traditionellen als normative Form verwendet, wahrend andere Formen

als Abweichung von dieser Norm angesehen werden (Diewald & Steinhauer, 2020).

Eine authentische Umsetzung von Diversitat erfordert, dass Menschen umfassend und
wertschatzend angesprochen werden. So zeigen zahlreiche Studien aus der
Berufsforschung, dass die Sprache in Stellenausschreibungen einen direkten Einfluss auf
das Feld der sich bewerbenden Personen hat. Stahlberg und Sczesny (2001) untersuchten,
an welche der binaren Auspragungen Versuchspersonen bei der Verwendung des
generischen Maskulinums dachten und stellten fest, dass Frauen nicht oder nur sehr selten
mitgedacht wurden. Gygax, Gabriel, Sarrasin, Oakhill & Garnham (2008) formulierten in ihrer
Studie Satze im generischen Maskulinum, die inhaltlich mit Frauen in Verbindung gebracht
wurden, und testeten das Verstandnis der Versuchspersonen. Die Analyse von Satzen, die

das generische Maskulinum verwenden und anschlielend Frauen erwahnen, zeigte, dass es
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den Teilnehmer*innen deutlich schwerer fiel, diese zu verarbeiten. Dies lasst darauf
schlieRen, dass sie bei der Verwendung des generischen Maskulinums primar Manner

erwarteten.

Ein zentraler Aspekt, weshalb die Thematisierung des Sprachgebrauchs in der Schule in
Hinblick auf die Aufrechterhaltung heteronormativer Strukturen von Bedeutung ist, bezieht
sich auf die Art und Weise, wie Geschlecht sprachlich sichtbar gemacht oder unsichtbar
gehalten wird. Wahrend Gendern eine Moglichkeit darstellt, bindre Geschlechternormen
aufzubrechen und eine inklusive Sprache zu férdern, zeigen geschlechtsspezifische
Beschimpfungen, wie tief verwurzelte Rollenbilder durch Sprache reproduziert werden.
Beides verdeutlicht, dass Sprache nicht nur ein neutrales Kommunikationsmittel ist, sondern
dass deren unreflektierte Verwendung aktiv zur Aufrechterhaltung patriarchaler und

heteronormativer Strukturen beitragt.

Cheri Jo Pascoe (2012) macht sich zur Aufgabe zu untersuchen, inwiefern homophobe
Beleidigungen und Einstellungen eine Rolle bei der Konstruktion von Mannlichkeit spielen,
insbesondere im schulischen Kontext. Sie kommt zu dem Schluss, dass es eine sehr
zentrale ist, denn der Gebrauch von Beleidigungen wie ,faggot® fungiert als ein
disziplinierendes Mittel, mit dem Jungen ihre eigene und die Mannlichkeit anderer
uberwachen und regulieren. Diese Beschimpfungen richten sich nicht nur gegen Jungen, die
als homosexuell wahrgenommen werden, sondern kdnnen auch temporar heterosexuelle
Jungen treffen, um jegliche Form von Schwache, Inkompetenz oder Feminitat zu
sanktionieren. Dadurch wird deutlich, dass solche Beleidigungen nicht nur Ausdruck von
Homophobie sind, sondern auch geschlechtsspezifische Normen und Identitaten starken und

aufrechterhalten (Pascoe, 2012).

Carlile und Paechter (2012) weisen darauf hin, dass alle ihre Interviewpartner*innen
berichteten, in ihren Schulen homophobe, biphobe und trans*phobe Bemerkungen gehort zu
haben, am haufigsten in Form der allgegenwartigen Verwendung des Wortes ,schwul” als
Beleidigung. Die Ergebnisse der National School Climate Survey (Kosciw et al., 2016) geben
ebenso alarmierende Details preis. Im Rahmen der Erhebung wurden Schuler*innen befragt,
wie haufig sie homophobe oder trans*phobe AuRerungen in ihrem schulischen Umfeld
wahrnehmen. Darlber hinaus wurden die Schiler*innen gefragt, wie oft sie abfallige
Kommentare zur geschlechtlichen Ausdrucksweise von Mitschiler*innen hérten — etwa in
Bezug auf als ,nicht weiblich genug“ wahrgenommenes Verhalten von Schulerinnen. Ebenso
wurde erfasst, wie haufig sie beleidigende oder diskriminierende Bemerkungen gegenuber
trans* Personen wahrnahmen, beispielsweise durch beleidigende Begriffe oder durch die

absichtliche Verwendung falscher Pronomen. Zusatzlich wurde erhoben, ob solche
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AuRerungen auch von schulischem Personal getétigt wurden und inwieweit auf solche
Vorfalle durch Eingreifen oder Intervention reagiert wurde. Mehr als zwei Drittel der
LGBTQIA+ Schuler*innen (67,4 %) gaben an, solche abwertenden Kommentare in ihrer
Schule haufig oder sehr haufig zu héren. Besonders auffallig ist, dass 93,7 % der Befragten
angaben, sich zumindest in gewissem Male durch die abwertende Verwendung des Begriffs
,schwul“ (z.B. im Sinne von ,das ist so schwul“) diskriminiert oder emotional belastet zu

fahlen.

Beleidigungen und Beschimpfungen mit geschlechtsspezifischem Bezug verdeutlichen, dass
Homosexualitat und andere nicht-heterosexuelle Identitaten als minderwertig oder unnormal
betrachtet werden. Diese Form der Sprache tragt dazu bei, Heteronormativitat zu verstarken,
indem sie nicht-heterosexuelle Identitaten stigmatisiert. Die Verwendung derartiger
Beleidigungen zeigt, dass Abweichungen von der Heterosexualitat nach wie vor als
problematisch oder bedrohlich angesehen werden, was die vorherrschende Norm, die
Heterosexualitat privilegiert, abermals unterstreicht (Carlile & Paechter, 2018). Homophobe
Beleidigungen sind somit nicht nur Ausdruck von Homophobie, sondern auch ein tief
verankertes Mittel zur Schaffung und Aufrechterhaltung von geschlechtsspezifischen

Hierarchien unter Jugendlichen, besonders im schulischen Umfeld (Pascoe, 2012).

2.7 Konsequenzen und die postheteronormative Schule

Heteronormativitat ist nicht nur ein strukturelles Prinzip, das gesellschaftliche Ordnungen
pragt, sondern entfaltet im schulischen Alltag konkrete und oftmals folgenreiche Wirkungen
fur jene Personen, deren Identitdt, Ausdrucksform oder Lebensweise nicht mit den
normativen Erwartungen an Geschlecht und Sexualitdt Gbereinstimmen. In der Schule
manifestiert sich Heteronormativitat in Curricula, Sprache, sozialen Interaktionen und
institutionellen Routinen — haufig subtil, aber dennoch wirkungsmachtig. Dieses
abschlielende Kapitel widmet sich den individuellen, sozialen und bildungsbezogenen
Konsequenzen solcher normativen Strukturen und der Frage, wie eine mogliche

postheteronormative Schule aussehen konnte.

Insbesondere Michael Warner setzt sich in seinem Werk The Trouble with Normal (2000)
kritisch mit den weitreichenden sozialen und politischen Implikationen der Heteronormativitat
auseinander. Er zeigt auf, wie die Normalisierung von Sexualitat nicht nur die Wahrnehmung
und Behandlung von nicht-heteronormativen Identitaten und Praktiken beeinflusst, sondern

auch tiefgreifende Konsequenzen fir das gesellschaftliche Zusammenleben hat. Er aul3ert
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scharfe Kritik am gesellschaftlichen Druck, sexuelle und geschlechtliche Identitdten zu
normieren. Dieser Druck erzeugt eine Atmosphare, in der bestimmte Formen von Sexualitat
und Geschlechtsidentitat als abweichend oder minderwertig gelten. Die Normalisierung wirkt
dabei wie eine unsichtbare Kraft, die Konformitat erzwingt und so die individuelle Freiheit und
die Vielfalt menschlicher Identitdten einschrankt. Indem die Gesellschaft festlegt, was als
"normal" und "akzeptabel" gilt, werden alle anderen Ausdrucksformen der Sexualitat und
Geschlechtsidentitdt marginalisiert und stigmatisiert. Diese Normierung fuhrt nicht nur zu
personlicher Unterdriickung, sondern zementiert auch soziale Ungleichheiten und

strukturelle Diskriminierung.

Heteronormativitat, so definiert Warner, ist das Normensystem, das Heterosexualitat als die
einzig legitime und natirliche Form der Sexualitat betrachtet. Dieses System ist tief in
gesellschaftliche Institutionen und Praktiken eingebettet, von der Ehe Uber die
Gesetzgebung bis hin zur alltaglichen Interaktion. Heteronormativitat bestimmt, wie
Menschen Beziehungen gestalten, welche Rechte und Anerkennungen ihnen zuteilwerden
und wie ihre Identitaten in der Gesellschaft wahrgenommen werden. Dadurch sorgt dieses
System dafur, dass nicht-heteronormative Personen systematisch benachteiligt und
unsichtbar gemacht werden. Die allgegenwartige Prasenz dieser Normen macht deutlich, wie
stark gesellschaftliche Strukturen darauf ausgerichtet sind, Heterosexualitat als Standard zu
etablieren und alle anderen Formen von Sexualitdt und Geschlechtsidentitat als "anders"

oder "abweichend" zu betrachten.

In Reaktion auf diese hegemoniale Struktur pladiert Warner fir eine queer-politische
Perspektive, die sich aktiv gegen die Normalisierung und fur die Anerkennung und
Wertschatzung sexueller Vielfalt einsetzt. Diese Perspektive fordert nicht nur die Rechte und
Freiheiten von LGBTQIA+ Personen ein, sondern bietet auch eine umfassendere Kritik an
den gesellschaftlichen Normen, die sexuelle und geschlechtliche Konformitat erzwingen.
Eine queer-politische Haltung strebt danach, die Vielfalt menschlicher Erfahrungen
anzuerkennen und ein gerechteres und inklusives Miteinander zu schaffen, in dem alle
Menschen, unabhangig von ihrer sexuellen Orientierung oder Geschlechtsidentitat,
respektiert und geschatzt werden. Warner pladiert fur eine Ethik des Queer-Seins, die auf
dem Prinzip der radikalen Inklusion und Akzeptanz basiert. Diese Ethik erkennt die Vielfalt
menschlicher Sexualitat an und lehnt alle Formen der Diskriminierung und Marginalisierung
ab. Sie fordert eine Neuausrichtung der gesellschaftlichen Werte hin zu einer umfassenden
Akzeptanz und Unterstitzung fir alle Menschen, unabhangig von ihrer sexuellen

Orientierung oder Geschlechtsidentitat. Es wird eine Vision entworfen fir eine inklusive und
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gerechte Gesellschaft, in der alle Formen von Identitdt und Begehren respektiert und

geschéatzt werden.

Im Kontext Schule treten einige Besonderheiten in den Vordergrund, die es zu
berlcksichtigen gilt. Heteronormativitat zeigt sich im schulischen Alltag nicht nur als
stabilisierendes Ordnungsmuster, sondern auch als Quelle vielfaltiger
Ausgrenzungsmechanismen — insbesondere fur Personen, deren geschlechtliche oder
sexuelle Identitdt von der heterosexuell-zweigeschlechtlichen Norm abweicht. Diese
Ausschlisse geschehen oft nicht offen, sondern im Vorwand vermeintlicher
Gleichbehandlung, etwa durch das bewusste Ausklammern geschlechtlicher und sexueller
Vielfalt im Unterricht (Klenk, 2023). In Klenks Analyse wird deutlich, dass Heteronormativitat
in der Schule nicht monolithisch auftritt, sondern sich unter dem Label einer ,post-
heteronormativen Schule“ in teils neuen Formen reproduziert. Diese zeigen sich durch
fragmentierte Thematisierungen oder durch die selektive Anerkennung bestimmter
Lebensweisen wie Homosexualitat und Trans*identitat, wahrend andere, etwa inter* oder
queere Identitaten, weiterhin unsichtbar bleiben. Mit dem Modell der post-heteronormativen
Schule macht Klenk damit sichtbar, dass Schule ein Aushandlungsraum ist, in dem
normative Ordnungen nicht nur stabilisiert, sondern auch herausgefordert und verandert
werden kénnen. Entscheidend daflr ist, wie Lehrkrafte ihre padagogische Verantwortung
verstehen. Wahrend manche durch eine scheinbar neutrale Haltung Differenz
marginalisieren, gestalten andere Schule aktiv als Raum fir Anerkennung und Reflexion.
Dennoch bleibt die Gefahr bestehen, dass auch unter dem Anspruch von Vielfalt neue
Ausschlusse entstehen, wenn Anerkennung nicht fur alle gleichermafen gilt. Deshalb gilt die
post-heteronormative Schule exemplarisch fir den gegenwartigen Aushandlungsprozess
zwischen Anerkennung und Unsichtbarmachung, zwischen Transformation und

Reproduktion sozialer Ungleichheit (Klenk, 2023).

Gerade vor diesem Hintergrund ist es zentral, nicht nur die institutionellen Strukturen und
professionellen Perspektiven in den Blick zu nehmen, sondern insbesondere auch die
Erfahrungen und Wahrnehmungen der Schiler*innen selbst. Denn sie sind es, die im
schulischen Alltag den Auswirkungen normativer Ordnungen unmittelbar ausgesetzt sind.
Ihre Sichtweisen ermdglichen einen tiefgehenden Einblick in die Frage, wie
Heteronormativitat erlebt, internalisiert oder auch infrage gestellt wird. Im folgenden
empirischen Teil steht daher die Perspektive der Schulerinnen im Fokus, um ihre Stimmen

sichtbar zu machen und die schulische Realitat aus ihrer Sicht zu beleuchten.
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3 Empirischer Teil

3.1 Forschungsinteresse

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Heteronormativitat in der Schule ist wesentlich, da
Schulen eine auferst wichtige Rolle hinsichtlich der Sozialisierung von jungen Menschen
spielen und Normen sowie Werte weitergeben. Oftmals sind heteronormative Strukturen
unbewusst im Schulalltag verankert, was sich auf das Erleben und Verhalten von
Schuler*innen und Lehrer*innen auswirkt und zur Ausgrenzung nicht-heterosexueller oder
nicht als Cis-Personen lebender Menschen fiihren kann. Eine genaue Analyse dieser
Prozesse ist notwendig, um diskriminierende Muster zu erkennen und Wege zu einer
inklusiven Bildung zu schaffen. In diesem Zusammenhang ist es unerlasslich zu
untersuchen, wie sich Heteronormativitat im schulischen Umfeld manifestiert und wie
patriarchale Strukturen aufgebrochen werden konnen, mit dem Ziel, ein Lernumfeld zu

schaffen, das von Vielfalt und Akzeptanz gepragt ist.

3.2 Absicht und Ziel

Nach vorangegangener Literaturrecherche konnte festgestellt werden, dass heteronormative
Strukturen im Kontext Schule tief verankert sind und Schiler*innen, die in ihrer
Geschlechtsidentitat und Sexualitdt von der heteronormativen Norm abweichen, mit
Diskriminierung, Marginalisierung und Stereotypisierung zu kdmpfen haben. Das kann ihre
Erfahrungen im schulischen Kontext und somit ihre Lernerfahrungen im Wesentlichen
negativ beeinflussen. Um patriarchale Strukturen zu entkraften und zu durchbrechen, gilt es,
sie in einem ersten Schritt erst als solche wahrzunehmen, zu hinterfragen und umzukehren.
Es ist also in einem ersten Schritt notwendig, ablaufende Prozesse zu beleuchten und zu
verstehen. Da es in dieser Arbeit um die Schiler*innen und ihre Erfahrungen gehen soll,
sollen die Problematiken von der Mikroebene, aus Sicht der Jugendlichen in der Schule
betrachtet werden, wenn auch die Meso- und Makroebene, also die Schule und das
Osterreichische Bildungssystem, als strukturvorgebende und strukturerhaltende Faktoren
mitbertcksichtigt werden. Das vorrangige Forschungsinteresse liegt somit darin,
herauszufinden, ob Schiler*innen ein Bewusstsein fir die heteronormativen Strukturen

entwickelt haben, die sie umgeben und in deren Umfeld sie sozialisiert worden sind.
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3.3 Methodisches Vorgehen

3.3.1 Erhebungsmethode

Aufgrund des qualitativen Charakters der Forschungsfrage wurde als Erhebungsmethode die
Fokusgruppendiskussion gewahlt. Da die Wahrnehmung der Schiller*innen im Mittelpunkt
der Arbeit steht, verspricht sie die aufschlussreichsten Ergebnisse. Sie ist eine qualitative
Erhebungsmethode, die dazu dient, tiefere Einblicke in Einstellungen, Meinungen und
Wahrnehmungen der Teilnehmer*innen zu erhalten (Krueger & Casey, 2015). Die Methode
zeichnet sich durch die Diskussion in einer kleinen, gezielt ausgewahlten Gruppe aus, in der
die Teilnehmenden durch gezielte Fragen und Moderation ihre Ansichten und Erfahrungen
zu einem bestimmten Thema austauschen und die Méglichkeit haben, auf AuRerungen der

Mitdiskutierenden eingehen zu kénnen (Flick, 2018).

Charakteristisch fur Fokusgruppendiskussionen ist das soziale Umfeld, in dem sich die
Teilnehmer*innen gegenseitig inspirieren und aufeinander reagieren kdnnen. Dieses Umfeld
erzeugt Dynamiken, die es mdglich machen, Gedanken, Einstellungen und Uberzeugungen
sichtbar zu machen, die in einer Einzelbefragung mdglicherweise nicht angesprochen
werden wurden (Morgan, 1997). Ein wesentliches Element fir gelungene
Fokusgruppendiskussionen ist die Schaffung einer offenen und wertschatzenden
Atmosphare. Die Teilnehmenden sollten sich in der Gruppe sicher und wohl fliihlen, sodass
sie ihre Meinungen und Erlebnisse unbefangen mitteilen kénnen. Es muss vermieden
werden, dass jemand Sorge hat, aufgrund persénlicher Aussagen auf Ablehnung oder gar

Spott durch die anderen Gruppenmitglieder zu stoRen (Hennink, 2007).

Die Moderation spielt eine bedeutende Rolle, denn in einer Fokusgruppendiskussion ist nicht
nur die Interaktion zwischen den Teilnehmenden von Bedeutung, sondern ebenso die
Kommunikation zwischen der Moderation und der Gruppe. Die Moderation gestaltet aktiv
den Forschungskontext und steuert die Datenerhebung, was mal3geblich zum Gelingen der
Diskussion beitragt. Zu ihren zentralen Aufgaben gehoéren die Auswahl relevanter Themen,
die gezielte Lenkung des Gesprachs sowie die Steuerung der Gruppendynamik. Damit sorgt
sie daflr, dass alle Teilnehmenden die Mdglichkeit haben, sich einzubringen, und dass das
Gesprach nicht vom eigentlichen Thema abweicht (Hesse-Biber, 2013). Besondere
Bedeutung kommt der Moderation also insofern zu, als sie den Diskussionsfluss lenkt, den
Teilnehmenden Raum flr spontane Einwirfe gibt und sich um eine ausgeglichene
Beteiligung bemuht (Vogl, 2014). Die Rolle der Moderation zeichnet sich durch eine hohe
Flexibilitdt aus, die sich durch viele Vorteile auszeichnet, jedoch geht sie auch mit

Herausforderungen einher. Einerseits ermdoglicht die gezielte Fragestellung durch die
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Moderation, das Thema aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und umfassende
Informationen zur Beantwortung der Forschungsfrage zu sammeln. Andererseits besteht die
Gefahr, dass diese Flexibilitdt den Diskussionsverlauf in eine bestimmte Richtung lenkt, was
zu einer Verzerrung der Ergebnisse fuhren kann. Ebenso kann die Dominanz einzelner
Teilnehmender ahnliche Effekte hervorrufen und somit die Resultate der Diskussion

beeinflussen (Briggen & Willems, 2009).

Zudem gilt es zu erwahnen, dass die Methode nicht nur individuelle Ansichten erfasst,
sondern auch die sozialen und kulturellen Einflisse auf die Meinungsbildung zur Sprache
bringt. Gerade bei Fragestellungen zur Geschlechterwahrnehmung kann die
Gruppeninteraktion wertvolle Hinweise dazu liefern, welche Rollenbilder die Schiler*innen
bereits verinnerlicht haben und wie diese durch soziale Interaktionen geformt oder gefestigt
werden. In einem Gruppensetting kénnen gemeinsame Ansichten und individuelle
Meinungen haufig besser herausgearbeitet werden als in Einzelinterviews. Durch die
Gruppendynamik entstehen tiefere Einblicke in gemeinsame Uberzeugungen und
unbewusste Haltungen, die in Einzelgesprachen moglicherweise verborgen blieben. Bei
sensiblen Themen wie Geschlechterrollen reagieren die Teilnehmenden aufeinander,
wodurch sich oft neue Perspektiven eréffnen. Die entspannte Atmosphare einer
Gruppendiskussion férdert dabei eine offene MeinungsadulRerung, sodass auch nuancierte
oder widersprichliche Sichtweisen sichtbar werden (Litoselliti, 2003). Dies ermdglicht es
Forschenden, die Denkweisen von Jugendlichen zu Geschlechterfragen und die

dahinterliegenden gesellschaftlichen Einflisse umfassender zu verstehen.

Zusammengefasst ist die Fokusgruppendiskussion eine Methode, die durch das interaktive
Setting Einblicke in kollektive und individuelle Sichtweisen auf soziale und kulturelle Themen
ermdglicht und daher gut geeignet ist, um die vielschichtige und oft unausgesprochene

Wahrnehmung von Schiler*innen zu Genderthemen zu untersuchen.

3.3.2 Stichprobe und Datenerhebung

Im Rahmen der Fokusgruppeninterviews wurden 18 Jugendliche im Alter zwischen 14 und
16 Jahren an einem Gymnasium in Wien befragt (14w, 4m). Insgesamt fanden vier
Fokusgruppendiskussionen statt, wobei die Moderation stets demselben Interviewleitfaden
folgte. Bei der Durchfuhrung der Fokusgruppendiskussionen wurde darauf geachtet, dass
sich die Jugendlichen innerhalb der Gruppe kannten. Sie waren zumeist aus derselben oder
waren in Jahren zuvor schon in einer gemeinsamen Klasse. Durch dieses Vorgehen wurden
sich die aufschlussreichsten Ergebnisse erhofft, da davon ausgegangen wird, dass die

Jugendlichen in diesem Setting offener kommunizieren als mit ihnen fremden Personen.
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3.3.3 Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden dient als Grundlage fur Fokusgruppendiskussionen und ist so
strukturiert, dass er gezielt verschiedene Aspekte der Heteronormativitat im schulischen
Umfeld untersucht. Die Aspekte die angesprochen werden sollen, wurden aus der Literatur
abgeleitet und durch vorhergehende  Studien bereits als heteronormative
Wirkungsmechanismen in der Schule identifiziert. Ziel der vorliegenden Forschung ist es nun
herauszufinden, ob Schiler*innen diese Mechanismen wahrnehmen und ob sie dazu
tendieren, diese zu reflektieren oder zu reproduzieren. Die Einteilung in verschiedene
thematische Blocke soll bewirken, dass die befragten Jugendlichen tatsachlich zu den aus

der Literatur abgeleiteten Aspekten Stellung beziehen.

Zu Beginn werden die Teilnehmenden dazu aufgefordert, an Situationen zu denken, in
denen sie sich aufgrund ihres Geschlechts unterschiedlich behandelt flhlten. Dies dient als
lockerer Einstieg, um mit dem Thema etwas vertrauter zu werden und personliche
Bezugspunkte zu schaffen. AnschlieRend werden der Reihe nach die unterschiedlichen
Schwerpunktblocke thematisiert. So geht es als erstes darum, ob und in welcher Weise
Themen zur Vielfalt von Geschlecht und sexueller Orientierung im Unterricht behandelt
werden. Die Schiler*innen reflektieren Uber die Darstellung von Geschlechterrollen in
Unterrichtsmaterialien und dartber, ob Heterosexualitat als Norm vermittelt wird. In weiterer
Folge geht es um die Verwendung gendergerechter Sprache im Unterricht, die Reaktionen
vom Umfeld auf das Gendern sowie um den Umgang mit geschlechtsspezifischen
Beleidigungen auf Seiten von Schilerinnen und Lehrer*innen. Ein weiterer Schwerpunkt
bezieht sich auf die Schulkultur und bestehende Regeln und Verhaltensvorgaben, die eine
konservative Geschlechterordnung aufrechterhalten konnten. Dabei geht es vor allem
darum, wie Mitschuler*innen und Lehrkrafte mit Queerness umgehen und ob schulische
Veranstaltungen wie Abschlussballe oder Sportfeste durch Faktoren wie organisatorische
Rahmenbedingungen geschlechterkonforme Erwartungen verstarken. In einem weiteren
Schwerpunktblock geht es um die Reprasentation und Sichtbarkeit von LGBTQIA+ an der
Schule. Er hat zum Thema inwiefern queere Identitaten offen gelebt werden kénnen, ob es
Vorbilder gibt und inwieweit queere Themen in Projekten, dem Unterricht oder der
allgemeinen Schulkultur sichtbar sind und wahrgenommen werden. Da die Lehrperson in der
Entwicklung der Jugendlichen eine bedeutende Rolle einnimmt, soll sie auch sie thematisiert
werden. Es soll der Umgang von Lehrpersonen mit diesen Themen betrachtet werden,
insbesondere ob die Schiler*innen das Geflihl haben, dass das Thema von ihnen ernst
genommen wird und ob sie Stereotype reproduzieren oder Diskriminierung aktiv

entgegentreten. Da geschlechtsspezifische Annahmen zu Fahigkeiten und Leistungen im
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Zuge der Literaturrecherche stets prasent waren, beschéaftigt sich auch der Interviewleitfaden
detailliert mit diesem Thema. So wird etwa erfragt, ob bestimmte Facher oder Aktivitaten an
Geschlechtererwartungen geknipft sind und ob Lehrkrafte Unterschiede in der Foérderung
von Madchen und Jungen machen oder geschlechtsspezifische Fahigkeiten betonen.
Abschlie3end sollen die Perspektiven der Jugendlichen abgebildet werden, indem sie nach
einer idealen Zukunft in Bezug auf Geschlechtergerechtigkeit in der Schule gefragt werden.
Aulerdem soll ihnen zum Schluss noch der Raum gegeben werden, weitere Gedanken zu

auldern.

Der Interviewleitfaden bietet somit eine Mdglichkeit, die Wahrnehmung von Schiler*innen
auf ein breites Spektrum schulischer Praktiken und Strukturen die Heteronormativitat
verstarken oder infrage stellen, zu beleuchten und ermdglicht zudem eine detaillierte
Erhebung von Erfahrungen und Winschen Jugendlicher, die wertvolle Einblicke fur eine

inklusive Bildung liefern.

3.3.4 Transkription

Fur die Transkription der Fokusgruppeninterviews wurde die wortliche Transkription gewahilt,
mit dem Ziel, den Fokus bestmdglich auf den Inhalt der Diskussionen zu richten. Dialekte
wurden ins Hochdeutsche Ubertragen, wobei schwer Ubersetzbare Dialektausdriicke
beibehalten wurden. Nicht-inhaltliche LautduRerungen, die den Redefluss stérten, wurden
nicht transkribiert. Ein Sprecher*innenwechsel wurde durch eine Leerzeile gekennzeichnet,
demnach wurde nach jedem Sprechbeitrag ein Absatz gesetzt. Bei weiteren Besonderheiten
wurden die Regeln von Kuckartz (2022, S. 166-169) angewandt. So wurden Pausen mit
"(...)" markiert, nonverbale Aktivititen wie Lachen mit "((lacht))" gekennzeichnet und
unverstandliche Passagen mit "(unv.)" vermerkt. Die Transkripte dienten als Grundlage fir

die anschliefende Analyse, deren Ergebnisse in Kapitel 3.4 dargestellt werden.

Die Probandinnen B1 bis B4 nahmen an Fokusgruppendiskussion 1 teil, welche in Transkript
1 (T1) dokumentiert wurde. Die Sprechbeitrage der befragten Jugendlichen aus
Fokusgruppendiskussion 2 (B5 — B9) werden in Transkript 2 (T2), jene von B10 — B14 aus
Fokusgruppendiskussion 3 in Transkript 3 (T3) und jene von B15 — B18 aus der vierten und

letzten Fokusgruppe in Transkript 4 (T4) dargestellt.

3.3.5 Auswertung

Zur Auswertung der Daten wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2008)

angewendet. Die im Interviewleitfaden festgelegten Themenschwerpunkte bildeten dabei die
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Grundlage fur die Kategorienbildung. Die Kategorisierung der Aussagen erfolgte
systematisch, um relevante Inhalte zu strukturieren und interpretieren zu kénnen. Im Anhang
befindet sich der Kodierungsleitfaden, der eine geordnete Ubersicht der verwendeten Codes
bietet und somit eine prazise Analyse der Diskussionsbeitrage ermdglicht. Folgend werden

die Pseudonyme der Befragten aufgelistet:

B1: Jasmin, 15 Jahre, weiblich
B2: Nora, 16 Jahre, weiblich
B3: Salome, 15 Jahre, weiblich
B4: Anna, 15 Jahre, weiblich
B5: Lena, 15 Jahre, weiblich
B6: Sumaya, 15 Jahre, weiblich
B7: Emma, 14 Jahre, weiblich
B8: Sophie, 14 Jahre, weiblich
B9: Kathrin, 16 Jahre, weiblich
B10: Lisa, 15 Jahre, weiblich
B11: Leona, 14 Jahre, weiblich
B12: Christina, 15 Jahre, weiblich
B13: Aylin, 15 Jahre, weiblich
B14: Amy, 16 Jahre, weiblich
B15: Daniel, 16 Jahre, mannlich
B16: Nico, 15 Jahre, mannlich
B17: Lukas, 16 Jahre, mannlich
B18: Emil, 15 Jahre, mannlich

3.4 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse dargelegt und analysiert. Alle personenbezogenen
Bezeichnungen wurden durch Pseudonyme ersetzt, um die Anonymitat zu gewahrleisten.
Dies gilt sowohl in Bezug auf die Befragten, als auch fur Personen Uber die im Zuge der

Interviews gesprochen wurde.

3.4.1 Lehrplane und Unterrichtsmaterialien

Die meisten Teilnehmerinnen gaben an, dass Themen zur Vielfalt von Geschlecht und

sexueller Orientierung selten im Unterricht behandelt werden. In den Interviews wird
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mehrfach betont, dass diese Themen kaum Teil des regularen Unterrichts sind, und wenn
Uberhaupt, nur oberflachlich angeschnitten werden. Ein paar Schiler*innen erwdhnten, dass
die Themen hochstens im Unterrichtsfach Ethik oder in Workshops behandelt wurden, aber

auch dort nur kurz und ohne tiefere Auseinandersetzung.
Nora: ,Also so richtig eigentlich nicht. Also bei uns nicht.“ (Z 75, T1)
Aylin: ,Nebenbei, dass es so existiert, wurde angeschnitten.” (Z 924, T3)

Als Grunde fir diese mangelnde Thematisierung wird der Mangel an Wissen oder Komfort
seitens der Lehrkrafte genannt. Es wird angenommen, dass Lehrpersonen, insbesondere
altere, weniger uber LGBTQIA+ Themen wissen und deshalb ungern dartber sprechen.
Aulerdem wird angegeben, dass in den Klassen ganz unterschiedliche Meinungen prasent
waren und daher mit Auseinandersetzungen im Zuge von Diskussionen gerechnet werden
musse. Es wird auch vermutet, dass kontroverse Diskussionen vermieden werden sollen, um
keine Konflikte innerhalb der Schulgemeinschaft auszuldsen. Diese Zurlickhaltung fihrt
jedoch dazu, dass Themen wie sexuelle Orientierung und Geschlechtervielfalt marginalisiert

bleiben.

Christina: Vielleicht, weil sie sich aus dem Thema raushalten wollen. Weil es gibt sehr viele
verschiedene Meinungen dazu. Und dass es keinen Streit auslést, keine starken
Diskussionen.” (Z 899-901, T3)

Leona: ,lch denke, das Problem ist, dass manche Lehrer und Lehrerinnen schon ein
bisschen é&lter sind und dass das fiir die auch eher neuer ist und dass sie nicht sofort tiber
etwas reden wollen, wo sie sich selbst teilweise noch nicht so ganz auskennen. (Zeilen 907-
909, T3)

Hinsichtlich des Raumes, der dem Thema gegeben werden soll, kursieren unterschiedliche
Ansichten und Meinungen. Die befragten Schilerinnen duferten den Wunsch, dass Themen
zur Vielfalt von Geschlecht und Sexualitdt im Unterricht starker prasent sein sollten. Sie
betonten, dass dies nicht nur in den Fachern Ethik und Biologie besprochen werden sollte,
sondern breiter im Unterrichtsalltag integriert werden musste. Es wird der Wunsch geaulert,
dass vor allem im Fach Biologie die anatomisch-physiologischen Aspekte genauer
thematisiert werden sollten und dass gelehrt werden sollte, dass Geschlecht ein Spektrum ist

und keine binare Kategorie.

Amy: ,Dass manche Leute, die halt nicht so offen sind, dass die auch mehr lernen dariiber

und nicht einfach so sind: ,Das hat nur was mit dem Kopf zu tun.” Es gibt ja auch kérperlich,
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dass du nicht eindeutig Mann oder eindeutig Frau bist. Also es hat ja nicht nur mit dem Kopf
zu tun und mit dem Geist, sondern auch kérperlich teilweise. Dass Leute (iber sowas
aufgeklart werden und dass es halt nicht nur zwei Geschlechter gibt.“ (Z 873-877, T3)

Hinsichtlich der Altersgruppe, mit der eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den
Themen Geschlechtsidentitdt und sexueller Orientierung stattfinden soll, gehen die
Meinungen weit auseinander. Eine Schulerin bemerkte, dass es ihr ein Anliegen ware,
bereits mit jingeren Kindern diese Themen zu behandeln, bevor sie festgelegte Meinungen
von zu Hause mitbringen. Die Schilerinnen die an der Fokusgruppendiskussion zwei
teilnahmen, kommen zu dem Schluss, dass eben diese spate Aufklarung dazu fuhrt, dass
die Kategorie Geschlecht unter Jugendlichen in der Schule binar gedacht wird und dass es
schwer sei, festgefahrene Meinungen umzudenken. Ein Schiler dufRerte Bedenken dartiber,
bereits Kinder aufzuklaren und gibt an, dass das Thema friihestens in der dritten Klasse
behandelt werden sollte. Als Grund nennt er mégliche Uberforderung und Verwirrung was
die Identitatsfindung betrifft. Kinder sollten zuerst ,die Norm* kennenlernen, bevor sie lernen,
dass es uber Cis-ldentitaten und Heterosexualitat hinausgehend eine Vielzahl anderer

Sexualitaten und Geschlechtsidentitaten gibt.

Die Teilnehmer*innen stellten fest, dass neben den Inhalten des Unterrichtes
Heterosexualitdt ebenso in Unterrichtsmaterialien als Norm dargestellt wird. Beweise hierfur
finden sie in den verwendeten Schulmaterialien, in denen Uberwiegend traditionelle
Rollenbilder abgebildet sind. Schuler*innen kritisieren, dass Abbildungen in Schulblchern
heterosexuelle Paare oder stereotype Darstellungen von Madchen und Jungen fokussieren,
wahrend queere Identitadten oder alternative Geschlechterrollen kaum berlcksichtigt werden.
Die Teilnehmer*innen geben weiters an, dass gleichgeschlechtliche Beziehungen oder
alternative Lebensweisen in den Buchern nicht prasent sind. An dieser Stelle soll angemerkt
werden, dass sich die Gesprache in den Fokusgruppendiskussionen primar auf Abbildungen
in Sprachblchern bezogen haben. Es wird angenommen, dass das Ethikbuch eine

Ausnahme darstellt.

Christina: ,Also in irgendeinem Schulbuch kam noch nie, allein die Vorstellung, dass es
gleichgeschlechtliche Paare gibt, gab es noch nie, glaube ich, in einem Schulbuch.” (Z917-
919, T3)

Die Schiler*innen berichteten, dass klassische, stereotype Geschlechterrollen vermittelt
werden. Beispiele aus Franzdsisch- und Lateinblchern zeigen, dass Madchen oft als brav
und ordentlich dargestellt werden, wahrend Jungen tendenziell als unordentlich oder

schlecht in der Schule gezeigt werden. Von Darstellungen queerer Geschlechtsidentitaten
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wurde nicht berichtet. In einem Lateinbuch werden beispielsweise die Charaktere die die
Jugendlichen beim Lernen der Sprache begleiten sollen, durch Darstellungen abgebildet, die
auf konservativen Vorstellungen geschlechtlicher Identitdten basieren. So wird zum Beispiel
die weibliche Figur Julia als ,schon und gut in der Schule® beschrieben, wahrend die
mannliche Figur Quintus als schlechter in der Schule und standig an ,das eine“ denkend
dargestellt wird. Es wurde Kritik daran gelbt, dass diese Darstellungen veraltete
Vorstellungen von Geschlechternormen aufrechterhalten und heteronormativ gepragte

Geschlechtervorstellungen manifestieren.

Es lasst sich somit festhalten, dass die befragten Schiler*innen eine fehlende oder nur
oberflachliche Behandlung von Queerness-Themen im Unterricht sowie eine starke
Betonung traditioneller binarer Geschlechtsvorstellungen in Schulmaterialien wahrnehmen.
Die Befragten haben Uberwiegend das Geflihl, dass LGBTQIA+ Themen und
Geschlechtervielfalt im Unterricht vernachlassigt werden. Es gibt eine starke Betonung
traditioneller Geschlechterrollen, und die Heterosexualitat wird als Norm vermittelt, wahrend
queere Themen weitgehend ignoriert werden. Es besteht der Wunsch nach mehr Inklusion
und einer starkeren Integration dieser Themen in den Lehrplan, um Akzeptanz und

Verstandnis zu fordern.

3.4.2 Schulkultur, Regeln, Sozialisationsprozesse und Verhaltensnormen

Mittels einer detaillierten Analyse der Transkripte unter dem Gesichtspunkt Sozialisation wird
deutlich, wie Schiler*innen die Schulkultur, Regeln, Sozialisationsprozesse und
Verhaltensnormen in Bezug auf Geschlecht und sexuelle Orientierung wahrnehmen. Dabei
zeigt sich, dass keine expliziten Regeln vorhanden sind, die eine bestimmte Vorstellung von
Geschlecht oder sexueller Orientierung fordern oder durchzusetzen versuchen. Allerdings
gibt es implizite Normen und schulische Strukturen, die traditionelle Geschlechterrollen
erwarten und transportieren, was meist unbewusst geschieht. Die Auswertung der
Fokusgruppendiskussionen zeigt, dass die Schuler*innen dies besonders in Bereichen wie
dem  Sportunterricht  deutlich  wahrnehmen. Vor allem der monoedukative
Organisationsrahmen, der nicht nur daflr verantwortlich ist, dass geschlechtergetrennt
unterrichtet wird, sondern eben auch diverse sportliche Aktivitdten geschlechtergetrennt
organisiert werden, wird von den Schiler*innen als Grund daflr wahrgenommen, dass je
nach Geschlecht unterschiedliche Erwartungen an sie herangetragen werden. Madchen
berichten, dass sie von Fuflballturnieren ausgeschlossen werden und Jungen spuren die
Erwartung, sich in korperlich anspruchsvollen Disziplinen beweisen zu mussen. An dieser
Stelle ist jedoch zu erwdhnen, dass es nicht der Organisationsrahmen ist, der den Madchen

die Teilnahme an FuRballturnieren verweigert. Es sind unbewusst ablaufende Prozesse
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sozialer Konstruktion von Geschlecht, die es Madchen erschweren, sich aktiv daflr
auszusprechen, an den Turnieren teilnehmen zu wollen. Sie treffen oft auf Missmut auf
Seiten ihrer mannlichen Kollegen, die das Feld der Schulerliga dominieren und sie am

FulRballspiel offenbar nicht teilhaben lassen wollen.

Nora: ,Und bei der Ful3ballschiilerliga diirfen keine Mddchen mitmachen. Das ist nur fiir die
Jungs. Also ich glaube, wenn sich ein Médchen so anmelden wiirde, wiirden halt die ganzen
Jungs sagen: ,Du bist ein Madchen, du kannst nicht mitspielen. Das geht nicht.” (373-376,
T1)

Diese Praxis vermittelt die unausgesprochene Botschaft, dass bestimmte Tatigkeiten
geschlechtsspezifisch waren, was das Verstandnis der Kinder und Jugendlichen von Rollen
und Fahigkeiten in Bezug auf Geschlecht pragt. Auch bei Schulveranstaltungen zeigt sich,
dass traditionelle Geschlechterrollen haufig im Vordergrund stehen. Besonders bei
Sportveranstaltungen werden Aktivitaten oft geschlechtergetrennt organisiert. Diese
Trennung wird durch stereotype Vorstellungen von korperlichen Fahigkeiten zusatzlich
verstarkt. Schiler*innen berichten, dass Madchen von sportlichen Aktivitaten wie
Fullballspielen ausgeschlossen werden, was die Wahrnehmung ungleicher Mdéglichkeiten
unterstreicht. Bei anderen Veranstaltungen, wie Schulballen oder Festen, wird der Druck,
sich an traditionelle Rollen zu halten, als weniger stark empfunden. Dennoch orientieren sich
viele Schiler*innen an klassischen Vorstellungen, sei es durch die Wahl der Kleidung oder

durch das Verhalten in sozialen Kontexten.

3.4.3 Reprasentation, Sichtbarkeit und Unterstiitzung queerer Personen

Die Schiler*innen berichten, dass LGBTQIA+ Personen, sowohl unter den Schiller*innen als
auch unter den Lehrkréaften, an der Schule kaum sichtbar sind. Queere Schiler*innen zeigen
ihre Identitat oft nur zurtickhaltend oder durch subtile Hinweise wie LGBTQIA+ Symbole an
Kleidung oder Taschen. Es wird betont, dass queere Schiler*innen sich eher in engen
Freundeskreisen oder in der Klasse offenbaren, wahrend ihre Identitat in der allgemeinen

Schulkultur unsichtbar bleibt. Eine Schiilerin schildert ihnre Wahrnehmung wie folgt:

Lisa: ,/...] ich habe manchmal das Gefiihl, es ist so wie so eine Untergrundorganisation, wie
so ein Kult, weil man halt nicht das zu allen offen sagen méchte, weil manche Leute sich
dadurch irgendwie auch beléstigt oder angegriffen fiihlen.“ (Z 1065-1068, T3)

Eben jene Aussage pointiert abermals das vorliegende Problem, welches sich darauf
bezieht, das Wohlbefinden der vermeidlichen Norm mdoglichst grol3 zu halten. In der

Wahrnehmung der befragten Person fuhlen sich Einzelpersonen durch eine offen gelebte
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Geschlechtsidentitat oder sexuelle Orientierung anderer offenbar beldstigt. Die Tatsache,
dass die befragten Schiler*innen ihre Aufmerksamkeit in den Fokusgruppendiskussionen
immer wieder auf heterosexuelle Cis-Personen legen und deren Bedurfnisse, Winsche und
Emotionen nachzuverfolgen versuchen, sowie jene in den Vordergrund stellen, zeigt, wie
sehr ihre Wahrnehmung durch heteronormative Strukturen gelenkt wird. Es geht immer
wieder um Belastigungen und Aufdringlichkeiten, mit denen nicht-queere Personen zu
kampfen hatten, besonders im Zuge der Reprasentation und Sichtbarmachung queerer
Identitaten. Immer wieder fallen Aussagen wie ,Es kommt halt darauf an, wie die Person sich
verhalt.“ (B4, Z 300-301, T1). Demnach scheint es, als wiirden Schiler*innen die offen tber
ihre Geschlechtsidentitat oder sexuelle Orientierung sprechen, als aufmerksamkeitssuchend
abgestempelt werden. Es liegt nahe, dass ebenso Demonstrationsziige wie jene im Zuge
des Pride Months in den Fokusgruppendiskussionen thematisiert werden. Es wird zwar
neutral dartber gesprochen, jedoch liegt der Fokus in den Gesprachen hier wieder darauf,
die Veranstaltung moéglich so zu gestalten, dass sich niemand davon belastigt fuhlt. Der
Konsens liegt bei der Ansicht, Demonstrationen zu akzeptieren, wenn man sich davon
jedoch belastigt fuhlt, einfach nicht hinzugehen. Uber positive Konsequenzen oder
Wahrnehmungen und Empfindungen auf Seiten queerer Personen, die eine derartige

Sichtbarmachung in der Offentlichkeit jedoch mit sich bringen, wird nicht gesprochen.

Der wiederholte Fokus der befragten Schiler*innen auf die Bedurfnisse heterosexueller Cis-
Personen und deren Wahrnehmungen zeigt, wie stark heteronormative Strukturen das
Leben innerhalb der Schulgemeinschaft pragen. Zugleich zeigt sich, dass sich queere
Personen aufgrund der Tabuisierung und der mangelnden Unterstitzung oft unsichtbar
fuhlen, was ihre Bereitschaft, offen Uber ihre Identitdt zu sprechen, erheblich hemmt. Denn
wie oben erwahnt, lasst sich aus den Daten ableiten, dass sich queere Schiiler*innen laut
den Berichten haufig unsichtbar fuhlen und es vermeiden, offen Uber ihre Identitdt zu
sprechen. Diese Unsichtbarkeit konnte zudem darauf zuriickzufiihren sein, dass es an der
Schule wenig sichtbare Vorbilder oder klare Signale gibt, die Vielfalt ausdricklich
unterstitzen. Fur die Schuler*innen stellt das Fehlen von Vorbildern somit eine zentrale
Herausforderung dar. Es gibt kaum Personen, die 6ffentlich Gber Queerness sprechen oder
durch ihr Verhalten Akzeptanz und Unterstitzung signalisieren. Einige Schiler*innen
erwahnten jedoch einzelne Personen, wie etwa eine frihere Redakteurin der Schulzeitung,
die durch das Tragen von LGBTQIA+ Symbolen ein Statement setzte. Solche Beispiele
bleiben jedoch die Ausnahme und werden nicht als Teil einer strukturellen Unterstutzung

wahrgenommen.
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Lehrer*innen, die queer sind, scheinen sich noch weniger sichtbar zu machen. Es wurden
keine konkreten Beispiele fur geoutete Lehrkrafte genannt, und viele Schiler*innen gaben
an, keine queeren Lehrer*innen zu kennen oder von deren Geschlechtsidentitdt oder
sexueller Orientierung zu wissen. Dies deutet auf eine Unsichtbarkeit hin, die Queerness

innerhalb des Lehrerkollegiums betrifft.

Nicht nur das Fehlen von Vorbildern, eine Tabuisierung durch Nicht-Thematisierung und
mangelnde Reprasentation queerer Identitdten in Lehrmaterialien zeugen von der
vorherrschenden  Heteronormativitdt.  Einer  der  wahrscheinlich  bedeutendsten
Einflussfaktoren dabei, wie und ob Vielfalt in der Schule gelebt wird, bezieht sich auf die
Unterstutzung, die queeren Personen in diesem patriarchalen System entgegengebracht

wird.

Im Umgang mit Personen, die nicht heterosexuell sind oder sich nicht in traditionelle
Geschlechterrollen einfiigen, ist das Bild gemischt. Positiv hervorgehoben wird, dass
einzelne Lehrpersonen respektvoll agieren und auf individuelle Wiinsche wie die Nutzung
bevorzugter Pronomen eingehen. Solche Falle zeigen, dass Akzeptanz und Unterstitzung
moglich sind. Gleichzeitig berichten Schuler*innen, dass Mitschiler*innen oft hinter dem
Rucken der Betroffenen lastern oder abwertende Kommentare machen. Dies deutet darauf
hin, dass das soziale Klima an der Schule eher von Passivitdt und Zurlckhaltung gepragt ist
als von aktiver Forderung von Vielfalt. ,Ich denke nicht, dass sie sich unterstitzt flhlen
wirden* (B1, Z 687, T2) ist nur eine Aussage von vielen hinsichtlich der fehlenden

Unterstutzung.

Die Wahrnehmung von Sicherheit und Unterstitzung fir queere Schiler*innen und
Lehrer*innen ist zwiespaltig. Einige Schuler*innen berichten von positiven Erfahrungen, in
denen Lehrer*innen respektvoll mit queeren Identitadten umgingen und auf Winsche wie die
Nutzung bevorzugter Pronomen eingingen. Es gibt jedoch auch Berichte uUber
diskriminierende Kommentare und fehlende Sensibilitat, insbesondere von Mitschuiler*innen.
Lastereien und die Verwendung von Begriffen wie ,schwul” als Beleidigung tragen dazu bei,

dass sich queere Schuler*innen oft unsicher fuhlen, ihre Identitat offen zu zeigen.

In Hinblick auf Reprasentation, Sichtbarkeit und Unterstiitzung queerer Personen kam die
Sprache oft auf trans* Jugendliche und die Diskriminierung und Marginalisierung, mit denen
sie zu kadmpfen hatten, auf dem Weg, sicher Uber ihre Geschlechtsidentitat sprechen und
diese leben zu kénnen. Es wird auffallend oft von Respektlosigkeit, Ausgrenzung und

Missachtung gesprochen.
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Lukas: ,Und das Ding ist so, wenn man jetzt sein Geschlecht dndert, in diesem Alter, macht
das alles nur noch fiinfmal schlimmer. Also in den ersten Jahren ist es viel schlimmer fiir
dich, als héttest du es nicht gemacht, weil hier in der Schule wirst du am Anfang nicht
respektiert. Du wirst irgendwann respektiert, nachdem alle es anerkannt haben, aber das
dauert.” (Z 1682-1694, T4).

Die Aussagen der befragten Personen in den Fokusgruppeninterviews lassen darauf
schliel3en, dass sich trans* Jugendliche, die sich in ihrer Schulumgebung geoutet haben, oft
mit zahlreichen Herausforderungen konfrontiert sehen, die ihren Alltag erheblich
beeinflussen. Ein Schiler bringt es treffend auf den Punkt, indem er beschreibt, dass das
Andern des Geschlechts in der Schulzeit die Situation zunachst verscharfen kann, da der
respektvolle Umgang oft erst nach einer gewissen Zeit einsetzt. Nach dem Outing erleben
sie haufig eine Phase, in der sie mit Unsicherheiten und mangelndem Respekt zu kdmpfen
haben, da sowohl Mitschiler*innen als auch Lehrkrafte nicht immer bereit sind, ihre
Geschlechtsidentitat zu akzeptieren. In dieser Ubergangsphase missen die Jugendlichen
nicht nur die Reaktionen ihres Umfelds bewaltigen, sondern auch mit inneren Emotionen wie
Angst, Scham und Traurigkeit umgehen, die in der Zeit vor ihrem Outing entstanden sind.
Ein Schiler beschreibt die Phasen, die ein trans* Junge in seiner Klasse durchlaufen hat wie

folgt:

Emil: ,Ja, und war halt in unserer Klasse damals schon, wie sagt man, komisch oder so in
der Dritten, hat wenig geredet. Er hat sich sehr komisch verhalten auch sozial. Mittlerweile ist
er wirklich, ja, er ist dazugehérend. Er gehért halt zur Klasse dazu. Manche mégen ihn halt
nicht so sehr, aber er hat es auf jeden Fall geschafft. Aber es hat halt lange gedauert. Ich
glaube drei oder vier Jahre, bis es zu dem Punkt gekommen ist, wo er jetzt ist.“ (Z 1525-
1530, T4)

Es wird verdeutlicht, unter welchem Druck trans* Jugendliche stehen, sich selbst zu
akzeptieren, wahrend sie gleichzeitig Bedenken haben, wie andere auf ihre Identitat
reagieren werden. Die Aussicht auf Respekt und Anerkennung, die oft nicht sofort erfolgt,
verstarkt das Gefuhl der Unsicherheit und kann zu einem langwierigen Anpassungsprozess
fuhren, in dem die Jugendlichen lernen miuissen, sich in ihrem neuen Selbstbild zu

behaupten.

Vereinzelt geben Jugendliche offenbar an, sich einem anderen als ihnen bei der Geburt
zugeschriebenen Geschlecht zugehdrig zu fuhlen, um Aufmerksamkeit zu generieren. Dass
Geschlechtsidentitat als Vorwand herangezogen wird, um Aufmerksamkeit zu erzeugen,

zeigt ein weiteres Mal, wie gefestigt heteronormative Strukturen im Denken und Erleben von
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Personen festsitzen. Queer zu sein, scheint immer noch gleichzusetzen zu sein mit ,anders
sein“ und wird von den Jugendlichen als Instrument herangezogen, um im Fokus der

Aufmerksamkeit zu stehen.

Lukas: ,Und es gab eine Klasse und da gab es drei Mddchen und eine davon war wirklich
trans™ und zwei davon wurden dann auch trans®, aber dann im Endeffekt spéter doch nicht
mehr. Sie haben es aber nur mitgemacht, weil sie sich irgendwie cool gefiihlt haben oder
S0.“(Z 15664-1567, T4)

Die Erfahrungsberichte verdeutlichen demnach ein tief verwurzeltes Missverstandnis Uber
Geschlechtsidentitat und die Erfahrungen von trans* Jugendlichen. Sowohl die Tatsache als
auch die Annahme, dass jemand seine Geschlechtsidentitat aus bloRem Wunsch nach
Aufmerksamkeit verandert, tragt zur Stigmatisierung von trans* Identitdten bei. Die
Jugendlichen, die sich tatsachlich als transgender identifizieren, sehen sich dadurch noch
starker unter Druck gesetzt und missen sich zusatzlich zu Vorurteilen und falschen
Annahmen auch noch gegen Unterstellungen hinsichtlich einer vorgetauschten ldentitat
behaupten. ,Manche Lehrer sagen, dass das irgendwie ein moderner Trend ist [...].“ (B18, Z
1492-1493, T4) oder ,Haben wir schon gehort, dass das ein Trend ist, sein Geschlecht zu
verandern.” (B17, Z 1497-1498, T4) sind Aussagen, die den befragten Jugendlichen von
Lehrkraften in Erinnerung geblieben sind, die das Problem noch einmal offenlegen und eine
Verleumdung der Tatsache, dass sich trans* Jugendliche in ihrer Identitat sicher sind, mit
sich ziehen. AufRerdem zeigt sich, dass die Komplexitdt von Geschlechtsidentitat oft nicht
ausreichend verstanden wird und dass viele Jugendliche in einem Spannungsfeld zwischen
entgegengebrachter Unglaubwirdigkeit, Identitatsfindungsprozess und dem Wunsch nach

sozialer Akzeptanz navigieren mussen.

Insgesamt zeigt die Analyse, dass die Reprasentation und Sichtbarkeit queerer
Schiler*innen und Lehrer*innen an der Schule begrenzt sind. Die strukturelle Unsichtbarkeit
und der Mangel an Vorbildern tragt dazu bei, dass Queerness nicht als selbstverstandlicher
Teil der Schulkultur wahrgenommen wird. Die zurtickhaltende Sichtbarkeit queerer Personen
wird ebenfalls als Indikator fir ein Umfeld gesehen, das zwar keine aktive Feindseligkeit
zeigt, aber auch keine klare Unterstitzung bietet. Es fehlt an aktiven MalRnahmen, um ein
inklusives Klima zu schaffen, in dem sich alle sicher flhlen, ihre Identitat zu zeigen.

Schiler*innen winschen sich hier eine starkere Sensibilisierung und Enttabuisierung.
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3.4.4 Lehrperson

Die Art und Weise, wie Lehrkrafte eingestellt sind, kann dazu fuhren, heteronormative Muster
weiterzugeben, insbesondere wenn Themen wie Geschlechtsidentitdt und sexuelle
Orientierung nicht ausreichend, voreingenommen oder unsensibel im Unterricht behandelt
werden (vgl. Kapitel 2.7.4). Infolgedessen kénnen die AuBerungen, Handlungen und
Verhaltensweisen von Lehrpersonen gegenuber Schilerinnen unbeabsichtigt dazu
beitragen, heteronormative Strukturen in der Schule zu festigen und eine Reproduktion jener
hervorrufen. Insofern zeigt es sich von besonderer Bedeutung, die Wahrnehmung der
Schiuler*innen beziglich der Reproduktion heteronormativer Annahmen durch Lehrpersonen
zu untersuchen. Die Analyse der Fokusgruppendiskussionen unter dem Aspekt ,Lehrperson®
gibt wichtige Einblicke in die Wahrnehmung der Schilerinnen Uber den Umgang von
Lehrkraften mit Themen zu Geschlechtsidentitat und sexueller Orientierung und zeigt dabei
ein differenziertes Bild, das von Engagement und Sensibilitat bis hin zu Unsicherheit,

Gleichgiiltigkeit und Infragestellung reicht.

Die geschilderten Wahrnehmungen der befragten Jugendlichen zeigen sich in den
wesentlichen Aspekten einheitlich. Sie wiinschen sich von den Lehrkraften mehr Sensibilitat,
eine tiefergehende Auseinandersetzung und Reflexion, sowie die Eigeninitiative, sich Wissen
Uber Themen rund um Queerness anzueignen und dieses weiterzugeben. Die offenbare
Unsicherheit und Zuriickhaltung werden von den Schiler*innen als Hindernis fur eine offene
Diskussion wahrgenommen. Den Aussagen nach thematisieren zwar einige Lehrer*innen
Aspekte wie Diversitat und LGBTQIA+ Themen explizit im Unterricht, insbesondere in Ethik
oder Biologie. Im Fach Biologie scheinen dabei ausschlieRlich die biologischen Aspekte rund
um das Thema gelehrt zu werden, jedoch nicht die ethischen. Andere Lehrkrafte bleiben bei
diesen Themen zuriickhaltend und vermeiden es, sie anzusprechen. Es wird einerseits
vermutet, dass altere Lehrkrafte oft unsicher sind oder das Thema als nicht relevant fiir den
Unterrichtsstoff betrachten und andererseits verorten die Schiler*innen den Grund fur die
mangelnde Thematisierung bei der hohen Wahrscheinlichkeit, Konflikte zu generieren und

dies vermeiden zu wollen.

Die Rolle von Lehrpersonen in Situationen, in denen Schiler*innen untereinander
interagieren wird unterschiedlich betrachtet. Wahrend einige Schiler*innen mehr
Handlungsbedarf verorten, so fordern andere mehr Freiheit und geringeres Eingreifen der
Lehrkrafte. Die selbstverstandliche Verwendung des Wortes ,schwul“ als Schimpfwort wird
als Beispiel genannt. Die Meinungen zum padagogischen Vorgehen in einer derartigen
Situation gehen auseinander. So geben einige Jugendliche an, selbst einschatzen zu

kénnen, ob das Wort als ,Spal’“ zum Einsatz kommt oder ob das Gegenlber dadurch
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verletzt wird. Eine Intervention durch eine Lehrperson ware Uberflissig. An dieser Stelle soll
angemerkt werden, dass die Ansicht, es handle sich um einen Spal} und sei nicht ernst
gemeint, heteronormative Strukturen in gleichem Mafe férdert und nicht akzeptabel ist. Die
Problematik die mit der Verwendung von Begriffen wie ,schwul® als Schimpfwort einhergeht
wurde bereits genauer in Kapitel 2.7.6 thematisiert und ist weiter vorne in dieser
Forschungsarbeit aufgelistet. Die Rolle der Lehrperson soll jedoch nicht ungeachtet bleiben
und scheint von einigen wenigen missverstanden zu werden. Folgendes Zitat aus einer der

Fokusgruppendiskussionen zeugt von diesem Missverstandnis:

Emil: ,Ich finde auch nicht, dass Lehrer das unbedingt so gut kbnnen miissen, weil Lehrer
haben studiert halt, um uns hier was vorzutragen und zu unterrichten und ich finde, Lehrer
werden absolut unterbezahlt, wenn sie diese ganzen Sachen auch noch alles machen
miissen und sich stdndig noch weiter fortbilden miissen. Das wére eigentlich auch, finde ich,
unfair gegeniiber den Lehrern, mit dem Gehalt, was ein Lehrer bekommt, dass er noch ganz
zusétzlich diese ganzen padagogischen Sachen machen muss, sich noch um die einzelnen
Schiiler kiimmern muss, die ganzen Mobbingprobleme alles I6sen muss, plus noch den
Unterricht machen und den Unterricht vorbereiten. Das geht gar nicht wirklich.” (Z 1647-
1655, T4)

Die Schulerinnen duRern Zweifel daran, dass Lehrkrafte ausreichend fortgebildet sind, um
Themen wie Geschlecht und sexuelle Orientierung angemessen zu behandeln. Es wird
angemerkt, dass vor allem jlingere Lehrkrafte offener und informierter wirken, wahrend altere
Lehrkrafte oft weniger sicher im Umgang mit diesen Themen erscheinen. Die Mehrheit der
Schiler*innen schlagt vor, dass verpflichtende Fortbildungen fur alle Lehrkrafte eingefuhrt
werden sollten, um eine einheitliche Sensibilisierung und Kompetenz im Umgang mit

Geschlechter- und Diversitatsthemen zu gewahrleisten.

Bei denjenigen Lehrkraften, bei denen sie ein ernsthaftes Bemuihen verorten, Themen wie
Geschlechtervielfalt und sexuelle Orientierung sensibel zu behandeln, wird auch eine
Verbundenheit mit dem Thema verortet. So registrieren die Schuler*innen, wenn es
Lehrpersonen ein Bedirfnis ist, Schiler‘innen aufzuklaren und ihnen einen Raum zu
offenen, respektvollen und wertschatzenden Gesprachen zu geben. Thematisieren
Lehrpersonen diese Themen im Unterricht jedoch nicht, so bleibt deren Einstellung
hinsichtlich der Abweichung von Heterosexualitdt und tradierten Geschlechterrollen im

Verborgenen und tragt zur ohnehin bereits vorherrschenden Tabuisierung bei.
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Lukas: ,[lch kann mir vorstellen], dass manche sehr dafiir sind, manche sehr dagegen. Aber
sie bringen es halt nie riiber im Unterricht. Man erféhrt halt ziemlich wenig.” (Z 1381-1383,
T4)

Daniel: ,Also nur die Leute, die sich wirklich damit beschéftigen. Die Lehrer bringen es halt
dann auch wirklich manchmal riiber und setzen sich dafiir ein, aber die anderen nicht. Das
ist eigentlich nur ein ganz kleiner Bruchteil. Viele sagen einfach gar nichts.” (Z 1385-1388,
T4)

Wahrend diese Aussagen eine Tabuisierung des Groldteils der Lehrkrafte offenlegt, lassen
andere Diskussionsschwerpunkte auf eine Reproduktion und Manifestation normativ
gepragter Geschlechtervorstellungen durch ihre Aussagen schlieBen. Einige Schiler*innen
berichten zum Beispiel von Situationen, in denen Lehrkrafte stereotype oder klischeehafte
Aussagen gemacht haben. Beispiele hierflir sind die Zuschreibung von Fahigkeiten
basierend auf dem Geschlecht, etwa ,Madchen schreiben schéner” (vgl. B3, Z 715, T2) oder
»~Jungen sind besser im Sport* (vgl. B5, Z 745, T2). Solche Aussagen werden oft beilaufig
geaulert und bleiben zumeist unreflektiert. Die befragten Schiler*innen und ihr Umfeld
reagieren auf solche Bemerkungen unterschiedlich. Wahrend einige solche Aussagen als
harmlos abtun, empfinden andere sie als unangebracht und veraltet. Sie bedauern
aullerdem, sich im Kontext Schule gegenlber einer Lehrperson machtlos zu flihlen und
problematische Aussagen oder stereotypisierende Kommentare nicht kritisieren oder melden
zu kénnen. Die Schiler*innen befinden, dass solche Aussagen zur Aufrechterhaltung und
Verfestigung von Geschlechtsstereotypen beitragen und den Fortschritt in Richtung

Gleichberechtigung stagnieren lassen.

Ein ebenso haufig angesprochener Punkt bezieht sich auf die wahrgenommenen
Unterschiede in Bezug auf die Beurteilung. Dabei handeln die Diskussionen in den
Fokusgruppen insbesondere von Vergleichen zwischen Madchen und Jungen. Ein Junge

schildert seine Wahrnehmung wie folgt:

Nico: ,Aber ich finde, bei manchen Lehrern merkt man, dass die nach dem Geschlecht
anders beurteilen. Oder halt leichter beurteilen. [...] Madchen, die perfekte Mitarbeit haben
oder so, werden nicht wahrgenommen, haben nur Einser oder so und sie [die Lehrer*innen]
wollen eine Zwei geben. Ja, und wenn man selbst dann einmal eine Drei schreibt oder so,
wird man von der ganzen Klasse gelobt. Man muss sagen, wie man das geschafft hat. Und
dass sich halt alle Leute ein Beispiel nehmen sollen.” (Z 1165-1172, T4)

Diese Behauptung wird von anderen Jugendlichen bestatigt. Den Aussagen der befragten

Schiler*innen nach werden an Madchen hdéhere Erwartungen in Hinblick auf deren
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schulische Leistung herangetragen, wahrend Jungen weniger streng beurteilt werden.
Zudem wirden gute Leistungen mannlicher Schiler eher hervorgehoben werden, wahrend
jene von Madchen als selbstverstandlich erachtet werden und ihnen kaum Aufmerksamkeit

geschenkt wird.

Insgesamt zeigt die Analyse, dass der Umgang der Lehrkrafte mit Themen zu Geschlecht
und sexueller Orientierung aus Sicht der Schuler*innen stark von der individuellen
Einstellung und Kompetenz der Lehrkrafte abhangt. Wahrend einige Lehrkrafte sensibel und
respektvoll mit diesen Themen umgehen, zeigen sich andere unsicher oder vermeiden sie.
Klischeehafte Aussagen und unzureichende Interventionen bei diskriminierendem Verhalten
seitens der Schiilerinnen tragen dazu bei, dass Vielfalt im Schulalltag noch nicht als

selbstverstandliche Gegebenheit wahrgenommen wird.

3.4.5 Annahmen beziiglich geschlechtsspezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten

Kathrin: ,Madchen kénnen besser zeichnen, sind geduldiger und héren besser zu und dafiir
sind die Jungs besser im Sport und so.” (B9 liber Aussagen von Lehrkréften beziiglich

angenommener Fahigkeiten, Z 744-745, T2)

In der Schule existieren sowohl ausgesprochene als auch unausgesprochene Annahmen
Uber die Fahigkeiten von Madchen und Jungen, die sich in verschiedenen Fachern und
Aktivitdten widerspiegeln (vgl. Kapitel 2.7.5). Beispielsweise berichten die Jugendlichen,
dass Madchen oft hdhere Fahigkeiten in Fachern wie Kunst zugeschrieben werden, wahrend
Jungen tendenziell mit sportlichen Aktivitaten und physischer Starke assoziiert werden. Die
geschilderten Wahrnehmungen basieren einerseits auf Aussagen von Lehrkraften, und

andererseits auf den Erwartungen der Mitschiler*innen.

Besonders im Sportunterricht wird deutlich, dass Madchen und Jungen unterschiedliche
Fahigkeiten und Fertigkeiten zugeschrieben werden, dementsprechend der Unterrichtsfokus
auf verschiedenen Inhalten liegt und sie aufgrund ihres Geschlechts anders behandelt
werden, offenbar sowohl von Lehrpersonen, als auch untereinander. Da der Sportunterricht
in 6ffentlichen Schulen des Bundes in der Sekundarstufe monoedukativ organisiert ist, findet
er geschlechtergetrennt statt. Die Schuiler*innen berichten von verorteten Unterschieden im

Bereich der Inhalte und Bewegungsangebote der beiden Gruppen.

Nora: ,Ilch glaube nur, was wir im Sportunterricht machen, ist vielleicht bei den
Geschlechtern anders. Vielleicht machen die Jungs so Ful3ball oder irgendwas, was sie als
mannlich betrachten. Und wir Méadchen vielleicht so eher Workouts oder Basketball,
Volleyball.“ (Z 25-28, T1)

50



Sumaya: ,Also die Jungs machen, glaube ich, schon mehr Kraftiibungen und wir machen
halt mehr so Bodenturnen. Also die Jungs machen auch Bodenturnen, aber halt nicht so
thematisiert.” (Z 755-757, T2)

Berichten die Jugendlichen von Einheiten, die koedukativ abgehalten werden, so liegt das
Hauptaugenmerk der Diskussion stets auf Ungerechtigkeiten die in Spielsituationen

auftreten. So berichten die Madchen von Ausgrenzung und Diskriminierung.

Lena: ,Ja, also eigentlich schon, weil zum Beispiel im Turnunterricht, wenn man zusammen
mit den Jungs Turnen hat, dann wird man halt als Mé&dchen schwécher gesehen als ein
anderer Junge.” (Z 487-489, T2)

Sumaya: ,Die Jungs spielen halt ihr eigenes Spiel.“ (Z 491, T2)

Auffallend ist, dass sich keiner der befragten mannlichen Jugendlichen zum Sportunterricht
aullert. Sie geben an, dass sie getrennt unterrichtet werden wirden und daher keine
Aussagen zu mdoglichen Unterschieden bezlglich Inhalte oder Unterrichtsablauf der beiden
Gruppen machen kénnten. Zum gemeinsamen Unterricht aufdern sie sich ebenso nicht. In
Fallen von Knappheit an Raumen oder Abweichung der organisatorischen
Rahmenbedingungen, betrifft der gemeinsame Unterricht aber auch sie. Daraus lasst sich
schliel3en, dass die Gruppe der Jungen keine Unterschiede ausmachen kann, was in Folge
dessen bedeutet, dass sich fur sie keine Veranderungen im negativen ergeben.
Vorherrschende Unterschiede werden also nur von jenen Personen wahrgenommen, die
direkt davon betroffen sind, und zwar meist im negativen. An dieser Stelle wird aul3erdem

erkennbar, wie deutlich patriarchale Strukturen im Sportunterricht verankert sind.

Als Heteronormativitdt untermauerndes Konzept kann in Zusammenhang mit dem
Sportunterricht der organisatorische Rahmen genannt werden. Die Einteilung der
Sportgruppen in weiblich und mannlich wird zwar mit vielerlei Vorteilen fur beide Gruppen in
Verbindung gebracht, aber tragt ebenso zur Aufrechterhaltung heteronormativer Strukturen
bei. Die Einteilung in zwei Gruppen, geht schliel3lich mit der Annahme einher, dass zwischen
diesen beiden Gruppen Unterschiede bestehen wirden, die sich auf das Geschlecht
beziehen. Gleichzeitig wird propagiert, dass diese beiden Gruppen, namlich mannlich und
weiblich, die Norm darstellen und man sich einer dieser beiden Gruppen zuordnen musse.
Queere Jugendliche sehen sich hier also mit einer weiteren Hirde konfrontiert, auf dem Weg

selbstbestimmt ihre Geschlechtsidentitat leben zu kdnnen.

Emma: ,Also wir hatten sowas &hnliches. Also dass sich halt M&dchen eher wie Jungs

gefiihlt haben, aber die haben trotzdem bei uns mitgemacht. Also das war nicht méglich
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[Gruppe zu wechseln]. Ich denke, man sollte eigentlich auch bei der biologischen Gruppe

bleiben, weil es ja auch von der Leistung so abhéngt.“ (Z 779-782, T2)

Das Denken in bindren Mustern ist offensichtlich und scheint auch nur schwierig Gberwunden
werden zu kénnen. Auf den Hinweis, dass es ebenso Personen gabe, die weibliche und
mannliche Geschlechtsteile haben und welche Losungen die Jugendlichen fur die
Organisation des Sportunterrichtes andenken wirden, um ihn inklusiv zu gestalten, wird eine

Wahlmdglichkeit angedacht.

Kathrin: ,Ja, die kbnnen es halt in beiden Gruppen einmal ausprobieren und einfach die
Gruppe wéhlen, wo sie sich wohler fiihlen.” (Z793-794, T2)

Betroffene zwischen binar gedachten Auspragungen einer Kategorie wahlen zu lassen,
propagiert vermeintliche Freiheit und Selbstbestimmung, doch legt tatsachlich
vorherrschende heteronormative Denkmuster offen. Die Kategorie Geschlecht mit den
Auspragungen mannlich und weiblich neu zu denken und Geschlecht als Spektrum zu
betrachten wird nicht im entferntesten als Moglichkeit Inklusion umzusetzen herangezogen.
Dies zeigt ein weiteres Mal in welchem Ausmall das Denken von heteronormativen

Strukturen gelenkt wird, die ebenso im Kontext Schule vorherrschen.

Nicht nur im Sportunterricht kdnnen patriarchale Strukturen und heteronormative
Denkmuster verortet werden. Auch in anderen Fachern scheint das Denken in
Geschlechterrollen, der Transport von Stereotypen und Vorstellungen tber Fahigkeiten von
Madchen und Jungen prasent zu sein. Im Kunstunterricht wird beispielsweise angenommen,
dass Madchen ,kreativer® oder ,geduldiger® seien, was sich auf die Erwartungen an ihre
Leistungen auswirkt. Gleichzeitig scheint die Erwartung an die Leistung der Jungen niedriger
zu liegen, was dazu fihrt, dass Jungen, die dieselben Fahigkeiten zeigen, besonders
hervorgehoben werden, weil dies als weniger typisch fir ihr Geschlecht wahrgenommen
wird. Solche Unterschiede in der Anerkennung beeinflussen die Wahrnehmung der

Schiler*innen Uber die Wertschatzung ihrer Fahigkeiten.

Nico: ,Schon, wenn wir zum Beispiel beim Zeichnen sind und die Lehrer sagen, dass die
Médchen das so gut kénnen. Natiirlich ist es dann anders fiir sie als wenn wir das Lob

kriegen und nur was halb so schénes zeichnen.” (Z 1209-1211, T4)

Die Schuler*innen auRern zudem den Eindruck, dass geschlechtsspezifische Fahigkeiten
und Fertigkeiten durch das Verhalten der Lehrkrafte und die Organisation der Schule

verstarkt werden.
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Daniel: ,Ja, in Kunst werden aber auch teilweise Madchen echt ein bisschen bevorzugt.” (Z
1194-1196, T4)

Sophie: ,Ich habe auch gemerkt letztes Jahr, meinte der Professor, dass die Jungs sich halt

mehr anstrengen miissen. Also die haben schwierigere Aufgaben als wir.“ (Z 761-762, T2)

Durch die Zuschreibungen geschlechtsspezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten entsteht der
Eindruck, dass Schuler*innen abhangig von ihrem biologischen Geschlecht unterschiedliche
Talente, Interessen und Entwicklungspotenziale aufweisen. Dies geschieht vor allem durch
geschlechtergetrennte Aktivitaten im Sportunterricht, aber auch durch subtile Kommentare
und Erwartungen in anderen Fachern. Aussagen wie ,Madchen kdnnen besser zuhdren®
oder ,Jungen miuissen sich mehr anstrengen“ tragen dazu bei, stereotype Bilder zu
reproduzieren und individuelle Fahigkeiten weniger zu bertcksichtigen. Diese Vorstellungen
fuhren aufRerdem dazu, dass geschlechtsspezifische Erwartungshaltungen im
Bildungskontext aufrechterhalten werden, die sowohl die Selbstwahrnehmung des aktuellen
Standes und des Potenzials der eigenen Fahigkeiten, als auch die Wahrnehmung derer
durch Lehrkrafte beeinflussen konnen. Infolgedessen kénnen diese stereotypischen
Zuschreibungen dazu fihren, dass die Erwartungen an die Leistungen von Madchen und
Jungen in bestimmten Fachern unterschiedlich ausfallen und sie auf Grund dessen
unterschiedlich gefordert und gefdrdert werden. Dies kann wiederum dazu fihren, dass ihre
Bildungs- und Berufswahlentscheidungen nachhaltig gepragt werden. Solche Mechanismen
verstarken bestehende gesellschaftliche Geschlechterrollen und wirken sich auf die

Chancengleichheit in der Bildungslandschaft aus.

Die Schiler*innen berichten, dass es keine spezifischen Programme oder Projekte gibt, die
Jugendliche abhangig von ihrem Geschlecht unterschiedlich férdern. Allerdings zeigt sich in
der Praxis, dass vereinzelt Aktivitdten angeboten werden, die heteronormatives Denken an
den Tag legen und patriarchale Praktiken aufrechterhalten. An dieser Stelle soll zunachst auf
die ,Fufball-Schilerliga® Bezug genommen werden. Obwohl diese nicht explizit nur fir
Jungen angeboten wird, scheint sie eine Doméane zu sein, in der Mannlichkeit als Kriterium

gesehen wird, um akzeptiert zu werden.

Salome: ,Ich glaube, es ist gar nicht vorgegeben. Aber das Ding ist, wenn die Lehrperson

das zwar sagt, ist es ja trotzdem ein Druck von den Mitspielern.” (Z 387-388, T1)

Obwonhl Lehrkrafte also offenbar immer wieder betonen, dass nicht nur Jungen an diesen
FuBballspielen teilnehmen kénnen, scheinen sie in diesem Bereich trotzdem eine exklusive
Foérderung genief3en zu durfen, wahrend andere Kinder und Jugendliche weniger Zugang zu

diesen Modoglichkeiten haben. Den Grund dafur verorten einige der Madchen in den
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vorherrschenden Geschlechterstereotypen und dem sozialen Druck innerhalb der Gruppe,
der durch die Erwartungen und Haltungen der Mitspielenden verstarkt wird. Dies flhrt dazu,
dass sich Madchen trotz der Ermutigung durch die Lehrkrafte oft ausgeschlossen oder
weniger willkommen fuhlen, da Fu3ball weiterhin als ,Jungensport” wahrgenommen wird. Es
gibt keine Hinweise darauf, dass sie spezifische Foérderprogramme erhalten, die ihre Starken

in traditionellen ,Jungs®-Domanen unterstutzen konnten.

Die Analyse zeigt insgesamt, dass stereotype Annahmen Uber geschlechtsspezifische
Fahigkeiten und Fertigkeiten an der Schule vorhanden sind und durch Unterrichtspraktiken,
den Organisationsrahmen, durch das Verhalten von Lehrkraften, aber auch durch soziale

Interaktionen unter Schiler*innen teilweise verstarkt werden.

3.4.6 Sprachgebrauch

Weil Sprache dynamisch ist, stellt sie einen lebendigen Ausdruck unserer Gesellschaft dar.
Wie bereits in Kapitel 2.7.6 thematisiert wurde, reflektiert sie soziale Realitaten,
vorherrschende Machtverhaltnisse, aktuelle Konflikte und kulturelle Entwicklungen, wahrend
sie zeitgleich zu deren Veranderung beitragt. Das macht Sprache gleichzeitig zu einem
Abbild, sowie auch zu einem Gestaltungsinstrument unserer Gesellschaft. Die Analyse der
Transkripte zeigt die Dringlichkeit auf, dem sprachlichen Umgang im Kontext Schule deutlich
mehr Aufmerksamkeit zu geben, da Sprache zum einen als Mittel zu Beleidigung und
Diskriminierung eingesetzt wird und sich die Schiler*innen, zum zweiten, der Macht von
Sprache, sowohl hinsichtlich der Wirkungen unangemessener Sprache als auch hinsichtlich

der Verwendung gendergerechter Sprache nicht bewusst zu sein scheinen.

Lisa: ,Ich weil3 nicht, ob es schlecht oder gut ist [Anm.: gendern], aber wenn es dir gesagt
wurde: ,Mach es’, dann wiirde ich es schon machen. Falls du nicht Punkteabzug oder sowas
mochtest.” (Z 957-959, T3)

Sie wissen um die Auswirkungen der Verwendung gendergerechter Sprache nicht Bescheid
und machen es wegen des drohenden Punkteabzugs. Diese Wahrnehmung von Seiten der

Schiler*innen unterstreichen zwei weitere Aussagen:

Lisa: ,Fir mich, wenn ich zum Beispiel schnell lese, dann sage ich ,Schliler’ einfach. Und
wenn ich was schreibe, dann nehme ich mir doch die Zeit, das Ganze aufzuschreiben, weil

es ist eine Hauslibung, wenn ich es ja eh schon mache.”“ (Z 953-955, T3)
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Lukas: ,Manchmal genervt, weil man so viel schreiben muss. Zumindest bei unserer Klasse
ist es so, dass es die meisten unnétig finden zu gendern und es auch eher lieber nicht
machen wollen.” (Z 1273-1275, T4)

Hinsichtlich der Unterrichtssituationen wird deutlich, dass die Wahrnehmung der
Schuler*innen stark vom Verhalten der Lehrpersonen und der Dynamik innerhalb der Klasse
gepragt ist. Die befragten Jugendlichen nehmen gendergerechte Sprache in vielen
Unterrichtssituationen wahr, die Verwendung jener scheint jedoch keine durchgangige Praxis
zu sein. Viele sprechen sich fir das Gendern im Unterricht aus, wobei die meisten dies

jedoch nur beschrankt umsetzen wollen.
Nora: ,Also es muss jetzt nicht auf Krampf gegendert werden.” (Z 175, T1)

Aus der Perspektive der Schiler*innen setzen einige Lehrpersonen bewusst gendergerechte
Sprache ein, insbesondere beim Schreiben, wahrend andere diese kaum oder gar nicht
beachten. Die Jugendlichen selbst geben an, meist neutral zu reagieren hinsichtlich
gendergerechten Sprachgebrauchs seitens ihrer Lehrpersonen. Gendern Lehrkrafte, so ist
dies nicht zwingend mit positiven oder negativen Emotionen besetzt. Wird von den
Jugendlichen jedoch die Verwendung gendergerechter Sprache gefordert, so reagieren
einige mit Protest. Es konnte beobachtet werden, dass Protest stets mit dem Glauben
einhergeht, dass Gendern prinzipiell keine Veranderung in der Gleichstellungsdebatte
herbeifihren kdnne und nur als Erschwernis und Belastung gesehen wird. Einige Befragte
geben an, dass sie Gendern als kompliziert empfinden, in besonderem bei Aufgaben, die
schriftlich zu erledigen sind, da es mehr Zeit erfordert. Dennoch erkennen viele der
Schulerinnen die Bedeutung gendergerechter Sprache an, besonders im schriftlichen

Kontext, pladieren aber flr eine pragmatische Anwendung, die den Alltag erleichtert.

Bezlglich der Sprache wird deutlich, dass geschlechtsspezifische Beleidigungen und
abwertende Kommentare im Schulalltag eine haufige Herausforderung darstellen. Derartige
Begriffe werden oft beilaufig als auch bewusst verwendet, mit dem Ziel zu provozieren oder
zu verletzen. Solche AuRerungen sind meist von stereotypen Geschlechterrollen gepréagt, in
heteronormativem Kontext eingebettet und werden oft nicht hinterfragt. Diese Form von
Sprache findet haufig in Gruppenkontexten statt, in denen soziale Anerkennung innerhalb
der Gruppe eine Rolle spielt, was dazu fuhrt, dass diskriminierende Sprache in manchen
Fallen als normal wahrgenommen wird. Es scheint, dass einige Schiler*innen die Begriffe
schon so sehr in ihre Alltagssprache eingebunden haben, dass die ursprungliche Bedeutung

der Begriffe zu verblassen scheint und sie unreflektiert Gbernommen werden.
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Emil: ,Ja, solche Beleidigungen werden natirlich verwendet, aber nicht direkt wen zu
beleidigen oder so, auch wenn es nicht mal stimmt, sondern eher aus der Redewendung
heraus.” (Z 1302-1304, T4)

Die mangelnde Thematisierung und Sanktionierung durch Lehrpersonen scheinen bei den
Jugendlichen eine Haltung hervorzurufen, welche die Verwendung derartiger Begriffe
toleriert. Das Bewusstsein Uber die Auswirkungen auf die Betroffenen kommt durch die
Reflexion im Zuge der Interviews zum Vorschein. Viele Schiiler‘innen berichten, dass dies
Unsicherheiten hervorruft und dazu flihren kann, dass sich Betroffene nicht outen oder ihre
Identitat verstecken. Sie geben zu verstehen, dass sie sich vorstellen kdnnen, dass der
Gebrauch von ,schwul“ als Schimpfwort zu einem Klima der Ausgrenzung beitragt.
Langfristig konnten solche Erfahrungen das Selbstwertgefuhl der Betroffenen
beeintrachtigen und eine Offenheit gegentber Vielfalt in der Schule erschweren. Einige der
befragten Personen auflern beispielsweise ihre Bedenken und geben an, dass die
Verwendung von Beleidigungen in Bezug auf Geschlecht oder Sexualitat mit Sicherheit
tradierte Vorstellungen von Geschlechterrollen unbewusst perpetuiert und somit zur

Aufrechterhaltung gelebter Heteronormativitat beitragt.

Amy: ,Auch, dass man halt, dass man denkt, dass Dinge nicht okay sind, obwohl! sie okay
sind, nur weil ein bestimmtes Umfeld einem klar macht, du bist nicht normal, wenn du so bist.
Und selbst wenn man so ist, kann es ja auch normal sein. Also wenn man jetzt schwul
genannt wird von immer der gleichen Gruppe von Menschen und dann denkt man, bin ich
Jetzt anders, bin ich jetzt komisch?“ (Z 1025-1031, T3)

Die befragten Personen berichten von uneinheitlichen Reaktionen der Lehrpersonen auf
solche Vorfalle. Einige greifen aktiv ein und betonen die Unangemessenheit der Sprache,
wahrend andere solche Situationen ignorieren, oft, weil sie nicht direkt anwesend sind oder
ihnen die Sensibilitdt fur die Thematik fehlt. Die Schuiler*innen winschen sich hier
groltenteils eine starkere Prasenz und klare Positionierung der Lehrkrafte gegen

diskriminierende Sprache.

Aylin: ,Es wird eher gesagt: ,Hey, Schwulsein ist okay und es sollte keine Beleidigung sein’,
aber das war es dann auch.” (Z 1057-1058, T3)

An dieser Stelle soll noch erwadhnt werden, dass die Schilderungen der Jugendlichen
verdeutlichen, dass die Verwendung des Begriffes ,schwul“ als Schimpfwort ausschlieflich
von mannlichen Jugendlichen zum Einsatz kommt. Darlber sprachen einige Jugendliche in

unterschiedlichen Fokusgruppendiskussionen. Es war ebenso eine Gruppe mannlicher
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Jugendlicher, die sich darlber erzirnte, dass Sprache im schulischen Kontext nicht
reglementiert werden sollte. Ebenso sollten Beleidigungen und Beschimpfungen nicht
sanktioniert werden. Das Ziel dessen, namlich einen respektvolleren Umgang untereinander
zu fordern, bleibt dabei auflen vor. Sie fuhlen sich bevormundet und sind fest davon
Uberzeugt, dass der Einsatz derartiger Sprache keine Auswirkungen habe, da sie nur als
Spall gemeint waren. Folgender Ausschnitt aus der vierten Fokusgruppendiskussion soll

diese Annahmen unterstreichen:

Emil: ,Ich glaub nicht so wirklich, weil wir entscheiden ja selber, wie wir miteinander
sprechen oder so. Und wenn man merkt, dass sich jemand anderes dadurch wirklich
beleidigt fiihlt oder so, und wenn man sowas, so wie man sagt, oder irgendwer anderes halt
sagt, dann machen es die Personen halt auch einfach nicht mehr.*”

I: ,Halten sich wirklich alle daran?“

Emil: ,Jeder mit gesundem Menschenverstand wiirde es nicht mehr machen.“

Daniel: ,Aber es gibt auch ein paar ohne gesunden Menschenverstand.*

Emil: ,Ja, es gibt ein paar Ausnahmen, aber sonst, viele benutzen halt solche Wérter in
ihrem Sprachgebrauch oder so, aber wenn sie halt merken, dass es wen wirklich beleidigt
und sie das ernst nehmen, dann wiirden sie es auch nicht mehr sagen. Aber ich denke so
mit 15, 16, 17 sind wir mittlerweile schon alt genug, dass wir schon selbst entscheiden
kdnnen, wie wir miteinander reden. Wenn es halt noch in einem okayen Rahmen ist.“ (Z
1353-1370, T4)

Lisa zeigt diesbezliglich eine tiefergehende Reflexion:

Lisa: ,Wenn ein Junge einen anderen Jungen umarmt hat, dann war er schwul. Aber wo ich
mir denke, erstmal schwul sein ist nichts Schlimmes, es sollte nichts Schlimmes sein. Und
zweitens mal, hd, kann man nicht Menschen umarmen? Wenn ich meine Mutter umarme, ist

das normal? Wenn ich eine Freundin umarme, ist das auch normal?*“ (B10, Z 1002-1005, T3)

Sie beschreibt, dass korperliche Nahe zwischen Jungen zu einer Assoziation mit
Homosexualitat fuhrt, was wiederum negativ konnotiert ist. Dies deckt eine tief verwurzelte
heteronormative Vorstellung auf, die nicht nur Heterosexualitdt als Norm voraussetzt,
sondern auch enge emotionale oder korperliche Bindungen zwischen Jungen stigmatisiert.
Lisa stellt sich deutlich gegen diese Vorstellung. Sie fordert, dass Homosexualitat nicht als
negativ bewertet werden darf, und stellt weiters fest, dass die Annahme, korperliche Nahe
zwischen Jungen sei automatisch Ausdruck einer bestimmten sexuellen Orientierung,
problematisch ist. Die Frage ,kann man Menschen nicht umarmen?“zeigt, dass sie es

aulBerst kritisch betrachtet, wenn die Kategorisierung von Verhaltensweisen anhand
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geschlechtlicher und sexueller Normen geschieht. Sie stellt somit einen Vergleich zwischen
mannlicher und weiblicher Kérperlichkeit her. Wahrend es fir Madchen als ,normal® gilt, sich
zu umarmen, wird es bei Jungen schnell als Zeichen fur Homosexualitat interpretiert. Sie
spricht also die Problematik an, dass koérperliche Nahe unter Mannern durch hegemoniale
Mannlichkeitsnormen eingeschrankt wird, wahrend sie fur Frauen sehr wohl als zulassig gilt.
Lisas kritische Haltung gegeniber Unterschieden in der Bewertung von Korperlichkeit
unterstreicht die Bedeutung einer tiefgehenden Reflexion Gber heteronormative Denkweisen

in der Schule.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse der Fokusgruppen, dass sowohl gendergerechte
Sprache als auch ein respektvoller Umgang miteinander starkere Aufmerksamkeit und eine
tiefgehende fachertbergreifende Thematisierung erfordern. Die Schiler*innen sprechen sich
dafir aus, dass solche Themen im Unterricht starker integriert und normalisiert werden
sollten, um eine respektvolle und inklusive Schulkultur zu férdern. Gleichzeitig sehen sie die
Notwendigkeit, dass Lehrkrafte einen sensibleren Umgang mit Sprache forcieren und auf

diskriminierende Sprache konsequenter reagieren sollen.

3.4.7 Zukunftsvisionen

Lisa: ,Also ich finde, es sollte normalisiert sein, dass es alles gibt und nicht, dass nur eines
das Richtige ist, das Normale.” (Z 1033-1034, T3)

In Zusammenhang mit der Wahrnehmung heteronormativer Strukturen im Kontext Schule
wurden die Schilerinnen auch in Hinblick auf ihre Wiinsche flr die Zukunft befragt. Die
Analyse der Fokusgruppendiskussionen zeigt, welche Visionen sie fir den Umgang mit
Diversitat, Individualitat und Geschlechterrollen in der Schule haben. Die Fragestellung ,Wie
wiirde Schule in zehn Jahren aussehen, wenn die bestmégliche Anderung eingetreten
ware?“ hat bei den Jugendlichen zahlreiche Ideen und Winsche hervorgerufen, die hier

zusammengefasst werden.

Die groRe Mehrheit der Schiler*innen winscht sich, dass die Schule zu einem Ort wird, an
dem Vielfalt akzeptiert und respektiert wird. Diese immer wieder fallende Aussage entpuppt
sich als Indikator festsitzender heteronormativer Strukturen. Einige wenige machen im
Gesprach darauf aufmerksam, dass Akzeptanz allein zu wenig ist und die Verwendung des
Wortes ,Akzeptanz® eben voraussetzt, dass zumindest zwei voneinander verschiedenen
Gruppen ausgegangen wird, von denen eine der beiden als die Norm gilt, die die Gruppe der

»<Anderen® akzeptiert.
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Aylin: ,Dass man sich nicht die Frage stellen muss: ,Muss man sich jetzt damit befassen?’
Also dass nicht mehr das die Einstellung ist. Dass es nicht mehr darum geht: ,Ist es eh
Thema, wird es thematisiert, wird es normal?‘, sondern es ist einfach so und wird nicht
hinterfragt.” (Z 1132-1135, T3)

Diese Gruppe sieht als Ziel, dass Diversitat nicht nur akzeptiert und respektiert, sondern
auch selbstverstandlich gelebt werden sollte. In der von ihnen geschilderten idealen Zukunft
ist die Schulkultur von Offenheit gepragt, und niemand fuhlt sich aufgrund von Geschlecht,
sexueller Orientierung, kulturellem Hintergrund oder anderen individuellen Merkmalen
diskriminiert und ausgegrenzt. Diskriminierung und Beleidigungen waren nicht nur uniblich,
sondern wirden aktiv durch ein Bewusstsein flr Respekt und Empathie ersetzt werden.
Diese Werte wirden von Lehrkraften, Schilerinnen und der Schulleitung gleichermalien
getragen und vorgelebt. In der bestmoéglichen Zukunft sieht der Grofteil der Diskutierenden
eine Schule, in der Unterrichtsmaterialien, Inhalte und Lehrplane Diversitat in all ihren
Facetten berucksichtigen. LGBTQIA+ Themen, Geschlechtervielfalt und Antidiskriminierung
waren feste Bestandteile des Unterrichts in verschiedenen Fachern und wirden regelmalig
thematisiert, nicht nur in speziellen Projekten. Die Schuiler*innen stellen sich vor, dass
Schulbucher vielfaltige Geschlechterrollen und sexuelle Orientierungen abbilden und
heteronormative Inhalte durch eine breite Darstellung unterschiedlicher Lebensrealitaten

erganzt werden.

Eine andere Gruppe diskutiert Nachteile, die sich in ihren Augen aus einer Schule wie dieser
ergeben wirden. Es kommen patriarchale Energien und Denkansatze zum Vorschein. Sie
fordern beispielsweise, dass Aufklarung prinzipiell hinterfragt und Queerness erst in
fortgeschrittenen Klassen thematisiert werden sollte. Als Grund hierfir geben sie die

Verwirrung an, mit der sich Kinder konfrontiert sehen warden.

Nico: ,lch finde, man kénnte so ab Oberstufe damit anfangen oder vielleicht aller aller
friihestens die dritte Klasse. “ (Z 1719-1720, T4)

Lukas: ,Sicher, immer mé&nnlich und weiblich, aber ich finde, das sollte man auch nicht
adndern, weil das ist ein kompliziertes Thema mit dem, wie viele Geschlechter. Und wenn
man dann Kindern von Anfang an in Biichern so viel gibt, das kénnte sie wahrscheinlich
liberfordern, wenn sie dann so viel auf einmal haben. Also man sollte mit dem Basic
aufwachsen und dann spéter erfahren, dass es auch noch anderes gibt. Ich finde, die Biicher
kénnten eigentlich so bleiben wie sie sind.” (Z 1250-1255, T4)
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Lukas: ,Ich finde, man sollte das erst mit 18 oder so wirklich dieses Thema besprechen, weil
S0 jung schon sein Geschlecht zu dndern...Das ist eine Entscheidung, die kann man schwer
riickgéngig machen.” (Z 1685-1687, T4)

Die Aussagen der Jugendlichen aus Fokusgruppendiskussion vier zeigen ein stark
heteronormativ gepragtes Denken, das sich in mehreren Aspekten manifestiert. Sie
pladieren fir eine spate Thematisierung nicht-heteronormativer Identitaten, fir ein
Aufwachsen mit dem ,Basic* (B17, Z1253, T4) und bringen Geschlechtsidentitadt mit
Entscheidungen in Verbindung, die getroffen werden, beinahe, als handle es sich dabei um
eine Wahlmadglichkeit. Dies impliziert, dass geschlechtliche Vielfalt nicht als grundlegender
Bestandteil der Sozialisation verstanden wird, sondern als ein Thema, das erst spater
eingefiihrt werden sollte. Das zeigt eine Perspektive, die Geschlechtervielfalt als komplex
oder gar problematisch betrachtet und infolgedessen vorschlagt, dass Kinder nicht damit
konfrontiert werden sollten. Die Aussage, dass Kinder mit dem ,Basic* aufwachsen und
spater erst erfahren sollten, dass Geschlechtsidentitdt und sexuelle Orientierung nicht
heteronormativ.  gedacht werden mussen, zeigt eine klare Verankerung in der
Zweigeschlechtlichkeit. Die Vorstellung, dass Kinder durch eine fruhzeitige Thematisierung
von Geschlechtervielfalt Gberfordert werden kénnten, impliziert, dass Heteronormativitat als
naturlich gegebener Ausgangspunkt betrachtet wird, wahrend Diversitat als Konstrukt
gedacht wird, das das vorherrschende System durcheinanderbringen kénnte. Ebenso die
Aussage, dass Blcher so bleiben sollten, wie sie sind, zeigt eine Verteidigung bestehender
heteronormativer Strukturen. Eine Auseinandersetzung mit geschlechtlicher Vielfalt wird
nicht als notwendige Entwicklung erachtet, sondern als potenziell problematisch fur Kinder
gedacht. Die Aussage Uber die Veranderung des bei der Geburt zugewiesenen Geschlechts
und die Vorstellung, dass dies eine Entscheidung sei, die schwer riickgangig zu machen ist,
suggeriert, dass Geschlechtsidentitat eine bewusste, spate Entscheidung sei, anstatt eine
Identitat, die sich bereits frih entwickelt. Dies spiegelt eine heteronormative Perspektive

wider, die trans* Identitaten als potenziell problematisch betrachtet.

Wie ersichtlich zeigen sich also enorme Unterschiede hinsichtlich der Meinungen zum
Aufbrechen heteronormativer Ansatze im Unterricht. Wahrend einige Jugendliche eine friihe
Thematisierung kritisieren, beflrworten andere diese und betonen, dass es nie zu frih ware,
das Konzept der Heteronormativitdt zu hinterfragen, um es erfolgreich aufbrechen und

uberwinden zu konnen.

Sophie: ,Aber man kbnnte das ja schon kleineren Kindern beibringen, weil wenn du mit zwélf
erst beginnst, dann kannst du von zuhause schon mehr Meinung mitbekommen.” (Z 804-
805, T2)
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Jugendliche, die diesen Ansatz vertreten, argumentieren ahnlich wie Simone de Beauvoir,
indem sie sagen, dass gesellschaftliche Strukturen, in denen der Mensch sozialisiert wird,
das Denken und die Einstellung zu bestimmten Themen in erheblichem Malde beeinflussen.
Ebenso geben sie zu denken, inwiefern bereits bestehende Denkmuster aufgebrochen
werden kdnnen und dass diese Problematik in der vorliegenden Diskussion besonders zu

beachten sei.

Ein weiteres Thema, das in Hinblick auf Winsche und Zukunftsvisionen der Jugendlichen
angesprochen wurde, bezieht sich auf die Unterschatzung mit der sich Madchen und Frauen
in Bereichen wie Sport und Handwerk, die traditionell als mannlich konnotiert sind,

konfrontiert sehen. Die Schilerinnen dulRern ihre Wiinsche nach Veranderung wie folgt:

Sumaya: ,Nicht immer so unterschétzt werden, so wie die sagen: ,Du kannst das eh nicht, du
bist eine Frau®. Eben bei so Sport oder auch handwerklich oder sowas halt.”“ (Z 810-811, T2)

Lena: ,Auch mehr respektiert werden einfach.” (Z 813, T2)

Formulierungen von mannlichen Mitschulern wie ,Du kannst das eh nicht, du bist eine Frau®
deuten auf Ubernommene stereotype Geschlechterzuschreibungen hin, die bestimmten
Tatigkeiten eine geschlechtsspezifische Eignung zuschreiben. Dies verweist auf die noch
immer vorhandenen Barrieren und Vorurteile, die Frauen in bestimmten Tatigkeitsfeldern
einschranken. Die Schilerinnen dufern also einen Wunsch nach Gleichbehandlung und
einer Abkehr von traditionellen Rollenbildern, die Frauen in bestimmten Bereichen als
weniger kompetent darstellen. Lena erganzt diesen Gedanken, indem sie allgemein den
Wunsch nach mehr Respekt formuliert. Dies kdnnte sich sowohl auf die Anerkennung von
Frauen in stereotypisch ,mannlichen® Bereichen als auch auf eine generelle gesellschaftliche
Gleichbehandlung unabhangig vom Geschlecht beziehen. Der Wunsch nach mehr Respekt
deutet darauf hin, dass die Jugendlichen Diskriminierung oder Benachteiligung aufgrund

ihres Geschlechts erleben oder beobachten und sich nach Veranderung sehnen.

Insgesamt machen die Aussagen deutlich, dass traditionelle Geschlechterrollen nach wie vor
wirksam sind und von jenen Jugendlichen, die sich in Folge derer benachteiligt sehen, als
hinderlich in ihrer Entwicklung empfunden werden. Sie zeigen diesbezlglich ein kritisches
Bewusstsein und den Wunsch nach gesellschaftichem Wandel hin zu mehr
Gleichberechtigung. Die Winsche mannlicher Cis-Jugendlicher beschranken sich im
Gegensatz dazu jedoch auf eine Beibehaltung des Status quo. Sie fordern in einer idealen
Zukunft zwar mehr Akzeptanz gegenlber queeren Identitaten, jedoch ohne grundlegende

Veranderungen an bestehenden gesellschaftlichen Strukturen. lhre Aussagen verdeutlichen,
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dass die Akzeptanz zwar grundsatzlich wachst, jedoch haufig nur im Rahmen bestehender

Normen und ohne eine grundlegende Infragestellung traditioneller Geschlechterrollen.

3.5 Perspektiven und Handlungsempfehlungen

Schule ist ein zentraler Ort der Sozialisation, an dem gesellschaftliche Normen vermittelt,
hinterfragt und neu gedacht werden. Um ein inklusives Lernklima zu schaffen, das allen
Schiler*innen die gleichen Bildungschancen ermdéglicht, muss heteronormatives Denken
kritisch reflektiert und aufgebrochen werden. Wie die vorliegende Forschungsarbeit zeigt,
fiuhren heteronormative Strukturen schlieBlich nicht nur dazu, dass tradierte
Geschlechterrollen Auswirkungen auf Unterrichtsinhalte, Fahigkeitszuschreibungen oder
Verhaltensweisen haben, sondern auch dazu, dass queere Identitaten unsichtbar gemacht
oder als ,Abweichung® betrachtet werden. In jedem Fall hemmen diese Strukturen eine
Entwicklung, die Vielfalt als Chance sieht. Schulen kénnen einen wichtigen Beitrag dazu
leisten, dieses Muster zu durchbrechen, indem sie Diversitat aktiv thematisieren und férdern,
sowie die eigene Rolle hinsichtlich des In-Frage-Stellens und Anfechtens, aber auch

hinsichtlich der Aufrechterhaltung und des Transports reflektieren.

Abgeleitet aus den Ergebnissen der Fokusgruppendiskussionen ergibt sich zunachst die
Dringlichkeit, sich mit der Frage auseinanderzusetzen ,Was bedeutet ,normal‘?“ und im
Zusammenhang damit zu analysieren, inwiefern sich die Gesellschaft einen Tell
herausnimmt und es sich erlaubt darliber zu urteilen, was als ,normal“ betrachtet wird und
was als davon abweichend wahrgenommen wird. Viele Jugendliche zeigen in ihrer
Argumentation, dass sie aktiv die bestehenden Muster hinterfragen, wahrend andere jedoch,
weiterhin von ,dem Normalen® und ,dem Basic“ sprechen und eher in Richtung Akzeptanz
pladieren, fur jene, die nicht der Norm entsprechen. Bereits im Unterricht sollte also die
Konstruktion von Normen thematisiert werden, um aufzuzeigen, dass gesellschaftliche
Vorstellungen von Geschlecht, Sexualitdt und Identitat veranderbar und vielfaltig sind. Die
Idee, dass Menschen Normen konstruieren, impliziert vice versa, dass Normen von
Menschen ebenso veranderbar sind. Diese Reflexion ist eine Grundvoraussetzung dafr,
dass alle Schuler*innen gleichberechtigt lernen kénnen und unabhangig von ihrer
Geschlechtsidentitat oder sexuellen Orientierung gleichermaflRen und angemessen geférdert

und gefordert werden.

Die aus der Literatur abgeleiteten und durch die Ergebnisse der Fokusgruppendiskussionen

bestatigten Aspekte, die im Kontext Schule heteronormatives Denken und Handeln
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aufrechterhalten, zeigen zudem Bedarf nach Reflexion und Umgestaltung. Ein
entscheidender Faktor flr ein inklusives Schulklima, das heteronormative Strukturen ablehnt,
ist die Uberarbeitung der Unterrichtsmaterialien. Themen wie die Reflexion tradierter
Geschlechterrollen,  Geschlechtervielfalt, sexuelle  Orientierung und LGBTQIA+
Lebensrealitaten sollten nicht als Randthemen behandelt werden, sondern als integraler
Bestandteil in verschiedenen Fachern vorkommen. Schulblcher und Arbeitsmaterialien
mussen ein breites Spektrum an Identitaten und Familienmodellen abbilden, um die Realitat
aller Schiler*innen widerzuspiegeln. Anstelle traditioneller heteronormativer Darstellungen
sollten auch gleichgeschlechtliche Paare, nicht-bindre Personen oder trans* Personen in

Geschichten und lllustrationen vorkommen.

Ein weiterer Aspekt, der zur Aufrechterhaltung von Heteronormativitdt beitragt, ist die
Sprache, denn sie beeinflusst malgeblich, wie Menschen wahrgenommen und
wertgeschatzt werden. Ein sensibler, gendergerechter Sprachgebrauch tragt dazu bei, ein
inklusives Lernumfeld zu schaffen. Lehrkrafte sollten sich also nicht nur um die Umsetzung
eines gendersensiblen Sprachgebrauchs unter den Schiler*innen bemihen, sondern auch
bei sich selbst bewusst auf geschlechtsneutrale Formulierungen achten und stereotype
Sprachmuster vermeiden. Die Ergebnisse zeigen, dass nicht nur Sprachmuster von
Lehrkraften durch die Schuler*innen wahrgenommen und hinterfragt werden. Ebenso die
Kommunikation untereinander wurde analysiert und zeigt, dass sich Sprachmuster auch
durch den Gebrauch der Alltagssprache unter Schuler*innen ziehen. Die befragten
Schuler*innen zeigen gréRtenteils Empathie gegeniber den Betroffenen und dufRern Kritik an
der Verwendung von Begriffen wie ,schwul“ als Beleidigung. Sie erkennen an, dass solche
Begriffe nicht nur abwertend gemeint sind, sondern auch das gesellschaftliche Bild von nicht-
heteronormativen Identitadten negativ pragen kdénnen. Zudem kdnnen sie sich vorstellen,
dass insbesondere homosexuelle Personen durch die wiederholte abwertende Verwendung
solcher Begriffe den Eindruck gewinnen, dass ihre sexuelle Orientierung als etwas Negatives
oder Minderwertiges betrachtet wird, was sich potenziell auf ihr Selbstbild und ihr
Wohlbefinden auswirken kann. Einige andere zeigen jedoch keine Einsicht, dass ihr
Sprachgebrauch problematisch sein kdnnte. |hre Argumentation zeigt sich unschlissig, da
sie angeben, dass doch alles nur als Spald zu betrachten sei und sie bei Personen, die sich
dadurch angegriffen fuhlen, dies vermeiden wirden. Somit geben sie indirekt zu, dass ihr
Sprachgebrauch in gewissen Situationen problematisch ist, sehen aber keinen Grund, ihre
Sprache nachhaltig zu reflektieren. Es besteht also auch hier grofler Bedarf, sie fir den
Einfluss von Sprache auf gesellschaftliche Normen zu sensibilisieren. Dabei sollte auch
reflektiert werden, wie diskriminierende oder stereotype Begriffe im Alltag wirken und wie

sich eine wertschatzende Ausdrucksweise fordern lasst. Wichtig ist zudem ein konsequentes
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Eingreifen bei geschlechtsspezifischen Beleidigungen oder diskriminierender Sprache. Die
Schule sollte klare Richtlinien fur den Umgang mit solchen Vorfallen haben und aktiv daran

arbeiten, respektvolle Kommunikation zu férdern.

Lehrkrafte spielen eine Schllsselrolle, da sie als Vorbilder fur ein respektvolles Miteinander
fungieren. Daher sollten sie gezielt geschult werden, um Unsicherheiten im Umgang mit
LGBTQIA+ Themen abzubauen und Diversitat aktiv in ihren Unterricht zu integrieren. Die
Annahme, dass bestimmte Fahigkeiten oder Interessen geschlechtsspezifisch sind, schrankt
Schiler*innen in ihrer Entwicklung ein. Lehrkrafte sollten gezielt darauf achten, keine
stereotypen Erwartungen an Madchen und Jungen zu formulieren — sei es im
Mathematikunterricht, im Sport oder in der Berufswahl. Auch Unterrichtsangebote sollten
reflektiert werden. Denn selbst wenn die Teilnahme an diversen unverbindlichen Ubungen
oder Schulveranstaltungen allen Jugendlichen, unabhangig vom Geschlecht, freisteht,
zeigen sich laut den Ergebnissen der Fokusgruppendiskussionen Barrieren, die es fir einige
zu Uberwinden gilt. In den Diskussionen wurde diesbezliglich hauptsachlich auf die Fuliball-
Schilerliga Bezug genommen. Um Vielfalt in dieser Domane zu férdern und die von den
Schilerinnen geschilderten Hindernisse, die ihnen auf dem Weg zur Teilnahme am Turnier
in den Weg gelegt werden, zu Uberwinden, stellt beispielsweise das Angebot von FLINTA*

Trainingseinheiten eine Moglichkeit dar.

Schulkultur ist mehr als Unterricht — sie umfasst auch Regeln, Rituale und das soziale
Miteinander. Um eine wertschatzende, diskriminierungsfreie Umgebung zu schaffen, sollten
Schulen Diversitat als festen Bestandteil ihrer Werte etablieren. Dazu gehért die klare
Positionierung gegen Homo- und Transphobie sowie gegen geschlechtsspezifische
Diskriminierung. Projekttage und Workshops zu Vielfalt und Gleichberechtigung sollten
regelmafig stattfinden, um das Bewusstsein innerhalb der Schulgemeinschaft zu scharfen.
Auch sichtbare Zeichen wie Regenbogenflaggen, Infoplakate oder queere
Schiler*innengruppen kdénnen dazu beitragen, eine Kultur der Akzeptanz zu starken.
Sichtbare Unterstitzung flr queere Schuler*innen wirde dabei helfen, sich sicher und
akzeptiert zu flihlen. Ebenso koénnen Ansprechpersonen innerhalb der Schule dazu
beitragen, ein Netzwerk der Solidaritdt zu schaffen. Zusatzlich dazu sollte die Einrichtung
von Beschwerdestellen angedacht werden, uUber die Schiler*innen Diskriminierung melden

konnen, ohne Angst vor negativen Konsequenzen zu haben.

Wie die Aussagen der Schulerinnen an unterschiedlichen Stellen der Transkripte zeigen,
soll das Ziel sein, sich nicht die Fragen stellen zu mussen: ,Muss man sich jetzt damit
befassen? Ist es eh Thema, wird es thematisiert, wird es normal?“ (B14, Z 1126-1130, T3).

Doch da dieser Punkt noch nicht erreicht ist, bedarf es an Handlungen, Heteronormativitat
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kritisch zu hinterfragen und aktiv anzufechten. All die vorher genannten gezielten
Unterstutzungsangebote konnen dabei helfen, Vielfalt nicht nur anzuerkennen, sondern sie
aktiv zu fordern, sodass sie moglichst bald zu einem festen Bestandteil des schulischen

Miteianders wird.
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4 Conclusio

Die vorliegende Forschungsarbeit hat sich detailliert mit der Fragestellung befasst, welche
Aspekte im Kontext Schule heteronormative Wirkungsmechanismen aufzeigen und wie
Schuler*innen diese wahrnehmen. Die Ergebnisse der Literaturrecherche zeigen, dass sich
zahlreiche heteronormative Strukturen und Praktiken im schulischen Alltag widerspiegeln.
Diese umfassen sowohl explizite als auch implizite Auspragungen und sind somit teilweise
direkt erkennbar und teilweise subtiler und weniger offensichtlich. Darunter finden sich
Lehrmaterialien, verwendete Sprache, soziale Erwartungen, sowie institutionelle
Rahmenbedingungen, die einerseits bindre und traditionelle Vorstellungen von
Geschlechterrollen festigen, andererseits geschlechtliche und sexuelle Vielfalt begrenzen

oder unsichtbar machen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Jugendlichen heteronormative Strukturen im
Kontext Schule durchaus wahrnehmen und viele von ihnen diese auch kritisch reflektieren.
Sie beschreiben Darstellungen und Abbildungen in Lehrblichern beispielsweise als stereotyp
und heteronormativ und fordern mehr Vielfalt. Zudem kritisieren sie, dass im Zuge des
Unterrichts und des schulischen Alltags bestimmte normative Erwartungen an sie
herangetragen werden, die sie mit ihrer Geschlechtsidentitat oder sexuellen Orientierung in
Verbindung bringen. Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass viele Schiler*innen immer noch von
einer Binaritat der Geschlechter ausgehen. Insbesondere zeigt sich das in ihrer Wortwahl.
Insgesamt zeigt sich eine geringe Tendenz, die vorherrschenden Annahmen umfassend zu
hinterfragen. Die Ergebnisse deuten eher darauf hin, dass heteronormative Muster haufig
akzeptiert und in das eigene Weltbild integriert werden. Heteronormative Strukturen
bestehen also nicht nur im schulischen Umfeld, sondern werden von den Schiler*innen auch

selbst weitergetragen und reproduziert.

Hinzu kommt, dass durch das gesellschaftliche System privilegierte Personen oft dazu
neigen, Ungerechtigkeiten nicht wahrzunehmen, da sie selbst nicht von ihnen betroffen sind.
Die Folge ist, dass sie Probleme, die marginalisierte Gruppen betreffen, nicht als solche
erkennen und demnach auch keine Notwendigkeit sehen, die bestehenden Normen infrage
zu stellen. Der Status quo wird somit weiter aufrechterhalten und strukturelle Ungleichheiten
bleiben bestehen. Eine Schulerin weist auf das Problem hin: ,Also das kommt auf die
Perspektive an, was der Schuler sieht. Wenn der Schuler nie ein Problem gesehen hat, dann
kann man nicht wirklich mit ihm dartiber reden. Aber mit Kindern die das gesehen haben

schon.” (B4, Z 99-101, T1). Ihre Beobachtung lasst sich mit Bourdieus Konzept des Habitus
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in Verbindung bringen, das unter anderem darauf eingeht, weshalb privilegierte Menschen
danach streben, den Status quo beizubehalten. Die Antwort darauf liegt in den bestehenden
Strukturen, von denen sie profitieren. Die verortete fehlende Auseinandersetzung vieler
Schuler*innen mit heteronormativen Strukturen bestatigt diesen Mechanismus und erschwert

somit eine Veranderung.

Hinsichtlich der Methodik ist anzumerken, dass die vorliegende Forschung als qualitative
Querschnittsstudie durchgefuhrt wurde und somit nur begrenzt aussagekraftige Hypothesen
in Bezug auf die Wahrnehmung heteronormativer Strukturen im Schulalltag liefern kann.
Nicht nur wegen der begrenzten Stichprobe, sondern auch wegen des explorativen
Forschungsansatzes, ist die Behauptung in den Raum zu stellen, dass die Ergebnisse
moglicherweise nicht ohne Weiteres generalisierbar sind. Fir aufschlussreiche weitere
Forschungen kdnnte eine Langsschnittstudie gewahlt werden, um genauere Einblicke in die
Reproduktion und Veranderung vorherrschender Normen in  Verbindung mit
Heteronormativitat im schulischen Umfeld zu erhalten. Da diese Vorgehensweise jedoch den
Rahmen dieser Masterarbeit gesprengt hatte, wurde das Forschungsdesign wie vorliegend
gewahlt. Trotzdem legen die Ergebnisse nahe, dass in diesem Feld in jedem Fall
Forschungsbedarf besteht. Weitere Untersuchungen kodnnten sich insbesondere damit
beschéftigen, in welchen Situationen Schiler*innen besonders dazu neigen, heteronormative
Strukturen zu hinterfragen, und durch welche Faktoren eine kritischere Reflexion eher

beginstigt oder gehemmt wird.

Zusammengefasst kdnnen folgende Thesen abgeleitet werden:

Heteronormative Strukturen sind fester Bestandteil schulischer Realitat und zeigen
sich explizit in Lehrmaterialien, Sprache und institutionellen Rahmenbedingungen
sowie implizit in sozialen Erwartungen und Normen, die geschlechtliche und

sexuelle Vielfalt einschranken.

Schiler*innen nehmen heteronormative Muster wahr und reflektieren sie kritisch
indem sie beispielsweise stereotype Darstellungen und normative Erwartungen im
Schulkontext erkennen und Vielfalt fordern. Dennoch zeigt sich, dass sie oft in
heteronormative Muster zurickfallen und tradierte Normen in ihr Weltbild

ubernehmen, was deren Aufrechterhaltung begunstigt.

Privilegierte Schuler*innen nehmen strukturell bedingte Ungleichheiten ohne

direkte Thematisierung oft nicht wahr. Ungleichheiten bleiben unsichtbar wenn
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Erfahrungsberichte Betroffener fehlen oder die eigene Perspektive durch

gesellschaftliche Erwartungen verzerrt wird.

Die Erkenntnisse verdeutlichen die Herausforderungen, mit denen sich eine inklusive Bildung
konfrontiert sieht. Denn solange heteronormative Strukturen nicht hinterfragt werden und es
an aktiver Reflexion fehlt, kénnen sie kaum bis gar nicht aufgebrochen werden. Eine zentrale
Perspektive fur eine inklusive Bildung stellt daher die gezielte Auseinandersetzung mit
heteronormativen Wirkungsmechanismen im Unterricht, wie auch in der gesamten
Schulkultur dar, die sich auf eine bewusste Thematisierung und Dekonstruktion dieser
Normen fokussieren sollte. In diesem Zusammenhang wird eine gezielte Sensibilisierung von
Lehrkraften und eine starkere Integration queerer Perspektiven in Lehrplane, Materialien und

padagogische Konzepte gefordert.

AbschlieRend soll festgehalten werden, dass Schulen eine zentrale Rolle bei der
Reproduktion von Normen spielen, da sie als bedeutende Sozialisationsinstanzen fungieren.
Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Heteronormativitat, sowohl auf
Seiten der Lehrpersonen, als auch auf Seiten der Schiler*innen, ist daher essenziell, um
Bildung langfristig offen und inklusiv zu gestalten und somit eine Schule zu férdern, die allen
Schiler*innen unabhangig von Geschlechtsidentitdt und sexueller Orientierung die gleiche

Anerkennung und Unterstlitzung entgegenbringt.
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Anhang 1: Interviewleitfaden

Ablauf:

Begrifung und Vorstellung
Erklarung des Themas und des Ziels der Diskussion
Erlauterung des Ablaufs und der Dauer (ca. 60min)

Verweis auf Vertraulichkeit und Anonymitat

Freiwilligkeit der Teilnahme und Mdglichkeit, sich jederzeit aus der Diskussion

zurtickzuziehen

Einladung zur offenen und respektvollen Diskussion

Nr. | Themenbereich | Frage Unterfragen
1. | Einstieg In welchen schulischen

Situationen fihlt ihr euch

aufgrund eures

Geschlechtes anders

behandelt?

2. | Lehrpléane und Werden im Unterricht Was sollte in Hinblick auf dieses Thema
Unterrichts- Themen zur Vielfalt von eurer Meinung nach vermehrt im
materialen Geschlecht und sexueller | Unterricht behandelt werden?

Orientierung behandelt?

Wenn ja, welche? Habt ihr das Geflhl, dass im Unterricht
LGBTQIA+ Themen vorkommen? Wenn
ja, worum geht es da? Wenn nein, wieso
glaubt ihr ist das so?

Wie werden in euren Schulbtichern oder
anderen Unterlagen Geschlechterrollen
dargestellt? Welche werden dargestellt
und wie werden sie dargestellt?
Gibt es Beispiele, in denen
Heterosexualitat als vorherrschende
Sexualitat vermittelt wird?

3. | Schulkultur, Gibt es an eurer Schule Wie verhalten sich Mitschiler*innen oder
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Regeln,
Sozialisations-
prozesse und
Verhaltens-

normen

bestimmte Regeln oder
Verhaltensweisen, die
eine bestimmte
Vorstellung von
Geschlecht oder sexueller

Orientierung férdern?

Lehrer*innen wenn jemand nicht
heterosexuell ist oder nicht der
traditionellen Geschlechterrolle

entspricht?

Findet ihr, dass die Schulkultur dazu
beitragt, bestimmte Geschlechterrollen
oder sexuelle Orientierungen als
,hormal“ darzustellen? Wie zeigt sich das

konkret?

Gibt es Schulveranstaltungen (z.B.
Schulballe, Sportveranstaltungen, Feste)
bei denen es besonders sichtbar ist, sich
einer traditionellen Geschlechterrolle
zuordnen zu mussen oder ihr zu

entsprechen?

Reprasentation,
Sichtbarkeit und
Unterstutzung
queerer

Personen

Wie sichtbar sind
LGBTQIA+ Schiler*innen
und Lehrer*innen an eurer
Schule? Gibt es Vorbilder?

Werden in Projekten, Unterricht oder
Schulkultur Queerness-Themen sichtbar
gemacht oder behandelt? Wenn ja, wie?
Wenn nein, warum denkt ihr, dass das so

ist?

Habt ihr das Gefihl, dass sich queere
Schuler*innen oder Lehrer*innen sicher
und unterstutzt fihlen, ihre Identitat zu

zeigen?

Lehrperson

Wie gehen eure
Lehrer*innen mit Themen
zu Geschlecht und
sexueller Orientierung
um? Habt inr das Gefiihl,
sie nehmen das Thema

ernst?

Habt ihr schon Situationen erlebt, in
denen Lehrkrafte Stereotype haltende
oder klischeehafte Aussagen gemacht
haben? Wie habt ihr und euer Umfeld

darauf reagiert?

Interagieren Lehrpersonen, wenn sie
diskriminierende oder Stereotype

haltende Kommentare und Aussagen
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von Schiler*innen horen?

Glaubt ihr, dass Lehrer*innen sich genug
fortbilden, um diese Themen

angemessen zu behandeln?

Annahmen
bezlglich
geschlechts-
spezifischer

Fahigkeiten und

Wie wird in der Schule
Uber die Fahigkeiten von
Madchen und Jungen
gesprochen? Gibt es

Facher oder Aktivitaten,

Gibt es Unterschiede in der Art, wie
Lehrer*innen auf die Leistungen von
Madchen und Jungen reagieren? Denkt
zum Beispiel an Facher wie Sport, Mathe

oder Kunst.

Fertigkeiten bei denen ihr das Gefihl
habt, dass bestimmte Glaubt ihr, dass bestimmte
angenommene geschlechtsspezifischen
Erwartungen an
Geschlechter gekniipft Fahigkeiten von Lehrkraften oder der
: Schule verstarkt werden? Warum?
sind?
Findet ihr, dass Madchen oder Jungen
anders geférdert werden, z.B. durch
Projekte, Mentor*innenprogramme oder
Unterrichtsformen?
Sprachgebrauch | Wird im Unterricht Habt ihr das Geflhl, dass

gendergerechte Sprache
verwendet, also
gegendert? Wie reagiert
ihr darauf und wie reagiert

eure Umgebung?

gendergerechte Sprache im Unterricht
eher geférdert oder ignoriert wird? Findet

ihr das gut oder schlecht?

Welche Arten von
geschlechtsspezifischen Beleidigungen
oder abwertenden Kommentaren erlebt
oder hort ihr in der Schule? Wie wird
damit umgegangen, sowohl von
Schuler*innen als auch von

Lehrer*innen?

Welche Auswirkungen denkt ihr, haben
derartige Beschimpfungen und

Beleidigungen?
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Abschluss

Wenn ihr euch vorstellt, es
ist zehn Jahre spéater und
die bestmdgliche
Anderung wére
eingetreten — was ware

anders?

Gibt es etwas, das euch

noch eingefallen ist?

Gibt es etwas, das ihr

noch sagen moéchtet?
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Anhang 2: Kodierungsleitfaden

Kategorie

Ankerbeispiel

Zentrale Aussage

A: Unterricht

Unterkategorie 1:
Thematisierung

»Also wir hatten, glaube ich, teilweise
Workshops, wo das erwahnt wurde,
aber noch nicht.“ (B1, Z70-71, T1)

Themen zur Vielfalt von
Geschlechtsidentitaten
und sexueller
Orientierung wurden im
Unterricht bisher noch
nicht behandelt.

».Noch nicht wirklich.“ (B3, Z 73, T1) o.a.
»Also so richtig eigentlich nicht. Also bei | 0.a.
uns nicht.“ (B2, Z 75, T1)

.Bei uns auch nicht.“ (B5, 277, T1) o.a.

»lch glaube, in Ethik wurde das gestern
kurz erwahnt, aber das ist nur ganz
kurz.“ (B2, Z 79-80, T1)

Ethik ist das einzige
Unterrichtsfach in dem
das Thema zumindest
ansatzweise behandelt
wurde.

LAlso letztes Jahr in Ethik hatten wir
halt einen Workshop dazu und da
wurde halt alles erklart und welche
Sexualitaten es gibt und wie sie sich
halt fihlen und so.” (B4, Z 82-83, T1)

In einem Workshop im
Rahmen des
Ethikunterrichts wurde
das Thema detaillierter
behandelt.

.Einfach generell vielleicht offener
daruber geredet werden oder behandelt
werden.“ (B1, Z 94-95, T1)

Das Thema sollte im
Unterricht vermehrt
behandelt werden.

,Einmal das, einmal kann es auch sein,
dass es manchen Lehrer vielleicht
unangenehm ist, dartiber zu reden. Und
dass manche Schiiler sicher sehr
komisch darauf reagieren, weil es gibt
immer noch homophobe Schiler. Und
dass das vielleicht ein bisschen damit
zu tun hat.“ (B2, Z 106-109, T1)

Die mangelnde
Thematisierung im
Unterricht wird auf
Unsicherheiten von
Seiten der
Lehrpersonen
zuruckgefihrt.

,Ich glaube, friher, also in friheren
Zeiten wurde das ja auch nicht so
besprochen. Weil ich meine, friiher war

Altere Lehrpersonen
behandeln das Thema
in ihrem Unterricht
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es wirklich einfach nur so diese zwei
Sachen, das war es auch schon. Und
die haben es ja auch nie

besprochen. Und ich glaube, jetzt gibt
es auch noch Lehrer, die es einfach
nicht machen, weil sie auch alter sind.*
(B1,Z2116-119, T1)

nicht, weil die binare
Sichtweise flr sie die
Norm darstellt.

-Weil sich die Lehrer nicht auskennen.”
(B7, Z 558, T2)

Die fehlende
Thematisierung wird auf
mangelndes Wissen der
Lehrkrafte
zurtckgefuhrt.

»In Ethik, ja. Aber als ich letztes Jahr
zum Beispiel mitgemacht habe in Ethik,
bei der flnften Klasse, wo ich in der
vierten war, einfach aus Spal}, da
kamen die Themen schon. Aber ich
glaube, es ware besser, wenn in jedem
Fach etwas, nur ganz klein, dartber
geredet wird.“ (B10, Z 864-867, T3)

Beachtung findet das
Thema ausschlieflich
im Ethikunterricht. Es
sollte jedoch
fachertbergreifend
unterrichtet werden.

~Weil die Lehrer moéchten eher Stoff
machen. Weil wenn wir auch einmal
fragen, koénnen wir uns einen Film
anschauen, sagen die Lehrer, ja, wir
sind hinten im Stoff, wir haben keine
Zeit dafur oder sowas.” (B10, Z 895-
897, T3)

Aus Zeitmangel im
Unterricht wird dem
Thema nicht
ausreichend
Aufmerksamkeit
geschenkt.

,Vielleicht, weil sie sich aus dem
Thema raushalten wollen. Weil es gibt
sehr viele verschiedene Meinungen
dazu. Und dass es keinen Streit
auslost, keine starken Diskussionen.”
(B12, Z 899-901, T3)

Lehrer*innen kdonnten
Angst davor haben, mit
Reaktionen der
Schiler*innen nicht
umgehen zu kénnen.

LAber ich denke auch, dass es in den
meisten Fachern gehért es nicht zum
Stoff dartiber zu reden. Aber ich denke,
es ist trotzdem wichtig, dass zumindest
in Fachern wie Bio oder Ethik, dass
man so daruber redet. Aber ich denke,
das Problem ist, dass manche Lehrer
und Lehrerinnen schon ein bisschen
alter sind und dass das flir die auch
eher neuer ist und dass sie nicht so

Das Thema stellt in den
meisten Fachern keinen
Teil des Stoffgebietes
dar und wird deswegen
nicht thematisiert.
AulRerdem handelt es
sich um einen relativ
neu aufgekommen
Themenbereich
weswegen altere
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sofort Uber etwas reden wollen, wo sie
sich selbst teilweise noch nicht so ganz
auskennen.” (B11, Z 903-908, T3)

Lehrpersonen nicht
Uber ausreichend
Wissen verfugen.

,Nebenbei, dass es so existiert, wurde
angeschnitten.” (B13, Z 924, T3)

Das Thema wird nur
nebenbei behandeln.

,Gar nicht,” (B15, Z 1216, T4)

Wurde bisher nicht
thematisiert.

,In Bio hatte ich das, aber das war nur
mit den Chromosomen, wie das
entstehen kann. Aber die ethische
Frage dahinter haben wir noch nicht.*
(B18, Z 1218-1219, T4)

Im Fach Biologie
beschranken sich die
Diskussionen auf die
naturwissenschaftlichen
Aspekte.

,lch hatte das nur friher, das kann ich
eh sagen mit wem, weil wir halt die
Frau Prof. D. haben, die einen
schwulen besten Freund hat. Und viele
Freunde in dieser Richtung. Deshalb
hat sie dann mit ganz vielen im
Englischunterricht mit uns auf Deutsch
geredet und viel mit uns besprochen.

Einer Lehrerin, die Teil
eines queeren
Freundschaftskreises
war, war es ein
Anliegen, das Konzept
der Heteronormativitat
in ihrem
Englischunterricht zu

Aber seitdem wir sie nicht mehr haben, | hinterfrage.
nicht mehr.“ (B16, Z 1221-1225, T4)
~Ja, also man hort es halt Uberall, | Im Alltag sind

vielleicht hat man auch ein paar
Freunde. Und ich finde, es ware halt
wichtig, was daruber zu wissen. Aber
andererseits finde ich es auch, es sollte
jetzt nicht den ganzen Unterricht
ausmachen. Aber ich glaube, wir
werden das in Ethik noch behandeln,
aber aktuell jetzt lernen wir nicht so viel
dariber.” (B18, 1232-1236, T4)

Queerness-Themen
prasent, weshalb es
interessant und wichtig
ist, im Unterricht mehr
dariber zu erfahren.

,Nein, nur mit gewissen Lehrpersonen,
die ich friher hatte, die es einfach
wichtig fanden und in den normalen
Unterricht bei uns eingebaut haben.
Statt ihrem geplanten Unterricht.“ (B18,
Z 1240-1242, T4)

Kommt das Thema im
Laufe des Unterrichts
auf, wird es
aufgegriffen, wenn es
die Lehrperson als
wichtig empfindet. Es
wird jedoch nicht aktiv
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thematisiert.

.ilch finde, es wird zu wenig behandelt
bei fast allen Lehrern.“ (B15, Z 1377,
T4)

Das Thema bekommt in
der Schule zu wenig
Raum.

,lch finde, man konnte so ab Oberstufe
damit anfangen oder vielleicht aller aller
frihestens die dritte Klasse. “ (B16, Z
1719-1720, T4)

Heteronormativitat zu
frih zu hinterfragen,
kénnte Kinder verwirren
und sollte daher erst in
der Oberstufe Thema
sein.

Unterkategorie 2:
Unterrichtsmaterial
ien

LImmer das klassische Parchen
eigentlich. Wir haben kein Buch, wo es
halt nicht klassisch ist.“ (B3, Z 128-130,
T1)

Wenn in Schulbtichern
Paare in romantischen
Beziehungen dargestellt
werden, so sind diese
immer heterosexuell.

~Wenn dann im Franzdosischbuch.
Manchmal sind da halt so Bilder von
Madchen, die so herumtelefonieren. Im
Franzosischbuch ist das echt speziell.“
(B7,Z573-574,T2)

Im Franzdsischbuch
sind
Geschlechterstereotype
haltende Abbildungen
auffallig.

»+Aber anscheinend ist das Lateinbuch
auch irgendwie so. Also ich habe das
halt nur so gehért.” (B6, Z 582-583, T2)

Das Lateinbuch scheint
Geschlechterstereotype
aufrechtzuerhalten und
zu transportieren.

,Ja, voll. Dass immer der Quintus
schlecht in der Schule ist und die Julia
ein schones Madchen ist und gut in der
Schule. Und dass Jungs immer nur an
das eine denken.“ (B7, Z 587-589, T2)

Ubungstexte im
Lateinbuch beinhalten
zahlreiche
stereotypisierende
Aussagen.

»LAlso in irgendeinem Schulbuch kam
noch nie, allein die Vorstellung, dass es
gleichgeschlechtliche Paare gibt, gab
es noch nie, glaube ich, in einem
Schulbuch. Also in Blichern, die wir in
Deutsch gelesen haben, aber es lag,
glaube ich, auch an der Lehrerin
teilweise. Es war halt auch nicht so das
Thema, sondern so nebenbei kam das
mal vor.“ (B12, Z 916-920, T3)

In keinem Schulbuch
sind Abbildungen
queerer Paare oder
Personen prasent.
Einmal kam das Thema
in einer Klassenlektlire
auf, war jedoch nicht
das vordergrindige
Thema.
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,Sicher, immer mannlich und weiblich,
aber ich finde, das sollte man auch
nicht andern, weil das ist ein
kompliziertes Thema mit dem, wie viele
Geschlechter. Und wenn man dann
Kindern von Anfang an in Buchern so
viel gibt, das kénnte sie wahrscheinlich
Uberfordern, wenn sie dann so viel auf
einmal haben. Also man sollte mit dem
Basic aufwachsen und dann spater
erfahren, dass es auch noch anderes
gibt. Ich finde, die Blcher, so wie sie
jetzt sind, koénnten eigentlich eh so
bleiben.“ (B17, Z 1250-1255, T4)

Heterosexualitat sollte
hinsichtlich Abbildungen
in Schulblchern immer
noch die Norm bleiben.
Kinder konnten
Uberfordert sein und
sollten erst spater Uber
unterschiedliche
sexuelle Orientierungen
und
Geschlechtsidentitaten
aufgeklart werden.

,Vielleicht andere Artikel oder so in die
Deutschblicher koénnte man halt
hinzuflgen zu wichtigeren Themen,
aber ich wurde nicht die Bilder oder so
andern.” (B16, Z 1257-1258, T4)

Bezlglich Schulbiichern
werden andere Aspekte
verortet, die gedndert
werden sollen. Es
bedarf aber keiner
Anderung
heteronormativer
Abbildungen und
Inhalte.

B: Schulkultur,
Regeln,
Sozialisationsproz
esse und
Verhaltensnormen

»~Ja, aber sonst glaube ich eigentlich
nicht, dass wir anders behandelt
werden als die Jungs in anderen
Fachern [als im Sportunterricht]. (B2, Z
36-37, T1)

Im Sportunterricht
werden Jungen anders
behandelt. In anderen
Fachern merkt man
keine Unterschiede.

.Die  Jungs werden vielleicht ein
bisschen anders behandelt als
Madchen. Vielleicht etwas strenger.”
(B3, Z 39-40, T1)

Jungen werden etwas
strenger behandelt.

,Das liegt aber an deren Verhalten.”
(B2,Z44,T1)

Dass die Jungen
strenger behandelt
werden, liegt an deren
Verhalten.

»Aber ich glaube, das liegt in vielen
Fachern, wo die Lehrer sagen: ,lhr
Jungs quatscht nur, die Madchen sind
eher braver als ihr'. Das sagen die
schon.” (B4, Z 48-49, T1)

Lehrpersonen betonen
des Ofteren
Unterschiede im
Verhalten von Jungen
und Madchen, indem
sie Madchen als braver
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charakterisieren.

,Es ist halt so, viele haben eine
unterschiedliche Meinung dariber.
Manche wirden sagen: ,Eigentlich
habe ich nichts gesehen, dass die
Lehrer uns anders behandeln‘, von den
Jungs oder sowas. Also das kommt auf
die Perspektive an, was der Schiler
sieht. Wenn der Schiiler nie ein
Problem gesehen hat, dann kann man
nicht wirklich mit ihm dartber

reden. Aber mit Kindern die das
gesehen haben schon.” (B4, Z 97-101,
T1)

Wird man nicht
benachteiligt, so nimmt
man auch keine
Unterschiede in der Art
wahr, in der man
aufgrund der eigenen
Geschlechtsidentitat
behandelt wird.

,und bei der FuRballschilerliga dirfen
keine Madchen mitmachen. Das ist nur
fur die Jungs. Also ich glaube, wenn
sich ein Madchen so anmelden

wilrde, wirden halt die ganzen Jungs
sagen: ,Du bist ein Madchen, du kannst
nicht mitspielen. Das geht nicht.* (B2,
373-376, T1)

Ist man kein Junge,
wird bei Fuballspielen
ausgegrenzt.

»lch glaube, es ist gar nicht
vorgegeben. Aber das Ding ist, wenn
die Lehrperson das zwar sagt, ist es ja
trotzdem ein Druck von den
Mitspielern.“ (B3, Z 387-388, T1)

Wirden Lehrpersonen
darauf aufmerksam
machen, dass die
Schiilerliga nicht nur far
die Jungen ist, wirden
diese trotzdem
weiterhin ausgrenzen.

»Also es wird halt eigentlich nur oft auf
Madchen- und Jungsgruppen aufgeteilt
[bei Sportveranstaltungen].“ (B8, Z 668-
669, T2)

Bei
Sportveranstaltungen
gibt es getrennte
Gruppen fir Madchen
und Jungen.

»~Ja, die kénnen es halt in beiden
Gruppen einmal ausprobieren und
einfach die Gruppe wahlen, wo sie sich
wohler fiihlen.” (B9, Z793-794, T2)

Trans* Personen sollten
die Moglichkeit haben,
wahlen zu kbnnen, ob
sie im Sportunterricht
bei der Gruppe der
Madchen oder der der
Jungen mitmachen
wollen.

C: Reprasentation,
Sichtbarkeit und

,lch war halt nicht dabei, wo sie sich
geoutet hat, deswegen weil} ich es jetzt

Als jemand in der
Klasse beschlieflt offen
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Unterstiitzung
queerer Personen

nicht. Aber wo ich dabei war, wurde die
Person eigentlich ganz normal
behandelt.

Ich habe auch so ein paar Mal
mitgehort, wie ein paar Personen
gelastert haben, aber nicht wegen dem
Geschlecht, sondern wegen dem
Charakter. Wegen dem Geschlecht hat
eigentlich niemand, was ich gesehen
habe, ein Problem gemacht.“ (B5, Z
259-263, T1)

mit der eigenen trans*
Identitdt umzugehen,
wird von den
Mitschiler*innen keine
Diskriminierung geortet.

,Nicht wirklich, vielleicht wenn die in
deiner Klasse sind, aber sonst... Am
Pride-Tag habe ich vor der Schule
gesehen, dass eine LGBT-Fahne da
war.“ (B2, Z 273-274, T1)

LGBTQIA+ Identitaten
sind an der Schule
kaum sichtbar.

,Bekannte Personlichkeiten vielleicht,
aber sonst nicht.“ (B4, Z 287, T1)

Queere Schiiler*innen
haben an der Schule
keine Vorbilder.

»Ja, die Lehrer sagen jetzt nichts, wenn
sie halt was anderes sind. Also es gibt
vielleicht ein paar Geriichte, aber so
selbst sagen sie halt nichts.“ (B5, Z
289-290, T1)

Queere Lehrpersonen
sprechen gegenuber
Schiler*innen nicht
offen Uber ihre
Geschlechtsidentitat
oder sexuelle
Orientierung.
Heterosexualitat wird
von der befragten
Person als Norm
verstanden, da sie
davon abweichendes
als ,das Andere*
bezeichnet.

»,Also einmal genau solche Leute, die
andere mit Schwuchteln oder Lesben
beschimpfen. Das kdnnte ein Problem
darstellen, aber sonst wirde mir dazu
eigentlich nichts einfallen.* (B3, Z 296-
298, T1)

Beschimpfungen tragen
dazu bei, dass sich
queere Schiler*innen in
der Schule nicht
respektiert und
unterstitzt fihlen.

,lch kenne halt keine Person von der
Schule her, deswegen kann ich es halt

Offen gelebte
Queerness wiirde sich
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nicht wirklich sagen. Aber ich glaube,
gabe es eine Person, dann ware es
nicht wirklich so ein Problem. Es kommt
halt darauf an, wie die Person sich
gerade verhalt.

Aber wenn es halt passt, finde ich,
sollte es eigentlich kein Problem sein.*
(B4, Z 300-303, T1)

an der Schule nicht mit
Diskriminierung
konfrontiert sehen,
vorausgesetzt das
Verhalten ist
angemessen.

,Ja, ich kenne noch eine Person und
die Person war glaube ich

bisexuell. Und die haben halt immer zu
der Person gesagt: ,Entscheide dich
mal, mit wem mochtest du jetzt? Und
das wird halt nicht wirklich

respektiert. Und er wurde auch schon
so, Ofters auch als Schwuchtel eben
genannt. Er hat das halt nicht wirklich
so0, also es hat ihn halt nicht so wirklich
gejuckt, aber vielleicht im Inneren hat
es ihn schon vielleicht verletzt. Aber er
hat halt nicht wirklich was gesagt, er hat
halt driiber gelacht. (B5, Z401- 406,
T1)

Ein bisexueller Junge
ist vermehrt mit
Diskriminierung
konfrontiert.

,Gar nicht.” (B6, Z 679, T2)

Queere Schiiler*innen
sind an der Schule nicht
sichtbar.

»~Ja, gar nicht. Also mir wirde jetzt
niemand einfallen.“ (B9, Z 681, T2)

Die befragte Person
kennt keine offen
queere Person.

Jch denke nicht, dass sie sich
unterstutzt fuhlen wirden.” (BS, Z 687,
T2)

Queere Schiler*innen
wurden sich an der
Schule nicht unterstitzt
dabei flinlen, ihre
Geschlechtsidentitat
oder sexuelle
Orientierung zu zeigen.

.Nein, Vorbilder gibt es eigentlich nicht.”
(B7, 2699, T2)

Fir queere Personen
gibt es an der Schule
keine Vorbilder.

»Ich glaube auch, dass halt im
Unterricht dieses Geschlecht mit

Man muss Queerness
nicht unterstitzen, aber

85




LGBTQ und so weiter. Jeder kann sein,
was er mochte. Das ist nicht ein
Problem, was ich nur... Dieses
Protestieren und so weiter ist vielleicht
fur jeden was anderes, aber man kann
es ignorieren, man kann nicht und
weiterleben.” (B10, Z 879-882, T3)

zumindest akzeptieren.

LAlso die Leute, die halt ein bisschen
so0... ,Ja, akzeptiert mich so wie ich bin.
und so weiter. Das ist okay fur mich. Da
kann man eh auf der Strale Paraden
machen oder sowas. Aber ich glaube,
es sollte jeder fir sich entscheiden, ob
man sowas sich anhoért oder nicht. Aber
man sollte schon daruber sprechen.
Also vielleicht in der Klasse erwahnen.”
(B10, Z 886-890, T3)

Aufklarung ist wichtig
und sollte Teil des
Unterrichts sein. Ob
man Unterstutzung far
queere Personen
zeigen mochte, sollte
der Einzelperson
Uberlassen sein und
niemandem
aufgezwungen werden.

LAlso ich weild nicht, es ist ein bisschen,
glaube ich, wie, also teilweise, es
kommt sehr auf die Person drauf an, ob
man jetzt irgendwie so Pins tragt,
freiwillig, wo das drauf ist, oder ob man
halt das so flir sich auslebt. Aber ich
habe manchmal das Geflhl, es ist so
wie SO eine
Untergrundorganisation, wie so ein
Kult, weil man halt nicht das zu allen
offen sagen mochte, weil manche Leute
sich dadurch irgendwie auch
belastigt oder angegriffen fuhlen. Zum
Beispiel manche haben ja diese Dings-
Taschen mit diesem Ding, mit dieser
Dings-Flagge, und wenn sie das
tragen, aber manche tragen das nur,
weil sie daflir sind, manche tragen das,
weil sie entweder in der Schule oder
was auch immer sind, und ja, ich finde,
entweder man merkt es an der
Person, oder die Person redet
dartber. Manche tragen das ja auch
nur, um Unterstitzung zu zeigen. Also,
wer weil3.“ (B10, Z 1063-1073, T3)

Queere Schiler*innen
sprechen nicht offen
Uber ihre
Geschlechtsidentitat
oder sexuelle
Orientierung, aber
zeigen dies in
Einzelfallen durch
tragen von Symbolen.
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LAber bei Lehrern habe ich das, denke
ich, noch nie mitbekommen.* (B11, Z
1075, T3)

Queere Lehrpersonen
sprechen nicht offen
Uber ihre
Geschlechtsidentitat
oder sexuelle
Orientierung.

LAber ich wiisste nicht von
irgendwelchen Lehrern.” (B12, Z 1077,
T3)

o.a.

.Kann ich kurz sagen, die ehemalige
Chefredakteurin von der
Schulerzeitung, also Redakteurin kann
man jetzt glaub ich sagen, ich weil}
nicht, welche Pronomen N. benutzt
hat. Also ich denke, sie haben
Pronomen, aber ich weil® nicht, wie ich
das im Deutschen gescheit sagen soll.
Aber es wurde uns halt auch nie
genannt. Es wurde uns nie gesagt, nur
N. hat halt eben, [...] hat halt schon,
wuirde ich sagen, sehr offen, also hat
sehr viele Pins getragen mit auch
verschiedenen Flaggen und so.“ (B13,
Z 1084-1089, T3)

Die Redakteur*in der
Schulzeitung geht offen
mit ihrer Queerness um
indem sie Symbole
tragt, die dies kundtun.

»ES wird halt einfach, glaube ich, nie
dartber geredet.“ (B14, Z 1107, T3)

Dass sich queere
Schiler*innen an der
Schule mdglicherweise
nicht unterstitzt fihlen,
wird auf die mangelnde
Thematisierung
zuruckgefihrt.

,und ich glaube, die einzigen Events,
die es zu dem Thema gab, sind, als der
Pride Month gestartet hat, da haben ein
paar dann so eine Flagge aufgehangt
oder irgendwas in der Klasse gemacht.”
(B18, Z 1468-1470, T4)

Das Aufhangen der
Regenbogenfahne und
Aktivitaten in
vereinzelten Klassen
im Zuge des Pride
Month werden als
einzige MalRnahmen
genannt.

,Bei uns gar nichts.“ (B15, 1472, T4)

In der Klasse der
befragten Person gab
es keine Aktivitaten
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oder Aktionen.

~Ja. Bei uns auch eigentlich nicht
wirklich was, aber ich habe in den
anderen Klassen ein bisschen was
gesehen.” (B16, Z 1474-1475, T4)

o.a.

~Wir haben nicht mal ein einziges Mal
daruber gesprochen. An der Schule
hangt eine Pride-Fahne, oder? Ich
glaube, weil sie jetzt im Juni aufgehangt
wurden, glaube ich, fir den Pride
Month.“ (B15, Z 1477-1479, T4)

0.a.

,ES hangt davon ab. Wir hatten einen
letztes Jahr, der hat sich ziemlich
sichtbar gemacht, der hat das auch
rumerzahlt und so.“ (B17, Z 1503-1504,
T4)

Ein Junge in der Klasse
sprach offen lber seine
Homosexualitat.

»+Aber zum Beispiel, M. ist ja ziemlich,
da merkt man das gar nicht, wenn man
nicht nachfragen wurde. Also es variiert
in beiden Extremen.“ (B18, Z 1510-
1511, T4)

Einige Jugendliche
gehen offen mit ihrer
queeren
Geschlechtsidentitat
und sexuellen
Orientierung um,
andere vermeiden
daruber zu sprechen.

»~Ja, eigentlich wenn nur M., also in
unserer Klasse, aber er hatte halt einen
langen Weg oder so, von der Dritten
oder so. Und seine Eltern haben das
gar nicht akzeptiert und wollten ihm das
verbieten oder so. Er hat das dann
irgendwie geschafft riberzubringen
oder so. Und jetzt sieht ihn eigentlich
mittlerweile schon der Grofiteil als
Junge an.” (B18, Z 1517-1521, T4)

Auf dem Weg die
eigene Identitat leben
zu kénnen, hatte ein
Junge grol3e
Schwierigkeiten. Die
Eltern unterstitzten ihn
dabei sind und verboten
ihm das sogar.

,Ja, und war halt in unserer Klasse
damals schon, wie sagt man, komisch
oder so in der Dritten, hat wenig
geredet. Er hat sich sehr komisch
verhalten auch sozial. Mittlerweile ist er
wirklich, ja, er ist dazugehérend. Er
gehort halt zur Klasse dazu. Manche

Nach einem langen
Weg ist der Junge nun
in die
Klassengemeinschaft
integriert. Dennoch
meiden ihn einige nach
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mogen ihn halt nicht so sehr, aber er
hat es auf jeden Fall geschafft. Aber es
hat halt lange gedauert. Ich glaube drei
oder vier Jahre, bis es zu dem Punkt
gekommen ist, wo er jetzt ist.“ (B18, Z
1525-1530, T4)

wie vor.

.Nein, gar nicht.“ (B15, Z 1537, T4)

Queere Schiler*innen
fuhlen sich nicht sicher,
ihre Identitat zu zeigen.

»Eigentlich nicht wirklich.* (B17, Z 1539,
T4)

o.a.

,oie werden halt nicht verarscht oder
so. Ja, also nicht direkt. Also es wird
einem nichts ins Gesicht gesagt oder
So. Aber manchmal komisch
angeschaut.“ (B15, Z 1541-1542, T4)

Queere Jugendliche
haben mit
Marginalisierungen zu
kampfen.

»+Also wir hatten jemanden vor zwei
Jahren. Also er wurde als Madchen
geboren, hat sich dann aber in der
zweiten oder dritten Klasse
umentschieden. Und es war halt
ziemlich schwer fur ihn, weil die ganze
Klasse wusste nicht damit umzugehen.
Auch die Lehrerinnen, also die Lehrer
nicht.“ (B17, Z 1546-1549, T4)

Jugendliche und
Lehrpersonen sind
uberfordert im Umgang
mit queeren
Schiler*innen.

»ES gibt auch noch andere Probleme
mit Menschen, die sich mit ihrem
Geschlecht nicht so sicher sind. Da
hatten wir damals einen Vorfall vor drei
Jahren, da war ich in der vierten
Klasse. Und es gab eine Klasse und da
gab es drei Madchen und eine davon
war wirklich trans* und zwei davon
wurden dann auch trans*, aber dann im
Endeffekt spater doch nicht mehr. Sie
haben es aber nur mitgemacht, weil sie
sich irgendwie cool gefluhlt haben oder
s0.“ (B17, Z 1562-1567, T4)

Vereinzelt geben
Jugendliche an, sich
ihrem der Geburt
zugewiesenen
Geschlecht nicht
zugehdrig zu fuhlen, um
Aufmerksamkeit zu
generieren.

»Ich sage jetzt nicht, dass es jeder ist,
aber es ist schon ein Trend. Aber das
Geschlecht ist jetzt ziemlich beliebt und

o.a.
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ich finde, manche machen das einfach
nur fur Aufmerksamkeit und ich hoffe,
dass sich das einkriegt, dass die, die es
wirklich machen wollen, dass die das
machen und nicht Leute einfach nur um
Aufmerksamkeit zu bekommen da
mitziehen.* (B18, Z 1669-1673, T4)

»Ich weil} es nicht, aber ich gehe schon
davon aus, wie bei der Geschichte
vorher waren die anderen zwei dann
doch nicht transgender und das war
wahrscheinlich auch nur wegen
Aufmerksamkeit. Das ist halt schlecht
fur die anderen, weil die werden dann
nicht so ernst genommen.“ (B18, Z
1677-1680, T4)

Durch das Vortauschen
einer queeren ldentitat,
wird die
Glaubwurdigkeit
tatsachlich Betroffener
und die ihnen
entgegengebrachte
Unterstltzung
minimiert.

,und das Ding ist so, wenn man jetzt
sein Geschlecht andert, in diesem Alter,
macht das alles nur noch flinfmal
schlimmer. Also in den ersten Jahren
ist es viel schlimmer fiir dich, als hattest
du es nicht gemacht, weil hier in der
Schule wirst du am Anfang nicht
respektiert. Du wirst irgendwann
respektiert, nachdem alle es anerkannt
haben, aber das dauert.“ (B17, Z 1682-
1694, T4)

Schiler*innen die sich
mit ihrem bei der
Geburt zugeteilten
Geschlecht nicht
identifizieren konnen,
werden in der Schule
anfangs nicht
respektiert.

D: Lehrperson

,Nicht genau. Es war einfach generell,
dass die Lehrperson sehr in den alten
Mustern gedacht hat.“ (B2, Z 321-322,
T1)

Eine gewisse
Lehrperson hat des
Ofteren Stereotype
haltende und
klischeehafte Aussagen
gegenuiber nicht
heterosexuell lebenden
Personen getatigt.

,ES gehort sicher noch was getan, vor
allem die alteren Semester. Bei den
jungeren Lehrern ist es wahrscheinlich
haufiger, dass die Bescheid wissen
oder dass die ein bisschen offen

sind. Meine Klassenvorstandin vom
letzten Jahr hat eben jetzt so
Workshops dazu gemacht, damit wir
alles driber wissen. Und sie hat sich eh

Altere Lehrpersonen
schenken dem Thema
nicht so viel Zeit und
Aufmerksamkeit.
Jungeren Lehrpersonen
wird hingegen mehr
Wissen bezlglich
dieses Themas
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darum gekimmert.“ (B5, Z 330-334,
T1)

zugesprochen.

.Manche von den jlingeren Lehrern
schon, aber die alteren Lehrer, die
Standardlehrer sind, die halt nicht so.”
(B8, Z707-708, T2)

Jingere Lehrpersonen
schenken dem Thema
mehr Aufmerksamkaeit.

»+Aber auch, dass manche Lehrer, zum
Beispiel, ich sage jetzt keinen Namen,
in der dritten Klasse hatten wir einen
Lehrer, der hat irgendwie auch gesagt,
da haben wir irgendwas Uber
Erndhrung gerade geredet und der hat
gesagt: ,Ja, ein Bursch, der kann
alleine einen Kihlschrank ausessen in
einer Woche und ein Madchen
wahrscheinlich nicht.* Und da haben wir
auch gedacht: Warum sollte das nicht
so sein? Warum sollte ein Madchen
das nicht kbnnen? Warum sollte ein
Junge das kénnen?* Also ich denke, es
gibt da nicht so grolRe

Unterschiede. Und auch, dass es nur
zwei Geschlechter gibt, weil} ich jetzt
nicht so.“ (B13, Z 842-849, T3)

Es werden Vergleiche
zwischen Madchen und
Jungen gemacht.
Andere Geschlechter
bleiben unbeachtet.

LAber ich finde, bei manchen Lehrern
merkt man, dass die nach dem
Geschlecht anders beurteilen. Oder halt
leichter beurteilen. [...] Madchen, die
perfekte Mitarbeit haben oder so,
werden nicht wahrgenommen, haben
nur Einser oder so und sie [die
Lehrer*innen] wollen eine Zwei geben.
Ja, und wenn man selbst dann einmal
eine Drei schreibt oder so, wird man
von der ganzen Klasse gelobt. Man
muss sagen, wie man das geschafft
hat. Und dass sich halt alle Leute ein
Beispiel nehmen sollen.“ (B16, Z 1165-
1172, T4)

Jungen werden weniger
streng beurteilt.
Erbringen Jungen gute
Leistungen, wird das
eher hervorgehoben.
Gute schulische
Leistungen von
Madchen werden als
selbstverstandlich
erachtet und es wird
ihnen kaum
Aufmerksamkeit
geschenkt.

,Bei manchen Lehrern ist bei Madchen
etwas wenig besonders, wenn man
gute Noten hat.“ (B17, Z 1183-1184,
T4)

Von Madchen werden
eher gute Noten
erwartet.
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,Bei unserer Klassenvorstandin ist es
halt so, die nimmt das eigentlich schon
recht ernst. Und wenn sie dann auch
wirklich Beleidigungen hort, die fur sie
ernst gemeint klingen, dann wird sie
auch in einer Deutsch- oder
Geschichtestunde dariber reden und
auch darauf eingehen, dass man sowas
nicht sagen sollte. (B15, Z 1338-1341,
T4)

Die Lehrperson
thematisiert die
Verwendung von
Schimpfworten, wenn
es sein muss, auch im
Regelunterricht.

.Bei uns eigentlich fast gar nicht.“ (B17,
Z 1343, T4)

Lehrpersonen gehen
kaum auf Beleidigungen
ein.

.Bei keinem Lehrer. Zum Beispiel,
wenn jemand sagt: ,Du Schwuchtel’
oder so, dann sagt die Lehrperson
vielleicht, entweder ignoriert sie es oder
sie sagt: ,Reil3t euch zusammen.” (B16,
Z 1345-1347, T4)

Lehrpersonen gehen
auf die Verwendung
von Wartern wie
»Sschwul® als
Schimpfwort kaum ein.

.Ich finde es auch, es ist genauso wie
bei uns. Lehrer sind ja auch eigentlich
nur Menschen, haben auch die
gleichen Gedanken wie wir sie auch
haben. Und deswegen kann ich mir
vorstellen, dass manche sehr daflr
sind, manche sehr dagegen. Aber sie
bringen es halt nie riber im Unterricht.
Man erfahrt halt ziemlich wenig.“ (B17,
Z 1379-1383, T4)

Lehrpersonen sprechen
nicht dartber, ob Sie
Queerness unterstitzen
oder die
vorherrschende
Heteronormativitat
beflirworten.

LAlso nur die Leute, die sich wirklich
damit beschaftigen. Die Lehrer bringen
es halt dann auch wirklich manchmal
riber und setzen sich daflir ein, aber
die anderen nicht. Das ist eigentlich nur
ein ganz kleiner Bruchteil. Viele sagen
einfach gar nichts.“ (B15, Z 1385-1388,
T4)

Einige wenige
Lehrpersonen
unterstitzen
Queerness, sprechen
daruber und
thematisieren sie.

,Ja, Frauen konnen kein Auto fahren.”
(B18, Z 1393, T4)

Geschlechtsstereotype
Aussagen sind im
Unterricht einiger
Lehrpersonen prasent.

,ES wird dem Lehrer kurz was gesagt,

Problematische
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aber wir kdbnnen unserem Lehrer nicht
viel sagen, weil sonst sind wir beim
Direktor. Es wird normalisiert.“ (B18, Z
1414-1415, T4)

Aussagen von Seiten
der Lehrkrafte werden
nicht hinterfragt oder
angezweifelt, sondern
hingenommen.

»Aber ich hatte jetzt gesagt, also, dass
der GroRteil der Klasse einfach
anfangen wuirde zu lachen, wegen dem
Witz, oder, aber dann so auch Phrasen
sagen wirde, wie zum Beispiel, dass
das bodenlos vom Lehrer ist, oder, und
ja, dann beruhigt sich die Situation
nach ein, zwei Minuten wieder.“ (B18, Z
1437-1440, T4)

Der Grolteil der Klasse
wirde bei
geschlechtsstereotypen
Witzen lachen. Einige
wurden sich zu Wort
melden, jedoch hatte
dies keine
Konsequenzen fir die
Lehrperson.

.Manche Lehrer sagen, dass das
irgendwie ein moderner Trend ist oder
s0.“ (B18, Z 1492-1493, T4)

Einzelne Lehrpersonen
aulern die Aussage
dass es ein Trend sei,
sich als transgender zu
identifizieren.

»~Ja. Haben wir schon gehdrt, dass das
ein Trend ist, sein Geschlecht zu
verandern.“ (B17, Z 1497-1498, T4)

O.a.

.Letztes Jahr wurde ein Schiler bei uns
ein paar Mal beleidigt, der hat sich ein
paar Mal beschwert oder so und es war
immer ein zweiminutiges Gesprach mit
der Klassenvorstandin. ,Ja, du weil3t
selber, so ein Wort kannst du nicht
sagen‘ und das war's. Mehr nicht. Also
meiner Hinsicht nach sind die Lehrer
ein bisschen ungebildet, was dieses
Thema angeht, weil sie wissen halt
einfach nicht, wie man darauf reagieren
soll.“ (B16, Z 1632-1637, T4)

Lehrpersonen reagieren
nicht angemessen auf
die Verwendung von
Wortern wie ,schwul®
als Schimpfwort.

»lch finde auch nicht, dass Lehrer das
unbedingt so gut kdnnen missen, weil
Lehrer haben studiert halt, um uns hier
was vorzutragen und zu unterrichten
und ich finde, Lehrer werden absolut
unterbezahlt, wenn sie diese ganzen
Sachen auch noch alles machen
muassen und sich standig noch weiter

Die befragte Person
vertritt die Meinung,
dass die Intervention
bei
Auseinandersetzungen
nicht in den
Aufgabenbereich von
Lehrpersonen fallt.
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fortbilden muissen. Das ware eigentlich
auch, finde ich, unfair gegeniber den
Lehrern, mit dem Gehalt, was ein
Lehrer bekommt, dass er noch ganz
zusatzlich diese ganzen padagogischen
Sachen machen muss, sich noch um
die einzelnen Schiler kimmern muss,
die ganzen Mobbingprobleme alles
I6sen muss, plus noch den Unterricht
machen und den Unterricht vorbereiten.
Das geht gar nicht wirklich. (B18, Z
1647-1655, T4)

E: Annahmen
beziglich
geschlechtsspezifi
scher Fahigkeiten
und Fertigkeiten

»Ich glaube nur, was wir im
Sportunterricht machen, ist vielleicht bei
den Geschlechtern anders. Vielleicht
machen die Jungs so Ful3ball oder
irgendwas, was sie als mannlich
betrachten. Und wir Madchen vielleicht
so eher Workouts oder Basketball,
Volleyball.“ (B2, Z 25-28, T1)

Der Sportunterricht
findet getrennt fur
Madchen und Jungen
statt, wobei die Inhalte
unterschiedlich zu sein
scheinen.

,und auch bei den Runden. Ich glaube,
im Coopertest miUssen die Jungs mehr
Runden laufen als wir.“ (B3, Z 30-31,
T1)

Die Anforderungen an
die Gruppe der Jungen
ist im Sportunterricht
eine andere.

»Ja, also eigentlich schon, weil zum
Beispiel im Turnunterricht, wenn man
zusammen mit den Jungs Turnen
hat, dann wird man halt als Madchen
schwacher gesehen als ein anderer
Junge.” (B5, Z 487-489, T2)

Madchen werden im
Turnunterricht als
schwacher
wahrgenommen.

,Die Jungs spielen halt ihr eigenes
Spiel.“ (B6, Z 491, T2)

Die Jungen bleiben im
Sport untereinander.

»~Ja, und die geben halt auch nicht die
Chance, uns irgendwie, wenn wir
Ballspiele spielen, zu schiefden und
sagen, ihr seid eh schlecht, weil sie uns
eh nicht den Ball geben oder so. Dann
bist du das erste Ziel, das
abgeschossen wird.“ (B5, Z 493-495,
T2)

Bei gemeinsamem
Sportunterricht wird die
Gruppe der Madchen
von jener der Jungen
ausgegrenzt. Zumeist
aufgrund der
vorherrschenden
Annahme, Madchen
wurden nicht dieselbe
sportliche Leistung
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erbringen.

,In anderen Fachern ist es mehr so,
dass, keine Ahnung, irgendein
Méadchen sagt irgendwas und das
stimmt halt oder so. Und dann sagt
man: ,Ja, du weildt das, weil du ein
Madchen bist.* (B6, Z 512-514, T2)

Es wird davon
ausgegangen, Madchen
wlrde bessere
schulische Leistungen
erbringen.

»ES hat nicht jeder Lehrer gesagt, dass
die Madchen besser sind im Unterricht
oder so. Aber das sagen oft Lehrer,
dass die Madchen besser sind im
Unterricht. Dass die Madchen sich
mehr bemuhen und schoner
schreiben. Oder weniger tratschen.*
(B7,Z714-716, T2)

Lehrpersonen
verwenden oft
geschlechtsstereopypis
che Zuschreibungen.

,Nein, ich weil} nicht, dass die Madchen
besser in Informatik sind. Also nicht
besser, aber dass man mit den
Madchen leichter Stoff machen kann,
weil wir nicht so viel Quatsch machen.”
(B9, Z718-720, T2)

Madchen folgen dem
Unterricht
aufmerksamer als
Jungen.

,Madchen konnen besser zeichnen,
sind geduldiger und héren besser zu
und dafir sind die Jungs besser im
Sport und so.“ (B9 Uber Aussagen
bezlglich angenommener Fahigkeiten,
Z 744-745,T2)

Méadchen und Jungen
werden
unterschiedliche
Fahigkeiten
zugesprochen.

»Also die Jungs machen, glaube ich,
schon mehr Kraftiibungen und wir
machen halt mehr so

Bodenturnen. Also die Jungs machen
auch Bodenturnen, aber halt nicht so
thematisiert.“ (B6, Z 755-757, T2)

Die Inhalte im
Sportunterricht sind fir
Mé&adchen und Jungen
unterschiedlich.

»~Ja, die Jungs machen halt mehr [im
Sportunterricht].“ (B5, Z 759, T2)

Die Inhalte des
Sportunterrichts der
Jungen ist
umfangreicher und
schwieriger als die im
Unterricht der Madchen.

»Ich habe auch gemerkt letztes Jahr,
meinte der Professor, dass die Jungs
sich halt mehr anstrengen

Die Aufgaben im
Sportunterricht der
Jungen sind
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massen. Also die haben schwierigere
Aufgaben als wir.“ (B8, Z 761-762, T2)

schwieriger.

»LAlso wir hatten sowas ahnliches. Also
dass sich halt Madchen eher wie Jungs
geflhlt haben, aber die haben trotzdem
bei uns mitgemacht. Also das war nicht
moglich [Gruppe zu wechseln]. Ich
denke, man sollte eigentlich auch bei
der biologischen Gruppe bleiben, weil
es ja auch von der Leistung so
abhangt.“ (B7, Z 779-782, T2)

Als trans* Person muss
man am Sportunterricht
der Gruppe mitmachen,
deren biologisches
Geschlecht man hat
und das sollte auch
nicht geandert werden.

,Dieses Jahr noch nicht so viel, aber
friher in Sport, wenn wir mit den Jungs
gemeinsam hatten, es war, also ist eh,
denke ich, ein Klischee mittlerweile so,
dass als Madchen die Jungs sofort
sagen: ,Boah, die kann eh nicht
schieRen, gebt nicht ihr den Ball.’
Und meistens verschiel3en sie dann eh
selber und sowas.“ (B10, Z 837-840,
T3)

Jungs gehen davon
aus, dass Madchen in
Ballspielen nicht
dieselbe Leistung
bringen wrden.

Aber es wurden quasi eigentlich
immer, wenn wir Teams gewahlt haben,
wurden immer die Jungs o)
ausgewahlt, dass die in die Teams
wahlen dirfen. So als kdnnten die das
besser.“ (B11, Z 855-857, T3)

Wenn Teams gewahlt
werden, so dirfen meist
die Jungen wahlen.

,oport haben wir nicht zusammen,
deswegen kdnnen wir da wenig was
sagen. Und bei Kunst ist es, dass die
Madchen automatisch immer besser
zeichnen als wir.“ (B15, Z 1188-1190,
T4)

Es herrscht die
Annahme vor, das
Madchen besser
zeichnen als Jungen.

,Ja, in Kunst werden aber auch
teilweise Madchen echt ein bisschen
bevorzugt.“ (B15, Z 1194-1196, T4)

Im Kunstunterricht
werden Madchen
bevorzugt behandelt.

»~ochon, wenn wir zum Beispiel beim
Zeichnen sind und die Lehrer sagen,
dass die Madchen das so gut konnen.
Natirlich ist es dann anders flr sie als
wenn wir das Lob kriegen und nur was

Ein Junge wird in Kunst
eher fur eine Leistung
gelobt, als ein
Madchen, weil
Fahigkeiten in dem
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halb so schoénes zeichnen.” (B16, Z
1209-1211, T4)

Bereich von Madchen
ohnehin erwartet
werden.

F: Sprachgebrauch

Unterkategorie 1:
Gendergerechte
Sprache

.,Kommt auf den Lehrer drauf an.“ (B4,
Z143,T1)

Manche Lehrpersonen
gendern, manche nicht.

.ES gibt sicher Lehrer, die gendern.”
(B2, Z145,T1)

Einige Lehrpersonen
gendern.

LAlso in meiner alten Klasse hatten wir
halt eine Person. Und die Person hat
eben der Lehrperson gesagt, wie die
Person mochte, dass man sie halt
anspricht. Und eigentlich fast alle
Lehrer haben sich daran

eingehalten. Und das hat eigentlich
eher voll gepasst.“ (B5, Z 153-156, T1)

Lehrpersonen sprechen
trans* Personen mit
bevorzugten Pronomen
an.

,Gut, auf jeden Fall.“ (B1, 2173, T1)

Findet gut, dass im
Unterricht
gendergerechte
Sprache verwendet
wird.

»LAlsO es muss jetzt nicht auf Krampf
gegendert werden.” (B2, Z 175, T1)

Es muss nicht zwingend
gegendert werden.

»~Ja, wir achten nicht so drauf, glaube
ich. Also es ist schon ein bisschen
standardisiert.” (B6, Z 622-623, T2)

In der Klasse der
befragten Person wird
gendergerechte
Sprache bereits als
Standard erachtet.

,Die Klasse akzeptiert das von uns.”
(B13, 2937, T3)

Gendergerechte
Sprache wird im
Klassenverband
akzeptiert.

,Einfach letztes Jahr, als wir in der
Klasse waren, wo dann Frau Professor
gesagt hat, bitte fangt an, das zu
benutzen mit Lehrerinnen und Lehrer
oder Schilerinnen und Schiler. Es gab
manche, glaube ich, letztes Jahr, die
halt so aus Protest das dann nicht

Manche Schilerinnen
gendern trotz
Aufforderung durch die
Lehrperson nicht.
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gemacht haben. Absichtlich, wenn
Schulerinnen stand, Schiler oder so
gelesen haben.” (B12, Z 939-943, T3)

,Oder halt, dass quasi gesagt wurde,
dass wir beides oder halt mit irgendwas
dazwischen sagen. Dass dann
irgendwie gesagt wurde: ,Ja, aber ich
will das nicht machen.” (B14, 945-947,
T3)

Einige verweigern die
Verwendung
gendergerechter
Sprache.

.,FUr mich, wenn ich zum Beispiel
schnell lese, dann sage ich ,Schiler’
einfach. Und wenn ich was schreibe,
dann nehme ich mir doch die Zeit, das
Ganze aufzuschreiben, weil es ist eine
HausUbung, wenn ich es ja eh schon
mache. Aber manche sind faul oder
entweder sind sie halt einfach zum
Protestieren und machen es einfach
absichtlich nicht. Ich weil} nicht, ob es
schlecht oder gut ist, aber wenn es dir
gesagt wurde: ,Mach es‘, dann wirde
ich es schon machen. Falls du nicht
Punkteabzug oder sowas mochtest.”
(B10, Z 953-959, T3)

Die befragte Person
gendert in Aufsatzen
nur, um keinen
Punkteabzug zu
erhalten.

»ich finde, beim Reden ist es jetzt nicht
so wichtig, aber beim Schreiben
vielleicht schon.” (B14, Z 961-962, T3)

Gendern ist beim
Schreiben wichtiger als
beim Sprechen.

LAber ich denke, beim Reden, es
kommt darauf an, mit wem man
redet, aber man muss nicht immer
Schulerinnen und Schduler, weil das ist
halt teilweise beim Reden einfach zu
lang und auch teilweise ein
Zungenbrecher, weil man schneller
redet.“ (B14, Z 973-975, T3)

Gendern behindert den
Redefluss.

LAber ich denke, man kann schon diese
kleine Pause Schiler*innen machen,
weil es ist eine kleine Pause. Aber wie
gesagt, kommt auf den Kontext an, mit
wem man redet oder wo man ist.“ (B14,
Z 979-981, T3)

Kleine Umstande
sollten in Kauf
genommen werden.

.,Kommt auf die Lehrer an.” (B15, Z

Einige Lehrpersonen
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1264, T4)

gendern, andere nicht.

»+Also manche Lehrer gar nicht.“ (B16, Z
1266, T4)

Manche Lehrpersonen
gendern nicht.

,lch hatte eine Deutschlehrerin, wir
mussten gendern bei den Aufsatzen,
und manche Lehrer wirden das
niemals sagen.” (B18, Z 1268-1269,
T4)

Manche Lehrpersonen
fordern von den
Schuler*innen zu
gendern, andere nicht.

.Manchmal genervt, weil man so viel
schreiben muss. Zumindest bei unserer
Klasse ist es so, dass es die meisten
unnotig finden zu gendern und es auch
eher lieber nicht machen wollen.“ (B17,
Z 1273-1275, T4)

Die Klassenmitglieder
bevorzugen es, nicht zu
gendern.

~Wenn die Lehrperson beim Reden
gendert, ist es eigentlich jedem ziemlich
egal oder so. Aber wenn halt jeder das
machen muss, dann ist es schon ein
bisschen kompliziert, weil manche
Leute halt einfach nicht so sprechen
und das macht es ein bisschen
komplizierter.“ (B16, Z 1277-1280, T4)

Wenn Lehrpersonen
gendern, wird das
akzeptiert, aber man
selbst bevorzugt es
nicht tun.

.Ich finde es gut, aber ich bin halt
damals gro® geworden, da hat man
noch gar nicht gegendert, hat gar nicht
dran gedacht und dann finde ich das so
ein bisschen schwieriger, das sich auch
SO anzueignen, manchmal vergisst
man. Zum Beispiel habe ich auch Texte
geschrieben vor zwei Jahren in
Deutsch, wo ich auch gendern musste,
aber dann habe ich auch Fehler
bekommen, weil ich nicht gegendert
habe, obwohl es so Routine ist. Also ich
finde es halt gut, wenn es die
Lehrpersonen machen, damit man sich
auch ein Beispiel davon nehmen kann.
Aber es musste jetzt nicht jeder Schiiler
machen, der in meiner Klasse ist.”
(B15, Z 1285-1292, T4)

Von Schiler*innen
sollte nicht zwingend
gefordert werden, dass
sie gendern mussen.

,lch finde auch, dass es ein bisschen
unnotig ist, obwohl gendern an sich ist

Gendern ist wichtig,
aber den Aufwand nicht
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auf jeden Fall wichtig, aber jetzt in
jedem Text und (berall das
einzubauen, das ist ein bisschen zu
extrem, finde ich.“ (B18, Z 1294-1296,
T4)

wert.

Unterkategorie 2:
Beleidigungen

,Vielleicht: ,Du bist eine Frau, du bist
halt schwacher als ich.* (B4, Z 182,
T1)

Madchen bekommen
von Jungen oft zu
héren, dass sie per se
schwacher seien.

,Ja, du bist eine Frau, du kannst es
nicht. Ich bin starker als du. Ab und zu.”
(B5,Z2191,T1)

o.a.

,Manchmal einfach so, manchmal weil
die Person gerade, keine Ahnung,
einen anderen Jungen einfach nur
angefasst hat. Einfach so.” (B2, Z 198-
199, T1)

Das Wort ,,schwul“ wird
oft verwendet, um
Hanseleien
anzustacheln.

.Manche sagen es immer nur so. Also
halt so als Beleidigung.“ (B5, Z 203, T1)

Das Wort ,schwul® wird
als Beleidigung

verwendet.
,Ja, die betroffenen Personen werden | ,Schwul“ als
schon halt so unsicher.” (B2, Z 216, T1) | Schimpfwort zu

verwenden,

verunsichert
homosexuelle
Jugendliche.

,Ja, sie werden sich wahrscheinlich viel
unsicherer fihlen.“ (B4, Z 218, T1)

o.a.

,und sie werden sich vielleicht nicht
outen.“ (B1, Z 220, T1)

Die Verwendung des
Wortes ,,schwul” als
Schimpfwort kdnnte
dazu beitragen, dass
Jugendliche sich nicht
outen.

.. Waren das Mitschiler*innen, die
dann solche AuBerungen gemacht
haben?

»Schwul” als
Schimpfwort wird
hauptsachlich von

100




B5: Mitschuler eher.
I: Also wirklich speziell die Jungs?
B5: Ja, vielleicht schon, weil vielleicht
waren die halt eben so. Aber ja, ich
weild nicht, was fir Absichten die
hatten.“ (B5, I, Z 408-415, T1)

Jungen verwendet.

»Ich glaube, die wollen so cool wirken.
[...] Also halt von der Gruppe her so,
vielleicht wenn einer es sagt, dann
finden es die anderen lustig, dann flhit
sich die Person cool, dann machen die
anderen das auch, damit jeder sich cool
fuhlt in der Gruppe, damit in der Gruppe
jeder cool ist und die, die das nicht
machen, werden halt rausgeekelt.” (B1,
Z422-431,T1)

Die Jungen
diskriminieren andere,
um cool zu wirken.

.Ich glaube generell, in dem Alter
machen die sehr viele Sachen, wo sie
denken, dass es cool ist, aber es ist ur
respektlos.” (B4, Z 433-434, T1)

Jungen machen in der
Pubertat teilweise
fragwurdige Dinge, um
cool zu wirken.

,0ann finden sie sich halt schlecht und
wirden das halt eher so geheim halten,
damit sich niemand driber lustig
macht.” (B7, Z 643-644, T2)

Die Verwendung des
Wortes ,schwul” als
Beleidigung bewirkt,
dass sich homosexuelle
Schiler*innen in ihrer
Identitat verunsichert
fahlen.

»,Also bei uns am Anfang, wenn wir
junger waren oder in der Volksschule,

war immer so,wenn ein Junge
irgendwas gemacht hat, war so schwul
das erste Schimpfwort. Ja, also

so. Wenn ein Junge einen anderen
Jungen umarmt hat, dann war er
schwul. Aber wo ich mir denke, erstmal
schwul sein ist nichts Schlimmes, es
sollte nichts Schlimmes sein. Und
zweitens mal, ha, kann man nicht
Menschen umarmen? Wenn ich meine
Mutter umarme, ist das normal? Wenn
ich eine Freundin umarme, ist das auch
normal? Ein Beispiel, wo mal jemand
die Haare geflochten hat und dann war
so, oh mein Gott, ihr seid zusammen

Kdrperlichkeit zwischen
Jungen wird sofort mit
Homosexualitat
assoziiert.
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so.“ (B10, Z 1000-1007, T3)

LJa, das war dieses kleine
Kindergartennerven zum Beispiel. Also
so, dass es fur Kinder eigentlich dann
was Schlimmes ist. Weil ich glaube,
dass zum Beispiel von Anfang an hat
man Kindern vielleicht im Kindergarten
so beigebracht, so, Liebe ist, wenn zwei
Personen sich lieben und dann ist es
natirlich Mann und Frau. Und die
Kinder lernen das oder vielleicht von zu
Hause lernen sie es, weil die Eltern
ihnen das beibringen. Und dann, wenn
sie sowas sehen, ist es ungewdhnlich
und dann sagen sie, ah, schwul oder
lesbisch oder sowas. Also das ist alles
entweder von zu Hause oder wie es
beigebracht wurde von Anfang an.”
(B13, Z 1009-1016, T3)

Heteronormative
Denkmuster werden
anerzogen.

,LAuch, dass man halt, dass man denkt,
dass Dinge nicht okay sind, obwohl sie
okay sind, nur weil ein bestimmtes
Umfeld einem klar macht, du bist nicht
normal, wenn du so bist. Und selbst
wenn man so ist, kann es ja auch
normal sein. Also wenn man jetzt
schwul genannt wird von immer der
gleichen Gruppe von Menschen und
dann denkt man, bin ich jetzt anders,
bin ich jetzt komisch? Also ich sage
jetzt nicht, dass das der Normalfall ist,
ich sage nur, es ist genauso normal wie

eine gleichgeschlechtliche
Beziehung, ah, eben nicht
gleichgeschlechtliche Beziehung.®

(B14, Z 1025-1031, T3)

Das Umfeld nimmt sich
die Position heraus zu
bestimmen, was
toleriert wird und was
nicht.

.ES wird eher gesagt, hey, Schwulsein
ist okay, und es sollte keine
Beleidigung sein, aber das war es dann
auch, und es bleibt eigentlich auch
immer gleich.“ (B13, Z 1057-1058, T3)

Lehrperson agieren nur
ansatzweise.

102




~Ja, solche Beleidigungen werden
natlrlich verwendet, aber nicht direkt
wen zu beleidigen oder so, auch wenn
es nicht mal stimmt, sondern eher aus
der Redewendung heraus.“ (B18, Z
1302-1304, T4)

~Schwul” als
Beleidigung zu
verwenden wird als
Redewendung
eingestuft.

»Ich glaub nicht so wirklich, weil wir
entscheiden ja selber, wie wir
miteinander sprechen oder so. Und
wenn man merkt, dass sich jemand
anderes dadurch wirklich beleidigt fuhlt
oder so, und wenn man sowas, SO wie
man sagt, oder irgendwer anderes halt
sagt, dann machen es die Personen
halt auch einfach nicht mehr.“ (B18, Z
1352-1356, T4)

Jugendliche erkennen
selbst in welchen
Kontexten die
Verwendung von
Begriffen wie ,schwul®
als Schimpfwort
problematisch ist.

+Aber es gibt auch ein paar ohne
gesunden Menschenverstand.“ (B15, Z
1362, T4)

Einige erkennen nicht in
welchen Kontexten das
problematisch ist.

»~Ja, es gibt ein paar Ausnahmen, aber
sonst, viele benutzen halt solche
Woérter in ihrem Sprachgebrauch oder
so, aber wenn sie halt merken, dass es
wen wirklich beleidigt und sie das ernst
nehmen, dann wirden sie es auch nicht
mehr sagen. Aber ich denke so mit 15,
16, 17 sind wir mittlerweile schon alt
genug, dass wir schon selbst
entscheiden koénnen, wie wir
miteinander reden. Wenn es halt noch
in einem okayen Rahmen ist.“ (B18, Z
1364-1369, T4)

Jugendliche missen
nicht darauf
hingewiesen werden,
Uber ihren
Sprachgebrauch zu
reflektieren.

G:
Zukunftsvisionen

,ES sollte offener von allen damit
umgegangen werden. Es sollte mehr
geteilt werden.“ (B4, Z 439-440, T1)

Mit Themen wie
Geschlechtsidentitat
und sexueller
Orientierung soll offener
umgegangen werden.

,Ja, dass Leute sich vorher auch
trauen, sich zu outen.” (B1, Z 442, T1)

Menschen die von der
cis-heterosexuellen
Norm abweichen, sollen
ihre Identitat nicht so
lange versteckt
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mussen.

LAlso es sollte nichts Besonderes
sein. Es sollte normalisiert werden. Es
ist so, man sollte halt nicht so sagen,
dass es keine normale Person
ist. Trotzdem, es wird ja auch immer
manchmal so straight als normale
Sexualitat angesehen. Das sollte dann
verbessert werden.” (B4, Z 446-449,
T1)

Heterosexualitat sollte
nicht mehr als Norm
betrachtet werden.

JAuch wenn man es halt nicht so
akzeptiert, sollte man es halt einfach
respektieren. Und einfach so Leute halt
so leben lassen.” (B5, Z 453-454, T1)

Wenn Queerness nicht
unterstitzt wird, sollte
sie zumindest
respektiert werden.

.Man muss sich ja nicht so richtig
unterstutzen, aber trotzdem
respektieren, dass eine Person einfach
so ist und nicht einfach etwas dagegen
sagen, nur weil man es nicht
akzeptiert.“ (B5, Z 456-458, T1)

O.a.

LAlso man konnte schon in der Schule
mehr machen und das Thema mehr
besprechen und nicht mehr so wenig.”
(B9, Z801-802, T2)

Es soll eine frihe
Thematisierung in der
Schule angestrebt
werden.

»LAber man konnte ja schon kleineren
Kindern beibringen, weil wenn du mit
zwolf erst beginnst, dann kannst du von
zuhause  schon  mehr  Meinung
mitbekommen.” (B8, Z 804-805, T2)

Das Thema sollte
Einzug in die kindliche
Fruherziehung finden
und nicht erst so spat
thematisiert werden, da
gesellschaftliche
Normen dann schon
gefestigt sind.

,Nicht immer so unterschatzt werden,
so wie sagen: ,Du kannst das eh nicht,
du bist eine Frau’. Eben so Sport oder
auch handwerklich oder sowas halt.”
(B6, Z 810-811, T2)

Madchen sollen nicht
mehr per se
unterschatzt werden.
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LAuch mehr  respektiert  werden

einfach.“ (B5, Z 813, T2)

Madchen sollen mehr
respektiert werden.

,Dass manche Leute, die halt nicht so
offen sind, dass die auch mehr lernen
dariber und nicht einfach so sind: ,Das
hat nur was mit dem Kopf zu tun.‘ Es
gibt ja auch koérperlich, dass du nicht
eindeutig Mann oder eindeutig Frau
bist. Also es hat ja nicht nur mit dem
Kopf zu tun und mit dem Geist, sondern
auch korperlich teilweise. Dass Leute
Uber sowas aufgeklart werden und dass
es halt nicht nur zwei Geschlechter
gibt.“ (B14, Z 873-877, T3)

Frahe Aufklarung in
Bezug auf
Gendervielfalt.

LAlso ich finde, es sollte normalisiert
sein, dass es alles gibt und nicht, dass

Hinsichtlich
Geschlechtsidentitat

nur eines das Richtige ist, das | und sexueller
Normale.” (B10, Z 1033-1034, T3) Orientierung soll es
keine Normen geben.
~Aber selbst, also... Es sollte | Die Tabuisierung des
beigebracht werden, aber wird | Themas hemmt den

nicht, weil man da nicht dariber redet.
Das ist das Problem. Aber ich denke
auch, irgendwie mir wurde das
so, meine Eltern haben mir nie davon

beigebracht, aber ich habe halt
trotzdem irgendwie gelerntund in
meiner Volksschule war das halt

irgendwie sehr extrem, dass Leute das
als Beschimpfung benutzt haben. Und
ich weil3 nicht, ob ich das jemals
gemacht habe, aber als Kind habe ich
mir auch immer gedacht, ,warum macht
man das so, ha? Und meine Eltern
haben mir das zwar nie genau so
erklart, also meine Eltern sind nicht
dagegen, aber sie setzen sich nicht
aktiv dafir ein, also es ist ihnen, glaube
ich, relativ egal.“ (B14, Z 1036-1044,
T3)

Fortschritt in Richtung
friihe Aufklarung.

,D0ass es normalisiert wurde.“ (B10, Z
1116, T3)

Hinsichtlich der
geschlechtsidentitat
oder sexuellen
Orientierung von der
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vermeintlichen Norm
abzuweichen, darf
nichts
aulRergewbhnliches
sein.

,Ja.Das es halt nicht mehr so ein
Tabuthema ist und einfach normal ist.”
(B13, 21124, T3)

Queerness wird als
Tabuthema
wahrgenommen.

.Ich glaube einfach. Kurz, ganz
kurz. Ich glaube einfach akzeptiert und
ganz normal. Also ich hoffe, dass es
einfach, dass vielleicht bis dahin in
zehn Jahren fast in jeder Schule oder
vielleicht Uberhaupt zu Hause geredet
wird, dass es normalisiert wird und,
ja. Dass es einfach nicht so ein grolRes
Thema ist. Dass es auch so kein
Tabuthema ist.“ (B14, Z 1126-1130, T3)

Queerness darf kein
Tabuthema sein.

,Dass man sich nicht die Frage stellen
muss: ,Muss man sich jetzt damit
befassen?’ Also dass nicht mehr das
die Einstellung ist. Dass es nicht mehr
darum geht: ,Ist es eh Thema, wird es
thematisiert, wird es normal?‘, sondern
es ist einfach so und wird nicht
hinterfragt.“ (B13, Z 1132-1135, T3)

Es gibt in der idealen
Zukunft keine Norm,
sondern Vielfalt ist
selbstverstandlich.

»Ich sage jetzt nicht, dass es jeder ist,
aber es ist schon nicht ein Trend, aber
das Geschlecht ist jetzt ziemlich beliebt
und ich finde, manche machen das
einfach nur fur Aufmerksamkeit und ich
hoffe, dass sich das einkriegt, dass die,
die es wirklich machen wollen, dass die
das machen und nicht Leute einfach
nur um Aufmerksamkeit zu bekommen
da mitziehen.“ (B18, Z 1669-1673, T4)

Manche geben an,

transgender zu sein,
nur um Aufmerksamkeit
zu bekommen.

,lch finde, man sollte das erst mit 18
oder so wirklich in dieses Thema
besprechen, weil so jung schon sein
Geschlecht zu andern...Das ist eine
Entscheidung, die kann man schwer

Uber das Thema sollte
erst mit Erwachsenen
gesprochen werden.
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rickgéngig machen und wenn man
dann so frih so eine schwere
Entscheidung trifft, man kann halt so
frih noch nicht so gut entscheiden,
dass es die Entscheidung war, dass
man halt wirklich dann weil}, was man
entscheidet.” (B17, Z 1685-1690, T4)

~Ja, also, was kann ich sagen. Ich
finde, in den nachsten zehn Jahren
sollte man auch ein bisschen darauf
achten, dass man das auch ein
bisschen lehrt, ebenso Uber
Homosexualitat oder generelle sexuelle
Orientierung. Denn solche Menschen
merken ja auch, dass dann irgendwas
nicht korrekt ist mit denen und die sich
irgendwie unterscheiden durch andere
oder so. Und wenn du dartber dann
einfach ein  bisschen lernst im
Unterricht, dass konnte dir vielleicht
helfen, einfach deinen Weg zu gehen,
den du dann halt persénlich auch
festlegen kannst.“ (B15, Z 1707-1713,
T4)

Sexuelle Orientierung
sollte mehr im
Unterricht thematisiert
werden.
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