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Schule verqueeren?!

Ansdtze queerer Padagogik

Im folgenden Artikel wollen wir uns dem Konzept Queer in Bezug
auf Schule bzw. Bildung nihern. Dabei ist vor allem folgende Frage
zentral: Wie kémnen Queer-Konzepte und -Herangehensweisen in politi-
sche Bildungskonzepte Eingang finden?

Dieser Artikel will keinen allumfassenden Uberblick zur Thematik
Queer und Schule geben, sondern greift einige Aspekte der Thematik
heraus und diskutiert sie aus den linguistisch-diskursanalytischen

i und queer-aktivistischen Positionen der Autor_innen’ heraus. Denn in

unserer Auseinandersetzung mit der Thematik geht es bei Queer nicht

® nur um die Aufldsung von sozialen und biologischen Zuordnungen von

Mann und Frau als Wesen mit ganz bestimmten, biologisch zugeordneten
Genitalien. Wir verwenden Queer vielmehr in seiner Kritik an Macht-

- und Herrschaftsverhiltnissen, an strukturbedingten Kontinuititen und

Unterdriickungen und — im Sinne der kritischen Diskursanalyse — als
Gesellschaftskritik mit dem Ziel einer sozialen Veranderung bestehender

: Machtverhiltnisse, hegemonialer Strukturen und alltéglicher wie struk-
' turbedingter Diskriminierungen. (Vgl. Baumgartinger/Frketic 2008: g)
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Begriffsgeschichte und Hintergriinde

Das Wort queer kommt aus dem Englischen und bedeutete urspriing-
lich u.a. schrdg, wie etwa bei a queer house filr ein schiefes Haus. Mit
der Zeit wurde es als Schimpfwort im Sinne von pervers, fragwiirdig,
verriickt gegen Menschen verwendet, deren Sexualititen, Begehren ung
Geschlechter auRerhalb der heteronormativen Ordnung gesehen und
diskriminiert wurden, wie etwa Lesben, Sexarbeiter_innen, Transgender.
Im US-amerikanischen Kontext waren das meist Schwarze, Angehérige
derArbeiter_innenklasse, Siidamerikaner_innen, Migrant_innen, Obdach-
lose — also Menschen, die an den Rand der Gesellschaft gestellt werden,
Spater wurde der Begriff von als queer bezeichneten Menschen angeeig-
net, indem sie den negativen Begriff, mit dem sie beschimpft wurden,
fiir sich selber verwendeten. Als Initiator_innen gelten Schwarze Sexar-
beiter_innen, Homosexuelle und Transgender, die den Begriff vereinzelt
als positive Eigenbezeichnung verwendeten (vgl. Perko 2005: 15). Als der
Begriff — hauptsdchlich iiber die akademischen Queer Theories —in den
deutschsprachigen Raum kommt, verschwinden auch seine ethnisierten
und klassisierten Spuren (vgl. Haritaworn 2005: 33). Quee_r, Queer
Theories und queere Bewegungen werden hauptsichlich als in einem
weillen, nicht-trans, nicht-behinderten, nicht-alten urbanen Mittel-
klassekontext verortet gesehen und auch vermittelt. Dies wurde und
wird vielféltig kritisiert. In der Kritik von Migrant_innen und Schwarzen
etwa wird von verschiedenen Queer-Konzepten ausgegangen, wobei
hauptsachlich das Erkennen der Verbindungen zwischen Homophobie
und Rassismus gefordert wird.

Queer wird mittlerweile sehr unterschiedlich und oft auch gegen-
sdtzlich verwendet: u.a. als Synonym fiir schwullesbisch im Sinne einer
Identitdtslogik oder als queere Politiken, die Queer als radikale Méglich-
keit fiir gesellschaftspolitische Verdnderungen sehen und Verwoben-
heiten, Vielfalt und fluide Identitdten und Lebensformen aufzeigen.
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De-Normalisierung durch Queer?

Unserer Auffassung nach ist Queer als ein politisches Projekt zu
betrachten, welches gesellschaftlich konstruierte Normalisierungen
infrage stellt. Dabei erhebt das Konzept Queer aber nicht den Anspruch,
sich ausschlieBlich in der eigenen Differenz zur Norm zu zelebrieren
oder sich selber zur Norm zu stilisieren. Kevin K. Kumashiro fithrt dazu
aus: »Queer politics do not only celebrate difference. [...] Queer politics
also critique standards that define certain things as »differentcin the
first place, as when asserting that. No,we donoteven wanttobesnormalc
because society’s definition of normal is a pretty oppressive way to be.
And this does not only apply to sex and sexuality.« (Kkumashiro 2003: 367)
Dieser Prozess der De-Normalisierung ist eine stindige Gratwanderung,
die einen selbstkritischen und reflexiven Zugang erfordert.

Queer ist kein priskriptives Konzept. Die Ausgangspunkte von
Queer liegen vielmehr in einer geselischaftlichen Wirklichkeit, in der
Menschen nicht anerkannt werden, mit Gewalt konfrontiert werden,
gekiindigt, in ihrem Alltag diskriminiert werden, verfolgt, geschlagen,
getdtet werden: weil sie nicht der gesellschaftlichen Norm entsprechen,
weil sie — in Bezug auf Geschlecht, Sexualitdt und Begehren — nicht den
heterosexuellen Normen entsprechen, weil sie aufgrund phéanotypischer
Merkmalenicht den rassifizierten Normenentsprechen, weil sieaufgrund
kérperlicher und psychischer Zuschreibungen nicht den medizinischen,
gesundheitlichen und dsthetischen Normen entsprechen.

Ausgangspunkt queerer Analysen, Politiken und De-Normalisie-
rungen ist also die kritische Bezugnahme auf eine gesellschaftliche
Wirklichkeit, in der nicht allen Menschen die gleichen Rechte zukommen,
in der nicht allen Menschen die gleichen Méglichkeiten und die gleichbe-
rechtigte Partizipation an gesellschaftlichen, d.h. sozialen, materiellen,
politischen, kulturellen, Ressourcen zukommen (vgl. Perko 2006). Queere
Analyse, Theorien und Politiken beschéftigen sich u.a. mit der Kritik an
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Heteronormativitit, der Kritik an einem biologistischen Verstdndnis
von Verwandtschaft und am Ideal biologischer bindrer Elternschaft,

der Kritik an Zweigeschlechtlichkeit, der Analyse der Verhdltnisse von
Rassismus, Sexualitit, Alter, Begehren, Geschlecht oder kérperlicher und
psychischer Vielfalt und der Analyse des Verhdltnisses von internatio-
naler Arbeitsteilung und Sexualitdt.

Flir den Bereich der Bildung stellt sich dabei vor allem die Frage:
Wie kénnen queere Konzepte in politische Bildungskonzepte Eingang
finden, und wie konnen sie real eingesetzt werden? Hierbei ist die Ebene
der Schiiler_innen und Lehrenden, der Schulleitung und der Bildungs-
ministerien genauso zu beachten wie jene der Gesetzgebungen und
gesellschaftlichen Normierungen.

Queexr und Schule

Institutionen wie etwa Schulen sind in hegemonialen Strukturen
verankert — auch die Diskurse, die in ihnen und iiber sie stattfinden. Insti-
tutionalisierte Diskurse sind im Vergleich zur Alltagskommunikation
ritualisiert und regelgeleitet sowie von den sie umgebenden Strukturen
beeinflusst. So ist auch der Umgang mit Sexualitdt und Geschlecht in der
Schule in Osterreich institutionell und diskursiv verankert und folgt den
hegemonialen Sexualititen- und Geschlechternormen.

Im Februar 1970 gab das Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaftund Kulturden Grundsatzerlass »Sexualerziehung in den Schulen«
heraus. Dieser wurde 1990 aktualisiert und ist in der aktualisierten
Fassung bis heute giiltig. Diesem Erlass zufolge soll Sexualerziehung
als Teil der Gesamterziehung gesehen werden, Sexualitat wird darin als
Querschnittsthema betrachtet, aber nicht als Ausgangspunkt gesehen,
von dem aus unterschiedliche Perspektiven, Wissen und Handlungs-
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maglichkeiten auf Zugédnge zu pidagogischen und anderen gesell-
schaftspolitischen Phanomenen wie Globalisierung, Macht, Migration
oder Diskriminierung erméglicht werden,

In Bezug auf Geschlecht bzw. Gender Mainstreaming ist die
Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Mannern vom Bildungs-
ministerium in den meisten Schularten ebenfalls als Unterrichtsprinzip
verankert: »Osterreich hat sich damit verpflichtet, durch gesetzgeberi-
sche und sonstige MaRnahmen fiir die tatsachliche Verwirklichung des
Grundsatzes der Gleichberechtigung zu sorgen und mit allen geeigneten
MitteIn unverziiglich eine Politik der Beseitigung der Diskriminierung
der Frau zu verfolgen (Artikel 2)« (bm:bwk 2005). Damit entspricht der
Erlass dem Grundsatz des Gender Mainstreaming, zu dem sich die Euro-
piische Union und die 8sterreichische Bundesregierung bekannt haben.
»Fiir den Bildungsbereich sind vor allem die Artikel 5 (bewusstseinsbil-
dende MaRnahmen zur Beseitigung von Vorurteilen und zur Forderung
partnerschaftlichen Verhaltens von Frauen und Ménnern) und Artikel
10 (MaRnahmen zur Beseitigung von Diskriminierungen im Bildungs-
bereich) von Bedeutunge« (bm:ukk 1995).

In beiden Erldssen werden hegemoniale Sexualitdten- und
Geschlechternormen — eine dualistische Geschlechterkonzeption® und
Heternomormativitit — weitergetragen und gefestigt, anstatt diese
zu kritisieren und infrage zu stellen. Auch die dahinter liegenden und
mit anderen Unterdriickungsmechanismen wie etwa Rassismen oder
kérperlichen Normen verbundenen Machtverhiltnisse werden als
gegeben angenommen und nicht kritisiert.

Fiir eine gleichberechtigte Partizipation aller Mitglieder der
Gesellschaft ist es wichtig, nicht nur »partnerschaftliches Verhalten
von Frauen und Mannern« zu férdern, sondern das gesamte Spektrum
der Gesellschaft in seiner Vielfalt und Verwobenheit anzuerkennen
und somit nicht nur das »partnerschaftliche Verhalten« von Frauen
und Minnern, sondern auch von trans-, intergeschlechtlich und queer
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lebenden Menschen, Migrant_innen, Menschen mit Behinderungen,
alten Menschen, Schwarzen Menschen etc. Nur mit der Anerkennung
gesellschaftlicher Vielfalt — auch und besonders in Bildungseinrichtun-
gen und anderen, diese bestimmenden gesetzlichen Regelungen und
Institutionen — kénnen Diskriminierungen im Bildungsbereich sinnvoll
und langfristig angegangen und verandert werden.

Weiters fehltim Sinne eines queeren Zugangs, fllr den wir pladieren,
inden obeﬁ genannten Erldssen die strukturelle Ebene und damit die
Ebene der Machtverhiltnisse vollkommen, die - sollen tiefgreifende
Veranderungen stattfinden — analysiert, reflektiert und verdndert

werden muss.

Queere Padagogik

Queer wird in Osterreich immer mehr als akademische Disziplin
gesehen, auch wenn es als solche formal noch nicht etabliert ist und die
Sprache von Queer-Theorien immer wieder als akademi;ch und elitar -
also privilegiert, abgehoben und unverstandlich —kritisiert wird. Dabei
ist es ein Anliegen queerer Theoretiker_innen wie beispielsweise Judith
Halberstam, bestehende Grenzen zwischen akademischen und nicht-
akademischen Bereichen zuriickzuweisen, indem sie queere &ffentliche
Intellektuelle bzw. Lehrende als »people who refuse the boundaries
between community and campus, activism and theory, classtoom and
club« beschreibt. (Halberstam 2003: 363) Genau dieser von Halberstam
geforderte Widerstand gegen die Grenzziehung bzw. Trennung zwischen
einer Community und einer Bildungsinstitution, zwischen Aktivismus
und Theorie, zwischen Klassenraum und Freizeit erméglicht es einer
queeren Pidagogik auch, die Simultanitdten zwischen Sexualisierung,
Vergeschlechtlichung, Ethnisierung, Globalisierung und internatio-
naler Arbeitsteilung zu erfassen. Mary Bryson und Suzanne de Castell
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beschreiben queere Padagogik als »a radical form of educative praxis
implemented deliberately tointerferewith, tointervenein, the production
of mmormalcy: in school subjects« (Bryson/de Castell 1993: 285), wobei
diese Normalitit wei, heteronorm und christlich ist. Der Anspruch einer
queeren Pidagogik ist also vorsitzlich eingesetzte, radikale Bildungs-
praxis, die die Produktion von Normierungen in ihrer Gesamtheit zu
storen und zu verhindern sucht.

Queere Padagogik untersucht die Verbindung von Queer-Theorie
und kritischer Pddagogik, indem sie die Beziehung von Lehrenden und
Schiiler_innen genauso hinterfragt wie die Rolle von Identitdten und
Idenitifizierungsprozessen in den Klassenzimmern, die Disziplinen und
Curricula genauso untersucht wie die Verbindung von Klassenzimmer
und einer breiteren Community. Dabei sieht sich queere Padagogik aber
nicht als unverdnderliche und als fiir alle Ewigkeit giiltiges Konzept,
sondern stellt sich immer wieder selbst infrage. Ziel ist es, einerseits
theoretische Tools fiir pidagogische Kritik und andererseits praktische
Tools fiir pidagogische Arbeit zu bieten und das vielleicht utopische Ziel
einer Non-Normativitdt zu erreichen.

Carmen Morsch kritisiert in ihrem Artikel zu queerer Textildidaktik
die Tatsache, dass noch immer hauptsichlich von einer Zweigeschlechter-
E ordnung ausgegangen wird. Diese wird immer wieder zementiert und
nicht infrage gestellt, »da weder Zwischenraume - fiir Leute, die nicht
immerdas gleiche [Geschlecht]seinwollen—-mitgedacht werden« (Morsch
1 2007: 142), sondern im Unterricht lediglich MaRnahmen und Konzepte
fiir Mddchen und Jungen erdacht und realisiert werden. Mérsch schlidgt
deshalb eine intersektionelle Textildidaktik vor, die hinfiihrt »zu Unter-

. richtskonzepten, die den Konstruktionscharakter von Geschlecht und
den alltidglichen Umgang mit dieser Kategorie selbst zum Thema
machen und deren Probleme gemeinsam mit den Schiiler_innen ver-

' handeln« (ebd.). Bei dem Vorschlag einer intersektionellen Textildidaktik
. lehnt sie sich an die »Pddagogik der Intersektionalitét« von Elisabeth
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Tuider an, welche »die Denaturalisierung der kulturellen Zugehdrigkeit,
der rigiden Zwei-Geschlechter-Ordnung und det Heteronormativitét«
anstrebt. »Sie schafft Rdume, in denen die Angst vor der Mehrgeschlecht-
lichkeit und dem Chaos, die Furcht vor der Multisexualitat und die Un-
sicherheit angesichts der Vieldeutigkeit anerkennend begleitet werden
kénnen« (Tuider in Mérsch 2007: 143).

Ein zentraler Punkt queerer Padagogik ist nach Halberstam auch
die Uberwl;ndung des sogenannten »Tétet-die-Eltern-Syndroms, bei
dem meist die nachkommenden Aktivist_innen und Theoretiker_innen
die bis dahin entwickelten Theorien und Ansatze komplett negieren und
verwerfen, anstatt auf ihnen aufzubauen (vgl. Halberstam 2003: 363).
Es geht uns in diesem Sinne also nicht um die Abldsung einer gender-
sensiblen Pidagogik durch queere Padagogik, sondern um das Hinter-
fragen der Festlegung von und des Umgangs mit heteronormativen
Kategorien, die Normalitit und dadurch auch »Abnormens schaffen.

Lehren und Lernen - sich gegenseitig bedingende, aber nicht auf
gleicher Augenhdhe stattfindende Praxen - kénnen mit unterschiedli-
chen Perspektiven und unterschiedlichem Wissen politisch Unterschied-
liches implizieren. So kann in der Lehre die unterdriickende Gesellschafts-
struktur bestatigt oder aber auf unterschiedlichste Weise infrage gestellt
werden (vgl. Kumashiro 2003). Die Beziehung von Sex— Gender — Be-
gehren ist eine heteronormative Konstruktion, die durch Schule, Familie,
Ehe und andere institutionell verankert ist {vgl. bm:bwk 2005). In der
Regelwird in gendersensiblen Herangehensweisen das biologisch-korper-
liche Geschlecht nicht hinterfragt, sondern als »gottgegeben« und
smatiirlich« angenommen und nur das soziale Geschlecht als erlernt,
verinderbar und fluid angesehen. Einem Kind oder Jugendlichen mit
Namen Nina wird daher zwar zugesprochen, dass es im Laufe des Lebens
zum Midchen sozialisiert, also gemacht wird. Das »Zum-Madchen-
Machen« hat aber keinen Einfluss auf die jeweilige Rezeption des

152

kérperlich-biologischen Geschiechts — da wird Nina weiterhin als ein
Madchen gesehen. Das Geschlecht wird damit als eine natiirliche und
biologische Tatsache wahrgenommen (vgl. Morsch 2007) und als eine
lebenslange, alles strukturierende Konstante. Gender bzw. die Rezeption
von Gender hingegen wird als konstruiert wahrgenommen. Was ist aber,
wenn NinazuNinowerden wiirde? Und wenn Nino auch weiterhinKleider
tragen mochte? An diesem Punkt st6Rt jede gendersensible Padagogik
sehr schnell an Grenzen. Die Herausforderungen an Lehrende, Schiller_
innen und institutionelle Bedingungen sind grof, da hier die individuel-
len Bediirfnisse an machtvolle gesellschaftliche und strukturelle Grenzen
stoRen wie etwa Gesetze, die festschreiben, dass der erste Vorname des
Kindesdem Geschlechtentsprechenmuss, dasihmbei der Geburt staatlich
zugewiesen wurde (vgl. u.a. Baumgartinger/Frketic 2008: 22-24).

Die Zukunft einer queeren Pidagogik hangt stark ab von der
Anerkennung der Queer Studies, der queeren Ansdtze und Bewegungen
sowie von der Anerkennung der Vielfalt gelebter Identititen, der Ver-
wobenheiten real gelebter Wirklichkeiten und von der gelebten Kritik an
herrschenden Machtverhdltnissen, die iiber diskursive geselischaftliche
Praktiken aufrechterhalten werden.

Ausblick

Gerade der Bereich der Bildung, besonders mit Kindern und
Jugendlichen in Schulen, ist ein Bereich, in dem gesellschaftliche Werte
und Normen wie etwa jene der Zweigeschlechtlichkeit grundlegend
vermittelt, reproduziert und weitergegeben werden. Deswegen ist dies
auch der Bereich, in dem gesellschaftspolitische Verdnderungen linger-
fristig und nachhaltig stattfinden kénnnen.

Gendersensible Pidagogikist nicht genug, wenn sieZweigeschlechter-
ordnungen weiter reproduziert und festigt und Verwobenheiten von
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Rassismen, Sexismen, Antisemitismen, Transphobie, Behindertenfeind-
lichkeit, Altersdiskriminierungen etc. nicht anerkennt und nicht zu-
mindest versucht aufzulésen. »Reflexive oppositional action undertaken
within key sites for the production of oppression does not seem optional
solong as anti-Semitism, racism, homophobia, sexism, classism, and
the other forms of hegemonic violence continue to proliferate within
educational (and other) contexts« (Bryson/de Castell 1993). Damit hege-
moniale Gewaltformen nicht weiterhin in Bildungs- und anderen Kon-
texten unreflektiert weitergefithrt werden, sind die dahinterliegenden
institutionalisierten Machtstrukturen zu verindern. Queere Pddagogik
im Sinne einer Infragestellung herrschender Machtverhéltnisse und
Hierarchien ist also fiir einen sogenannten »partnerschaftlichen
Umgang« miteinander — wie es das bm:ukk im oben genannten Erlass
fordert — unerlisslich und sollte viel starkeren Eingang in Bildungs-
politiken finden. Dabei kdnnen bzw. sollten unter anderem folgende
Fragen gestellt werden: Was bringt die Differenzierung in korperlich-
biologisches und soziales Geschlecht (sex und gender), wenn das
kérperlich-biologische Geschlecht sowieso unhinterfragtals das »wahre«
Geschlecht gesehen und vermittelt wird?

Eine derzentralen Fragenim Bildungssystemistauch diebestehende
Vergeschlechtlichung des Sprachsystem, die im téglichen Sprechen ihre
Sichtbarkeit erfahrt. Existiertjemand, auf den nicht eindeutig pronominal
mit er oder sie verwiesen werden kann, dadurch nicht? Kann die Losung
auf sprachlicher Ebene in einer geschlechtsneutralen Formulierung
liegen? Damit kénnte zwar einerseits auf einer verbalen Ebene das Ge-
schlechtunsichtbar gemacht werden, die dahinterliegenden Geschlechter-
konstruktionen blieben aber weiterhin wirksam. Das utopische Ziel
einer queeren Sprachstrategie kdnnte die Aufhebung von Kategorien
wie Geschlecht oder Rassifizierung sein, hitte aber erst dann Sinn, wenn
diesen Kategorien keine Machtausiibungen zugrunde lagen. Denn nur
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durch das Verschweigen und Verschleiern auf sprachlicher Ebene kann
eine gesellschaftliche Wirklichkeit nicht verdndert werden.

Viele Vorschldge, Ansdtze und Analysen queerer Padagogiken und
queerer Theorien beschaftigen sich mit gelebten Identitaten Einzelner.
Genausowichtig, wennnichtgargrundlegenderist es unseres Erachtens,
die Strukturen und Machtverhiltnisse, in, mit und aus denen heraus ge-
handelt wird, auf die Verwobenheiten von Geschlechter-, Sexualitdten-
und Begehrensnormen mit Gesundheitsnormen, rassistischen Normen,
Grenzpolitiken etc. zu hinterfragen, zu thematisieren und im besten Fall
diese Normen aufzuldsen. Auch und besonders inschulischen Kontexten.

_ Anmerkungen

1 Um mehr als zwei Geschlechter auch in der Sprache sichtbar zu machen,
verwenden wir in Anlehnung an Steffen Kitty Hermann (2003) den Unter-
strich (_}, der zuséatzlich zu den in der deutschen Sprache vorherrschenden
Geschlechtern Mann und Frau einen Raum aufmacht fiir alle anderen
Geschlechter.

2 Unter dualistischer Geschlechterkonzeption verstehen wir nicht kulturelle
geschlechtsspezifische Zuschreibungen, sondern den Umstand, dass diesem
Konzept zwei Geschlechter (biologisch und sozial) zugrunde liegen. Es geht
uns also nicht um das Aufbrechen, was Frauen und Manner vermeintlich
sind und/oder tun, sondern um das Aufbrechen der Vorstellung, dass es nur
zwei Geschlechter geben soll.
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Eva Sturm
Mythos rhizomatische Kunstvermittlung?

Zum Beispiel das Projekt what>

Rhizomatisch

In einem Vortrag zum Themenbereich Mapping in der Kunstpdda-
gogik (vgl. Busse 2006) sprach Klaus-Peter Busse (vgl. Busse 2007) unter
anderem vom Rhizom. Er verwendete den Begriff in Zusammenhang mit
seinen Ausfiihrungen zu geschlossenen versus offenen Systemen. In
Bezug auf Erstere sprach er davon, sie wiirden »Sicherheit und Wohl-
behagen« verschaffen, weil sie »in hdchstem MaRe vorhersehbar, kalku-
lierbar, vermessbar« seien. In Bezug auf Letztere, die offenen Systeme,
redete er von »Ambiguitit, Chaos, Unordnung, Unvorhersehbarkeit und
Nonlinearitate«, von fehlenden Grenzen, von »Rhizomen« und »unendli-
cher Verkniipfung« (Busse 2006: 0.5.).

Den Begriff Rhizom haben Gilles Deleuze und Félix Guattari in ihrem
Buch Tausend Plateaus (Deleuze/Guattari 1997) von der Botanik in die
Philosophie transferiert. Deleuze/Guattari stellen das Rhizom dem
Baum bzw. der Baumwurzel gegeniiber, besser gesagt, sie stellen esneben
das »Baummodell«, wie sie schreiben. Der Baum wachst von unten nach
oben, hat Stamm und Wurzeln und differenziert sich — relativ vorher-
sehbar —immer mehr nach oben aus. Er ist ein Abbild der Welt und
genealogisch gebaut.' Mit der Baumwurzel verhilt es sich umgekehrt,
mehr oder weniger von oben nach unten. Das Rhizom hingegen wuchert
unvorhersehbar und dient nicht als représentatives Ordnungs- oder
Orientierungssystem. »Zwiebel- und Knollengewichse sind Rhizomex,
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