Mart Enzendorfer

INTER-

GESCHLECHTLICHKEIT
IN PADAGOGISCHEN

Bmgraflsche Erfahrungen
in Familie und Schulzeit

[transcript] Bildungsforschung



Mart Enzendorfer
Intergeschlechtlichkeit in pidagogischen Kontexten

Bildungsforschung | Band 32



Mart Enzendorfer (Dr. phil.), ist Bildungswissenschaftler*in und Sozialpad-
agog®in. Enzendorfer lehrt seit 2015 u.a. an der Universitit Wien, Universitat
Innsbruck und der Akademie fiir bildende Kiinste zu machtkritischen Perspektiven
auf Geschlechterverhiltnisse und qualitativen Forschungsmethoden. Enzendorfer
war von 2016 bis 2022 Universititsassistent*in am Institut fir Bildungswissen-
schaft der Universitit Wien und ist Grindungsmitglied der Plattform Intersex
Osterreich.



Mart Enzendorfer

Intergeschlechtlichkeit
in padagogischen Kontexten

Biografische Erfahrungen in Familie und Schulzeit

[transcript]



Veréffentlicht mit Unterstittzung des Austrian Science Fund (FWF): 10.55776/
PUBI1127

FWF Osterreichischer
Wissenschaftsfonds

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber https
://dnb.dnb.de/ abrufbar.

MO

Dieses Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Attribution 4.0 Lizenz (BY). Diese
Lizenz erlaubt unter Voraussetzung der Namensnennung des Urhebers die Bearbeitung,
Vervielfiltigung und Verbreitung des Materials in jedem Format oder Medium fiir beliebi-
ge Zwecke, auch kommerziell.

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Die Bedingungen der Creative-Commons-Lizenz gelten nur fiir Originalmaterial. Die
Wiederverwendung von Material aus anderen Quellen (gekennzeichnet mit Quellenan-
gabe) wie z.B. Schaubilder, Abbildungen, Fotos und Textausziige erfordert ggf. weitere
Nutzungsgenehmigungen durch den jeweiligen Rechteinhaber.

Erschienen 2024 im transcript Verlag, Bielefeld
© Mart Enzendorfer

transcriptVerlag | Hermannstrafle 26 | D-33602 Bielefeld | live@transcript-verlag.de

Umschlaggestaltung: Maria Arndt, Bielefeld
Druck: Elanders Waiblingen GmbH, Waiblingen
https://doi.org/10.14361/9783839476406
Print-ISBN: 978-3-8376-7640-2

PDF-ISBN: 978-3-8394-7640-6
Buchreihen-ISSN: 2699-7681
Buchreihen-eISSN: 2747-3864

Gedruckt auf alterungsbestindigem Papier mit chlorfrei gebleichtem Zellstoff.


https://dnb.dnb.de/
https://dnb.dnb.de/
https://doi.org/10.14361/9783839476406

Inhalt

3.1
3.2

41
LY

51
5.2
5.3

6.1
6.2

Hinfiihrung
Einleitung ... n
ErkenntniSinteresse .............oooiiiiiiiiii e 13
Gesellschaftliche Entwicklungen .......................oiiiiii 17
Entwicklungen in OSterreiCh ........veenee e 17
Autobiografische Erzahlungen ...........ooiiiimii e 2
Interdisziplindre Studien zu Intergeschlechtlichkeit ................................ 23
Studien aus und iber medizinische(n) Kontexte(n) .........ccoovivviiiiiiiiiiiinnns. 24
System- und machtkritische Studien..........ccooieiiiiii e 28
Rechtliche Grundlagen fiir die padagogische Praxis in Osterreich .................. 39
Grundsatzerlass Sexualpadagogik ..........ccceviiiiiiiiiii e 39
Bis 2023 geltende LENrPIANE. .....veeeei e e 4
Begutachtungsentwiirfe der neuen Lehrpléne ........ ..o, 47
Padagogische Geschlechterforschung ......................cooiiiiiiiiiin... 55
Diskurse der pddagogischen Geschlechterforschung...............coooooeiiiiiiiis 55
Inter*Studies dber padagogische Kontexte ..........coveveireiiieiiieieieeenennnnes 61
Sensibilisierende theoretische Konzepte
Disziplinierter Irrtum der Erziehungs- und Bildungswissenschaft................... 73
Die Ordnung von Diskursen und Wahrheiten ...........oooeiiiiiiiiiiiii e, 75
Heterosexuelle Matrix - Cis- und Heteronormativitat ...............ccooeeviieiinenn... 76



Othering in Differenz- und Ungleichheitsverhaltnissen ..............ccoiiieiiiiiien.. 71
Anerkennung, Verkennung und Verwerfung geschlechtlicher Subjekte .................. 78
A 11T 11 . Pt 80
Sein und Werden in Geschlechterverhaltnissen ............................ooll. 83
Subjektivierung in Macht- und Ungleichheitsverhaltnissen ..............c.cooeviinie... 84
Zwischenfazit und Verbindungen zu biografieanalytischen Uberlegungen ............... 92
Sprachhandlungen .......... ..o i 95
»Gendern« als unreflektiertes Regelwerk.........coovviiniiiiiiii e, 95
Sprache als Diskriminierungsdispositiv .........oovvrieeiiii i 97
Systematische Dethematisierung des Themenbereichs Inter* .......................... 99
BegriffsentsCheidungen .......coveiiiiii e 101

Methodologisches Vorgehen

Hinflhrung. ... .. ..o e 109
Solidarische FOrschung..........oovniiii e 110
FOrsChungSfragen . ... .o e m
Zugangzum Feld ... ... ..o i 13
Hard-t0-reach group ....ooouvieii e e 14
Eigene Positionierung im Feld ..o T4
Adressierung: »inter*«/»intergeschlechtlich«.............coooiiiiiiiiiiiii i, 116
Datenerhebung ...............oiiiiiiii e 19
Biografisch-narrative INtErVIEWS .......ooeiiiiii e 19
Der Schreibaufruf ... 120
Biografisches Erzahlen in normativen Diskursen..............ccooveiiiiiiiiiiinnann, 121
Transkription und AnONYMISIEIUNG ... .eveee et e 123
AUSWEITUNGSPIOZESS . . . ..ottt 125
Biografieanalytische ZUGANGE. .......oevvneei e 126
Diskursanalytische Perspektiven.........ooveieviiiiiiiii e 127

Eigenes analytisches Vorgehen ... e 127



IV. Erfahrungen in Familie und Schulzeit -
eine rekonstruktive Analyse

oo Familie. ... 133
1.1 Die Positionierung der Familie .........cooeiiiiiiiiiii e 135
1.2 Klassifikation und Erziehungsauftrag durch héhere Machtinstanzen .................... 140
1.3 Zwischen Tabuisierung und Normalisierung ..........ooeeveeiieiiiiniiinneenneenns 149
1.4 Die Thematisierungen von Inter* im familidren Kontext ...........coovvviiiineinnnnn. 161
1.5 Selbstkonstruktionen in der biografischen Erz&hlung ...l 178
1.6 Fazit: Erfahrungen im familidren Kontext...........coooeeviiiiiiiiiiii e, 191
2. Schulzeit.... ..o 197
2.1 Bezugnahmen auf die Schule ........cooueiiniiiii e 199
2.2 Geschlechterverhéltnisse und Geschlechtskorper in Schule ..................cooiil. 200
2.3 MItSChUIEr INNEN ..ot 213
2.4 Schauspiel und Unsichtbarkeit............ooeeiiiii e 225
2.5 Moglichkeiten diskursiver RAUME ........eeviiniiiiiii e 235
2.6 Fazit: Erfahrungen in der Schulzeit....... ..o 246

V. Fazit: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

1. Dispositive Entkonzeptualisierung.......................ooiiiiiiiiiii 253
2. Von Silencingprozessen gepragte Erfahrungen .................................l 255
3. Schlussfolgerungen fiir inter*inklusive Rdume .........................cooeinntl. 261
Literaturverzeichnis. ..............ooiiiiii i 267
AbbildungsVerzeiChnis .. ...t e 286
Anhang

B T =T T - 289
NaMENSTEGISTOr . ...\ e 295
1] G 3T - 297

Hinweise zur Transkriptionsnotation der Interviews ................................... 299






l.  Hinfiihrung






1. Einleitung

In Osterreich sowie in vielen anderen europiischen Lindern sind Geschlechter-
verstindnisse jenseits der Zweigeschlechtlichkeit Randphinomene und finden in
hegemonialen Geschlechterdiskursen noch wenig Beachtung. Sowohl in den Gen-
der Studies im Allgemeinen als auch in der pidagogischen Geschlechterforschung
im Besonderen ist Intergeschlechtlichkeit ein stark unterreprisentiertes Thema.
Im osterreichischen Personenstandsregister gibt es seit September 2020 sechs
Optionen fiir einen Geschlechtseintrag: weiblich, minnlich, inter, divers, offen
und Streichung des Geschlechts. Auch international zeigen sich dahingehend erste
rechtliche Entwicklungen. Intergeschlechtlichkeit wird als soziales Phinomen
immer sichtbarer, individualistisch orientierte Ansitze und der damit einherge-
hende »klinische Blick« (Foucault 1988) auf intergeschlechtliche Menschen und ihre
Korper sind nicht mehr haltbar. Die rechtlichen und gesellschaftlichen Entwicklun-
gen stellen binire Geschlechterkategorien zunehmend infrage und erfordern eine
Reflexion pidagogischer Geschlechterdiskurse in Theorie und Praxis.

Sowohl Intergeschlechtlichkeit als auch Transgeschlechtlichkeit sind als »pad-
agogischer Schattendiskursc, betroffene Menschen als die »vergessenen Subjekte«
der pidagogischen Gender-Diskurse (Schiitze 2010, S. 69) zu identifizieren. In-
ter*Studies iiber Lebenssituationen von intergeschlechtlichen Menschen beleuch-
ten hingegen ihrerseits zu wenig pidagogische Kontexte. Im Forschungsfokus
liegen medizinische oder medizinkritische Perspektiven, die sich durch jahrzehn-
telange Pathologisierungsprozesse von Intergeschlechtlichkeit erkliren lassen
(Kloppel 2010). Erzihlungen iiber pidagogische Kontexte lassen sich allerdings
bereits frith in (auto-)biografischen Erfahrungsberichten intergeschlechtlicher
Menschen finden (z.B. Cheryl & Coventry 1997; Frohling 2003; Volling 2010; Barth
et al. 2013). Diese bleiben aber oft Nebenerzihlungen und ohne systematische oder
detailliertere Aufarbeitung. Als eine der ersten deutschsprachigen Studien stellt
die vorliegende die Lebensrealititen intergeschlechtlicher Menschen in pidago-
gischen Kontexten vor. Uber biografisch-narrative Erzihlungen werde ich die von
den Erzihler*innen zentral gesetzten Erfahrungen in der Familie und der Schulzeit
rekonstruieren.
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Bevor ich die Ergebnisse in Kapitel IV darstelle, werde ich in diesem Kapitel
(Hinfuhrung) mein Erkenntnisinteresse, gesellschaftliche Entwicklungen, recht-
liche Grundlagen sowie den Forschungsstand nachzeichnen. In Kapitel II Sensi-
bilisierende theoretische Konzepte erliutere ich meine theoretische Perspektive
fiir die vorliegende rekonstruktive Analyse der biografischen Erzihlungen. Dabei
werde ich (in Anlehnung an Michel Foucault) die Annahme zweigeschlechtlicher
Theorien in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft als disziplinierten Irrtum
rekonstruieren, Subjektivierungsprozessen in Macht- und Ungleichheitsverhalt-
nissen aus queertheoretischer Perspektive (v.a. in Anlehnung an Judith Butler)
nachgehen und abschliefRend diskriminierende Sprachhandlungen sowie Begrifts-
entscheidungen in meiner Forschungsarbeit reflektieren. Meine methodologischen
Zuginge und Reflexionen hinsichtlich Positionierung, Feldzugang, Datenerhebung
und Auswertung, erliutere ich in Kapitel III Methodologisches Vorgehen. Kapitel
IV Erfahrungen in Familie und Schulzeit — eine rekonstruktive Analyse eroffnet
die detaillierte Ergebnisdarstellung. Aus Anonymisierungsgriinden werde ich die
einzelnen Biografien nicht in ihrer Gesamtheit darstellen. Eine Kurzinformation
zu den Erzihler*innen ist zu Beginn des Kapitels IV zu finden. Das Kapitel V Fazit
bietet sowohl eine theoretisierende Zusammenschau als auch Schlussfolgerungen
fur inter*inklusive diskursive Riume.



2. Erkenntnisinteresse

Einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema Intergeschlecht-
lichkeit ging ich bereits im Jahr 2012 in meiner Masterarbeit (Enzendorfer 2012)
nach. Im Rahmen eines Reviews wurde deutlich, dass medizinische sowie eini-
ge wenige psychologische Studien den Inter*Diskurs dominieren. Auch wenn
intergeschlechtliche Menschen iiberall am sozialen Leben teilnehmen, blieb die
Rekonstruktion ihrer Erfahrungen auflerhalb eines klinischen Blicks lange Zeit
eine Leerstelle. Die Kritik an (meist medizinischer) Forschung wurde von in-
tergeschlechtlichen Selbstvertreter*innen in den letzten Jahrzehnten lauter. Sie
kritisieren, dass nur iber sie geforscht wird und die Thematisierung von Inter®
in den Gender Studies nur als Mittel zur Dekonstruktion von Zweigeschlechtlich-
keit genutzt wird. Ihre Lebensrealititen und ihre Erfahrungsexpertise fand lange
Zeit keinerlei Beriicksichtigung. Erst im letzten Jahrzehnt gewinnen Erfahrungen
und Lebenswelten von inter* Personen auch in Osterreich an Sichtbarkeit und
Aufmerksambkeit. Machtkritische Studien und Publikationen richten ihren Fokus
tiberwiegend auf Erfahrungen in medizinischen Kontexten. Die sind dringend
notwendig und Grundlage fiir die Kritik an nicht-konsensuellen, kosmetischen
und meist irreversiblen Eingriffen und fiir deren gesetzliche Verbote. Viele medi-
zinische Diskurse, aber auch manche Elternvertreter*innen und inter* Personen
selbst, setzen das soziale Umfeld fiir die Notwendigkeit solcher Eingriffe als zentral.
Es werden etwa das fehlende Wissen von piadagogischen Fachkriften, die Uber-
forderung der Eltern und die Gefahr vor diskriminierenden Erfahrungen unter
Mitschiiler*innen als Argument herangezogen, um solche normierenden Eingriffe
weiterhin als »Heilbehandlung« (Petricevié¢ 2017, S. 428) zu rahmen.

Mit Blick auf das Forschungsfeld der Gender Studies und auf die erziehungs-
wissenschaftliche Geschlechterforschung im Besonderen, bleibt Inter* weiterhin
ein tiberwiegend ausgeblendetes Thema. In meiner Forschungsarbeit gehe ich
der Bedeutung des Themas Intergeschlechtlichkeit fiir die Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft und fir die pidagogische Praxis nach. Dabei interessiere ich
mich fiur die Lebensgeschichte und Erfahrungen intergeschlechtlicher Menschen
in piadagogischen Kontexten. Biografieforschung »bietet sich besonders fiir kom-
plexe, auf Subjektivitit und Handlungszusammenhinge bezogene Ansitze und
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fir Forschungsprobleme an, bei denen Lebenserfahrungen und -wirklichkeiten
untersucht werden sollen, iiber die (noch) keine >etablierten< Theorien existieren«
(Dausien 1994, S. 138f.). Biografisch-narrative Erzihlungen von Inter* Personen er-
moglichen, sie als Erfahrungsexpert “innen wahrzunehmen und meine Vorannahmen
als Forscher*in zuriickzustellen. Im Zeitraum zwischen 2015 und 2016 habe ich finf
biografisch-narrative Interviews gefithrt und einen Schreibaufruf gestartet. Im Er-
gebnisteil werde ich — im Kontext von Gesellschaft, Theorie, Praxis und Biografie -
die zentral gesetzten biografischen Erzihlungen iiber Erfahrungen in der Familie
und der Schulzeit rekonstruieren. Mein Forschungsinteresse richtet sich auf die Be-
deutung der Befunde im Hinblick auf Problemfelder und Handlungsspielriume fir
intergeschlechtliche Menschen in pidagogischen Kontexten. Biografieanalytische
Ansitze ermoglichen, gesellschaftliche Geschlechterverhiltnisse und individu-
elle Erfahrungen in ihrer Verwobenheit zu rekonstruieren (Fischer-Rosenthal &
Rosenthal 1997; Dausien 2012).

Folgende Forschungsfragen entwickelten sich im Laufe des Forschungsprozes-
ses: Wie wird aus Sicht von inter* Personen Intergeschlechtlichkeit in pidagogi-
schen Kontexten verhandelt? Welche Erfahrungen in welchen pidagogischen Kon-
texten werden in der biografischen Erzihlung wie relevant gesetzt? Wie positionie-
ren und konstruieren sich die Interviewpartner*innen im Hinblick auf diese Bil-
dungsprozesse? Welche Aufschliisse geben diese Erfahrungen iiber die jeweiligen
Bildungsprozesse in pidagogischen Kontexten?

Besonders Konzepte in Anlehnung an Judith Butler zu Subjekt und Geschlecht
sowie Michel Foucaults Analysen von Diskurs und Macht dienen in den vorliegenden
empirischen Analysen als theoretische Sensibilisierungen. Durch die Sichtbarma-
chung von Erfahrungen und damit bislang Nicht-Artikuliertem in pidagogischen
Diskursen sowie durch ein Hinterfragen, weshalb es bisher nicht artikulierbar war,
sollen Moglichkeiten geschaffen werden, Intergeschlechtlichkeit in pidagogischen
Diskursen zu verorten. Intergeschlechtlichkeit ist so vielfiltig wie die Erfahrungen
der einzelnen Personen. Und doch teilen sie eine Erfahrungswelt in gesellschaftli-
chen Machtverhiltnissen, gepragt von Wissens- und Redeordnungen heteronorma-
tiver Zweigeschlechtlichkeit. Biografische Zuginge bieten Maoglichkeiten, in hege-
monialen Geschlechterdiskursen — und gegen diese — Erfahrungen von inter* Per-
sonen, die sozial kaum oder nicht anerkannt (und damit intelligibel) sind, in den
Blick zu nehmen und Machtverhiltnisse in pidagogischen Kontexten kritisch zu
analysieren.

Im Laufe meines Dissertationsprojektes sind einige neue Studien entstanden
und gesetzliche Anderungen eingetreten (vgl. Kapitel 1.3. - 1.6.). Ein sehr bewegtes
Feld, dem wihrend meines Forschungsprozesses, auch hinsichtlich der Weiterent-
wicklung von Sprachhandlungen, zu folgen war. Auch erste Studien tiber die Situa-
tion an Schulen, der Sozialen Arbeit und in der Familie wurden in den letzten Jah-
ren publiziert. Quantitative Studien bieten einen ersten Einblick iiber die Situation
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an Schulen und in der Familie. Detaillierte Einblicke in Lebensrealititen von inter”
Personen in Familie und Schule fehlen allerdings und bilden ein betrichtlich grofes
Forschungsdesiderat.






3. Gesellschaftliche Entwicklungen

ILGA Europe (International Lesbian, Gay, Bisexual, Trans and Intersex Associati-
on) veroffentlichte ihren Jahresbericht (ILGA 2022) zur Lebenssituation fiir LGBTIQ
Personen und ihre rechtlichen und sozialen Entwicklungen. Innerhalb der in den
Blick genommenen 54 europiischen und zentralasiatischen Linder haben Deutsch-
land, Island, Malta, Portugal und Regionen Spaniens' ein Verbot an nicht-konsen-
sualen und gesundheitlich nicht-notwendigen Behandlungen an intergeschlechtli-
chen Kindern erlassen.

Zur Untersuchung der Situation von LSBTI Personen befragte die Agentur der
Europiischen Union fiir Grundrechte (FRA) knapp 140.000 LSBTI Personen ab dem
Alter von 15 Jahren. Die Studie wurde im Jahr 2019 mittels Online-Befragung durch-
gefithrt (FRA 2020), in der zum ersten Mal auch intergeschlechtliche Personen ein-
bezogen wurden. Dabei wurden Diskriminierungs- und Gewalterfahrungen, Erfah-
rungen im Arbeitsleben, Bildungs- und Gesundheitsbereich, das Bewusstsein iiber
die eigenen Rechte, Lebens- und Wohnbedingungen und der sozio-6konomische
Status erfragt. Der Bericht zur Studie zeigt, dass inter* Personen am hiufigsten
Diskriminierungen und doppelt so viele kérperlich und sexuell motivierte Angriffe
wie der Durchschnitt der LGBT Personengruppen erfahren (FRA 2020, S. 18, 34ff.).

3.1 Entwicklungen in Osterreich

Erwihnenswert fiir die vorliegende Studie ist, dass in Osterreich erst im Jahr
2006 der erste Dokumentarfilm »Tintenfischalarm« (Scharang 2006) iiber die in-
tergeschlechtliche Person Alex Jirgen* veréffentlicht und damit eine der ersten
Sichtbarkeiten iiber Lebensrealititen eréffnet wurde.” Im Jahr 2013 griindete sich

1 Im Jahr 2022 wurde dieses Verbot auch in Griechenland erlassen (https://www.oiieurope.or
g/greek-parliament-votes-to-ban-igm/)
2 Erik(a) Schinegger hatte bereits 1988 seine Ceschichte Uber seinen Ausschluss im Skirenn-

sport erzahlt und Eingriffe der Medizin kritisiert (Schinegger1988;2018). Allerdings ging Erik
Schinegger hinsichtlich der Thematik Intergeschlechtlichkeit dariiber hinaus nicht weiter an
die Offentlichkeit.
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die Plattform Intersex Osterreich als interdisziplinires Netzwerk aus Wissen-
schaftler*innen und Aktivist*innen, woraus zudem der Selbstvertretungsverein
VIMO (Verein Intergeschlechtlicher Menschen Osterreich) im Jahr 2014 entstand
(niheres dazu in Haller & Huemer 2022). Uber diesen Zusammenschluss von
Wissenschaftler*innen, Aktivist“innen und Selbstvertreter*innen fanden die
ersten Inter*Tagungen in Osterreich im Jahr 2014, 2015 und 2017 statt, die fiir
mehr Sensibilisierung auf wissenschaftlicher und politischer Ebene sorgten.
Mittlerweile haben sich Selbstvertreter*innengruppen und Peer-Beratungsstellen
(wie etwa VAR.GES Osterreich seit 2019) gegriindet. Aulerdem etablierten sich
Selbsthilfegruppen wie AGS Osterreich oder Klinefelter*Inter, die pathologische
Selbstverstindnisse integrieren und medizinische Behandlungen im Sinne einer
Zweigeschlechtlichkeit befiirworten. Wichtig ist anzumerken, dass zum Zeitpunkt
meiner Datenerhebung kaum Selbstvertretungsgruppen und Inter*-Communities
etabliert waren.

Bis Jinner 2019 wurde in Osterreich jedes Kind nach der Geburt im Zentralen
Personenstandsregister (ZPR) als mannlich oder weiblich erfasst, obwohl das Per-
sonenstandsgesetz (PStG) per se keine Geschlechterdefinition vorgibt (Matt & Pe-
trifevié¢ 2022, S. 67). Nachdem die sterreichische inter” Person Alex Jiirgen® auf Be-
richtigung des Geburtseintrags klagte, hat der dsterreichische Verfassungsgerichts-
hof (VfGH) am 15.06.2018 ein richtungsweisendes Urteil ausgesprochen. Darin wur-
de bestimmt, dass »der von § 2 Abs. 2 Z 3 PStG 2013 verwendete Begriff des Ge-
schlechts so allgemein ist, dass er sich ohne Schwierigkeiten dahingehend verstehen
lisst, dass er auch alternative Geschlechtsidentititen miteinschlief3t« (Urteil VEGH
G 77/2018-9 vom 15. Juni 2018, S. 27). Als mdgliche Personenstandsbezeichnungen
neben »weiblich« und »minnlich« nennt der VEGH »divers«, »inter« und »offen«.
Alex Jiirgen® erhielt schlieRlich 2019 erstmalig den Eintrag »inter« in einer dsterrei-
chischen Geburtsurkunde — dieser ist auch im Personenregister erfasst (Matt & Pe-
trifevi¢ 2022, S. 70). Seit 2020 gibt es mit einem Erlass des Bundesministeriums fir
Inneres nun sechs Geschlechtseintragsoptionen in Osterreich: weiblich, ménnlich,
inter, divers, offen und Streichung des Geschlechts. Auch in Deutschland wurde be-
reits 2018 nach einer Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts ein dritter Ge-
schlechtseintrag eingefiihrt. Der Geschlechtseintrag lautet »divers« und bietet da-
mit einen positiven Eintrag fiir intergeschlechtliche Personen in Deutschland. Zu-
dem ist es moglich, den Geschlechtseintrag bis zum 14. Lebensjahr offen zu halten
(Schweizer et al. 2019). Auch der 6sterreichische Verfassungsgerichtshof hat diese
Méglichkeit gewihrt (VEGH 2018, S. 28). Mit den personenstandsrechtlichen Ande-
rungen in Deutschland und Osterreich gehen aber auch einige Probleme einher. So
erfordert in Osterreich eine Anderung bzw. Berichtigung des Personenstandes ein
drztliches Gutachten tiber das Vorhandensein von »Varianten der Geschlechtsent-
wicklung« (VdG). Diese Bedingung stirkt Pathologisierungsprozesse (VIMO 2020)
und kann zu Retraumatisierungen aufgrund von fritheren medizinischen Begut-
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achtungen und Eingriffen fithren (OII Germany 2018). Dies widerspricht auch den
eindeutigen Ausfithrungen im Urteil des 6sterreichischen Verfassungsgerichtshofs.
So hilt das Urteil fest, dass Personen nur »jene Geschlechtszuschreibungen durch
staatliche Regelungen akzeptieren miissen, die ihrer Geschlechtsidentitit entspre-
chen« (VfGH 2018, S. 13). Die Umsetzung dieses Urteils lisst auf sich warten.

Im Anschluss an das erwihnte Urteil des osterreichischen Verfassungsge-
richtshofs hat im Jahr 2019 das &sterreichische Bundesministerium fiir Arbeit,
Soziales, Gesundheit und Konsumentenschutz »Empfehlungen zu Varianten
der Geschlechtsentwicklung« (Heidinger et al. 2019) herausgegeben. Eine mul-
tidisziplindre Arbeitsgruppe hatte diese Empfehlungen erarbeitet und bestand
bezeichnenderweise aus vielen Fachirzt*innen (z.B. der Medizingenetik, Kinder-
und Jugendheilkunde, Urologie usw.), Psychotherapeut®innen, Psycholog*innen
und vier Selbst- und Interessenvertretungsorganisationen. Die medizinische und
psychologisch diagnostische Perspektive machte iiber die Hilfte dieser Arbeits-
gruppe aus (vgl. Heidinger et al. 2019, S. 76f.). Zielgruppe der Publikation sind
»direkt und indirekt von VdG betroffenen Personen« und »betreuende Expertin-
nen/Experten« (ebd., S. 5). im Fokus steht die »Versorgung« und »Behandlung« der
Betroffenen. Eine Analyse gesellschaftlicher Machtverhiltnisse und struktureller
Anderungen auf gesellschaftlicher Ebene ist in der Publikation kein formuliertes
Ziel. Insgesamt zeigt sich in der knapp hundertseitigen Empfehlung ein sehr un-
terschiedliches Bild von sehr entpathologisierenden Sichtweisen und Forderungen
zu variations-freundlichen Ansitzen in psychosozialen Beratungen iiber die recht-
lichen Grundlagen, die vor invasiven Eingriffen schiitzen sollen, bis hin zu sehr
pathologisierenden Abschnitten, die kaum auf die anderen Kapitel abgestimmt
sind und damit den Text insgesamt widerspriichlich machen. Moglicherweise ist
dies auch eine Folge der zusammengesetzten Arbeitsgruppe. Hinweise auf Vernet-
zungen in Wissenschaft und Forschung bleiben iiberwiegend medizinisch verortet
(z.B. die »Nationale Koordinationsstelle fiir seltene Erkrankungen (NKSE)«) (ebd.,
S. 62). Auf juristischer Ebene wurden einschligige gesetzliche Normen fuir inter®
Personen betont: Recht auf Leben, Europiische Menschenrechtskonvention (Art. 2
EMRK), Verbot der Folter (Art. 3 EMRK), Recht auf Achtung des Privat und Famili-
enlebens (Art. 8 EMRK) und Schutz der kérperlichen Unversehrtheit (Art. 8 EMRK)
(ebd., S.20). Kastrationen sowie nicht medizinisch indizierte Geschlechtsmodi-
fikationen fallen unter das Verbot der Genitalverstimmelung (§ 90 Abs. 3 StGB).
Asthetische Behandlungen und Operationen sind bis zum vollendeten 16. Lebens-
jahr unzulissig. Die Einwilligungsfihigkeit einer Behandlung wird ab dem 14.
Lebensjahr eingeschitzt (ebd., S. 21), bis zum 18. Lebensjahr muss die Zustimmung
der obsorgeberechtigten Person erfolgen (ebd., S.22). Was bei Intergeschlecht-
lichkeit als »medizinisch indiziert« und »dem Kindeswohl entsprechend« gilt, hat
sich in den letzten Jahrzehnten stetig veridndert. Die Bioethikkommission des
Bundeskanzleramtes (2017) empfiehlt, Behandlungen bis zur Erreichung der Ent-
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scheidungsfihigkeit aufzuschieben und nur »notwendig indizierte« Behandlungen
davor durchzufiihren (ebd., S. 23). Es bleibt allerdings das Interpretationsproblem
bestehen, was als »medizinisch indiziert« ausgelegt wird bzw. werden kann und
was nicht. Einige Ausfithrungen erinnern an »individuelle Modelle« aus den Di-
sability Studies (Waldschmidt 2005, S. 16f.). In jenen Ansitzen fehlen strukturelle
Reflexionen von Geschlechterverhiltnissen und damit einhergehende Dekonstruk-
tionen von Koérper- und Geschlechternormen. Zum anderen sind Forderungen fir
eine »altersadiquate Aufklirung« (Heidinger et al. 2019, S. 21), eine »Abklirung
der Geschlechtsidentitit« (ebd., S.31) und das Plidoyer fiir Selbstbestimmung
dahingehend zu hinterfragen, wie diese Aufklirung erfolgt (vgl. Streuli et al.
2013). Heteronormative Machtverhiltnisse sind dabei nicht aufler Acht zu lassen.
Wie selbstbestimmt und aufgeklirt kann ein medizinischer Eingriff in den Ge-
schlechtskérper sein, wenn Kinder und Jugendliche bisher nur zweigeschlechtliche
Bildungsprozesse in Familie und Schule durchlaufen? Gesellschaftlich strukturelle
Verinderungen brauchen lange, weshalb diese Forderungen fiir Personen wichtig
sind, die von jenem machtvollen System besonders leidvoll betroften sind. Letztlich
werden allerdings eine Reflexion und die damit einhergehende Dekonstruktion von
dispositiven diskriminierenden Machtverhiltnissen systematisch einzubeziehen
sein.

Neben diversen Beratungsstellen und Psychotherapie werden auch die »Sexual-
padagogik« (Heidinger et al., S. 47) und »Padagogik« (ebd. S. 48) als psychosoziale
Versorgung in die Verantwortung genommen:

Sie spielen »eine nicht unerhebliche Rolle fiir die psychische Gesundheit von Be-
troffenen und Eltern [..] Es geht dabei um Sensibilisierung fir Vielfalt der Ce-
schlechter und Starkung der Kinder, die diese Vielfalt reprasentieren. Vor allem
in:

- Kleinkindbetreuungseinrichtungen wie z.B. Kindergarten

- Schule und Ausbildung als relevante und prigende Lebensumfelder — z.B. im
Umgang mit Turnunterricht.« (ebd., S. 48).

Auflerdem wird die Notwendigkeit einer guten Betreuung der Eltern (ebd., S. 49)
und eine aufder-klinische »qualifizierte Peer-Beratung & Selbsthilfe« und professio-
nalisierte community-basierte Beratung (ebd., S. 52) betont.

Die Bioethikkommission des osterreichischen Bundeskanzleramts hat bereits
im Jahr 2017 die Notwendigkeit der frithen Einbindung der Themen in der Schule
festgehalten:

»Jegliche Form der Diskriminierung aufgrund einer (angenommenen) Interse-
xualitdt oder Transidentitdt ist unmittelbar als Diskriminierung aufgrund des
Ceschlechts zu qualifizieren. lhristin allen Lebens- und Gesellschaftsbereichen —
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Schule, Arbeitsleben, Sozialversicherung usw.— entgegen zu wirken. Zur Ver-
meidung von Ausgrenzung und Stigmatisierung sollte bereits in Kindergarten
und Schule verstarkt auf Aufklarung gesetzt werden. Bei der Ausbildung von
arztlichem und pflegerischem Personal ebenso wie von padagogischem Personal
in Kindergarten und Schulen sollte spezifisch auf die Situation intersexueller und
transidenter Personen eingegangen werden« (Bioethikkommission Bundeskanz-
leramt Osterreich 2017, S.5).

Als bisher letzte politische Entwicklung im Laufe meines Dissertationsprojektes hat
sich im Juni 2021 der Gleichbehandlungsausschuss des dsterreichischen National-
rats »einstimmig fiir den verstirkten Schutz von intergeschlechtlichen Kindern und
Jugendlichen vor nicht notwendigen medizinischen Eingriffen ausgesprochenc.
Im Entschliefdungsantrag »werden unter anderem Aufklirungs- und Beratungs-
strukturen zum Schutz von intergeschlechtlichen Kindern gefordert sowie das
SchlieRen von gesetzlichen Liicken« (Parlamentskorrespondenz Nr. 692). Am 16.
Juni 2021 hat der Nationalrat den Entschliefdungsantrag beschlossen. Die Umset-
zung des Entschlieffungsantrags — und damit ein Verbot von nicht notwendigen
Behandlungen — bleibt bis dato aus. Konkrete Ausfithrungen zu Aufklirungs- und
Beratungsstrukturen ebenso.

Abschliefiend kann gesagt werden, dass durch Selbstvertretungsgruppen und
solidarischen Verbiindeten bereits einiges erreicht wurde und erreicht wird. Davis
& Preves (2017) haben in ihrer Riickschau auf 25 Jahre Inter*-Aktivismus folgende
Conclusio formuliert: »The third generation of intersex activists comprises youth
born near or after 1990. These youth are coming of age at a time when there is grow-
ing societal acceptance of diverse gender and sexual identities and also greater vis-
ibility of intersex in mainstream youth media.« (ebd. S. 34) Auch Matt & Petricevi¢
(2022) halten fest, dass wichtige Fortschritte zur Anerkennung intergeschlechtlicher
Menschen erfolgen. So wichtig diese Entwicklungen auch sind — es ist zu einer ge-
sellschaftlichen Inklusion noch ein weiter Weg. Forschungsdesideraten, besonders
auch auflerhalb medizinischer bzw. medizinkritischer Kontexte, ist daher nachzu-
gehen.

3.2 Autobiografische Erzahlungen

Biografische Narrationen wurden bereits in der Frauenforschung eingesetzt, um
Erfahrungen von Frauen in patriarchalen Machtverhiltnissen sicht- und hérbar zu
machen und aus den Alltagserfahrungen Theorien und machtkritische Perspektiven
in der Wissenschaft zu erarbeiten (Dausien 2012, S. 157). Auch im Inter*-Diskurs
etablierten sich autobiografische Erzihlungen, um inter” Personen zu héren und
von ihnen lernen zu kénnen (vgl. Baratz & Karkazis 2016). Wihrend in Osterreich
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erst in den 2000er Jahren mit Alex Jiirgen®* eine intergeschlechtliche Person of-
fentlich auftrat, um Intergeschlechtlichkeit sichtbar zu machen, haben sich im
englischsprachigen Raum etwa Cheryl & Coventry (1997) im Rahmen der ISNA (The
Intersex Society of North America, gegriindet 1993) autobiografischen Erzahlungen
gewidmet. Frohling (2003) und Volling (2010) verdffentlichten ihre Autobiografie in
Deutschland. Auch Barth et al. (2013) haben inter* Erzdhlungen aus unterschiedli-
chen Nationen in Form von kurzen autobiografischen Erzihlungen tibersetzt und
publiziert. Die Autobiografie von Viloria (2017) ist eine der jiingsten englisch- und
deutschsprachigen literarischen Publikationen iiber das Leben als inter” Person.
Auch die Verdffentlichung biografischer Filmdokumentationen, wie etwa »No
Box for Me — An Intersex Story« (Devigne 2018) oder »GirlsBoysMix« (Aerts 2020)
wachsen an.

Wihrend in Forschung und Wissenschaft pidagogische Kontexte ausgeblendet
bleiben, finden sie in autobiografischen Erzihlungen immer wieder Erwihnung:
Auch wenn die Erzihlungen iiberwiegend medizinische Erfahrungen umfassen,
lassen sich bei genauerem Nachlesen auch Erzihlungen tiber Schule und Familie
finden. Biografische Erfahrungsberichte vieler inter* Personen (teilweise mit kri-
tikwiirdigem Bildmaterial) finden sich schon bei Cherly & Conventry (1997): »[...] to
the world, to declare that we exist, we are human, we are everywhere among you.«
(ebd., S. 4). Auch in diesen Erzihlungen liegt der Fokus auf traumatische Erfahrun-
gen im medizinischen Kontext und auf Erfahrungen von Isolation. Und doch finden
sich Erzihlungen etwa zur Schulzeit: »I remember sex education classes that start
in the fifth grade—you know, the ones where they separate the boys and girls and
talk to you about physical changes that will happen to you, but nothing about sex it-
self. I knew then that what I was hearing didn't apply to me, but I couldn’t talk about
my difference with anyone—not the teachers, not my parents« (Walcutt 1997, S. 25).
Ein moglicher Erklirungsansatz fir die schwierige Thematisierung pidagogischer
Kontexte, ist die subtile Wirkungsweise heteronormativer Strukturen, die in der
medizinischen Praxis deutlich invasiver am Korper sichtbar wird. Narrative iiber
medizinkritische Perspektiven haben sich schon besser etabliert und erméglichen
bereits erkimpfte Diskursraume fiir kritischere Positionierungen. Ein Sprechen
tiber Inter* und eine Reflexion ihrer Erfahrungen in pidagogischen Kontexten
erfordert eine machtkritische Reflexionsfolie.



4. Interdisziplinare Studien zu Intergeschlechtlichkeit

Im Laufe meiner wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema Inter-
geschlechtlichkeit, beginnend mit einem Seminar im Masterstudium und meiner
Masterarbeit zum Thema (Enzendorfer 2012) begegneten mir rege und kontroverse
inter- und intradisziplinire Diskurse zum Thema. Dreh- und Angelpunkt waren
Diskussionen iiber die Notwendigkeit von Operationen, die sich in den letzten
Jahren eher zu einem Diskurs iiber Verbote von Operationen verschoben und in
manchen Lindern auch bereits juristisch durchgesetzt haben (vgl. ILGA 2022). Bis
heute bleibt jedoch die Dominanz medizinischer Studien bestehen. Viele Erhebun-
gen finden im medizinischen Rahmen statt und arbeiten mit pathologisierenden
Termini (Kritik zu problematischen Erhebungen z.B. in Schiitzmann et al. 2007,
DAlberton 2007, Gregor 2015). Dies hat zur Folge, dass einige intergeschlechtliche
Personen nicht bereit sind, an den Studien teilzunehmen (z.B. Kromminga et al.
2009). Von vielen intergeschlechtlichen Menschen wird auflerdem Kritik daran
geiibt, dass sie lediglich als Forschungsobjekte bzw. Betroffene wahrgenommen
und nicht als Expert*innen in eigener Sache eingebunden werden. Auch besteht
die Kritik an Gender- und Queer-Theorien, dass diese das Thema Inter® nur zur
Dekonstruktion dichotomen Denkens nutzen, ohne personliche Erfahrungen und
Interessen zu beriicksichtigen (z.B. Zehnder 2010, S. 377ff.). Das »I« im Akronym
LGBTIQ+ bleibt in vielen Kontexten unberiicksichtigt. Forschungen iiber psychoso-
ziale Aspekte jenseits eines klinischen Blicks wachsen langsam an und beschiftigen
sichhiufig mit Erfahrungen im medizinischen Kontext (vgl. dazu auch Enzendorfer
2023).

Foucault fragt in seiner Einleitung zu Herculine Barbin: »Brauchen wir wirklich
ein wahres Geschlecht?« (Foucault 1998, S. 7) und versucht, die Frage durch Riick-
griff auf die Geschichte von Intergeschlechtlichkeit zu beantworten. Gab es im Mit-
telalter noch die Moglichkeit der Entscheidung fiir ein Geschlecht, so wurde dies
ab dem 18. Jahrhundert zunehmend abgelehnt. Die Entscheidung tiber das wahre
Geschlecht wurde zur Frage von Expert*innen und nicht mehr etwas, das die Per-
son selbst entscheiden kann. Medizin und Recht hatten mehr und mehr die Ent-
scheidungsgewalt inne. Dabei wird Sexualitit in der Moderne immer wichtiger fiir
die Identitit. Im 19. Jahrhundert kam die Idee des »wahren Geschlechts« auf. Da-
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bei dient der Kérper als Wissensquelle tiber das Selbst (Schiitze 2010, S. 25) und als
Funktion und Beweis der totalen Unterschiedlichkeit von Mann und Frau, zweier
Geschlechter, die sich im Laufe des Lebens nicht indern (Kessler & McKenna 1978).
Dabei gilt der Korper jedoch nur insofern als objektiver Beweis, wenn er auch
einer der zwei bestimmten Koérper entspricht, die als minnlich oder weiblich aner-
kannt sind. Mit dieser Determinierung von bestimmten Geschlechterverstindnis-
sen und Geschlechtskorpern in Wissenschaft, Medizin, Recht und Padagogik wur-
den und werden intergeschlechtliche Korper pathologisiert, chirurgisch und/oder
hormonell verindert und einer der zwei »wahren Geschlechter« zugeordnet.

4.1 Studien aus und iiber medizinische(n) Kontexte(n)

Medizinische Studien sind zum Thema Intergeschlechtlichkeit im Wissenschafts-
diskurs immer noch dominant. Im Vordergrund medizinischer Forschung »steht
die wissenschaftliche Evaluation basierend auf einer dichotomen Norm und Nor-
mierung, welche entweder ein geniigend weibliches, gentigend minnliches oder
ungeniigend intersexuelles Individuum unterscheidet« (Streuli & Zehnder 2012,
S. 276). Folgende Entwicklungen lassen sich im medizinischen Diskurs nachzeich-
nen: Mediziner*innen haben jahrzehntelang frithe chirurgische Geschlechtszu-
weisungen (»early reconstruction«) empfohlen, um korperliche Komplikationen
sowie differentes Aussehen zu vermeiden und das Selbstbild zu stirken. Somit
seien auch keine negativen Reaktionen von auflen zu befiirchten und der familiire
Stress werde gesenkt (Houk et al. 2006). Ausgangspunkt dieser Annahmen wa-
ren Studien von John Money und seinen Kolleg*innen (z.B. Money 1955; Money &
Ehrhardt 1972). Obwohl bereits vor Money Forschung iiber Intergeschlechtlichkeit
betrieben wurde (vgl. dazu die medizinische Geschichte von Intergeschlechtlich-
keit in Kloppel 2010), befasste er sich zum ersten Mal mit dem Zusammenhang
zwischen psychologischen Theorien einer Geschlechtsidentitit (»gender identity«)
und der chirurgischen Geschlechtszuweisung (»sex-reassignment«). Jahrzehnte
dominierten folgende Annahmen, die unter der »optimal gender policy« (Money &
Ehrhardt 1972) bzw. dem Baltimorer Behandlungskonzept bekannt sind: Eine kon-
sistente Geschlechtsidentitit ist durch eine Geschlechtszuweisung und eindeutige
geschlechtsspezifische Erziehung zu erlangen. Bei unklarem Geschlecht ist eine
rasche chirurgische Geschlechtszuweisung innerhalb der ersten zwei Lebensjah-
re erforderlich, welche dem Kind fortwihrend verschwiegen werden soll (ebd.).
Mittlerweile wurde vielfach widerlegt, dass Geschlechtsidentitit mit dem dritten
Lebensjahr und die sexuelle Orientierung mit Ende der Pubertit weitgehend abge-
schlossen sind und sich im Lauf des Lebens nicht mehr indern (Schweizer 2018).
Die »optimal gender policy« ist auch hinsichtlich meiner theoretischen Zuginge
(vgl. Kapitel I1I) nicht haltbar.
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Ein Ergebnispapier (Houk et al. 2006) der Chicago Consensus Conference, die
2005 (itberwiegen unter Mediziner*innen) in den USA stattgefunden hat, adaptier-
te Leitlinien zur »optimal gender policy, die auch im dominant deutschsprachigen'
Raum iibernommen wurden und die letzten Jahrzehnte den medizinischen Diskurs
pragten. Diese Leitlinien enthalten zwar eine offenere Kommunikation mit inter®
Personen und ihren Familien sowie die Forderung nach einem multiprofessionellen
Team, allerdings wurden geschlechtsverindernde Eingriffe weiterhin befiirwortet
und pathologische Verstindnisse blieben bestehen. Angelehnt daran entwickelte
sich auch ein neuer pathologischer Begriff »DSD« (Disorders of Sex Development).
Dieser Stdrungsbegriff wurde teilweise auch abgeldst und findet eine Ubersetzung
als »Differences of Sex Developement« bzw. »Varianten der Geschlechtsentwick-
lung«.

Der medizinischen Praxis stehen viele kritische Stimmen gegeniiber. Selbstver-
tretungsgruppen pladieren seit den 1990er Jahren (z.B. ISNA — Intersex Society of
North America 1993-2008; OII Europe seit 2012; VIMO - Verein Intergeschlechtli-
cher Menschen Osterreich seit 2014 u.v.m.) fiir Aufklirung, Selbstbestimmung, Kin-
der- und Menschenrechte und korperliche und psychische Unversehrtheit (vgl. da-
zu auch: Intersexuelle Menschen e. V. 2008). Auch fehlen von Beginn an Studien, die
chirurgische und/oder hormonelle Eingriffe rechtfertigen kénnten (z.B. Creighton
& Liao 2004, S. 661; Schweizer & Richter-Appelt 2012, S. 196). Hoenes, Januschke und
Kléppel (2019) haben in einer Follow-up-Studie die »Hiufigkeit normangleichen-
der Operationen >uneindeutiger< Genitalien im Kindesalter« in Deutschland erho-
ben und dennoch eine Fortfithrung dieser Operationen festgestellt. Auch Schwei-
zer et al. (2019) verdeutlichen, dass sich das Wissen »in der medizinischen Praxis
noch nicht itberall durchgesetzt« hat, dass die »Vorhersage der Geschlechtsidentitit
im Erwachsenenalter [...] bei keiner Variante der kdrperlichen Geschlechtsentwick-
lung mit Sicherheit méglich«ist (ebd. S. 110). Viele Studien zeigen aufierdem schon
lange, dass snormalisierende« medizinische Eingriffe die Vorstellung eines weibli-
chen oder minnlichen Wunschbildes der Eltern nicht erfiillen kénnen und somit
auch keine Befreiung von psychischen Problemen sind (z.B. Ude-Koller & Wiese-
mann 2005; Creighton & Liao 2004). Dies bestitigt auch eine australische Studie
von Jones (2017), in der iitber 90 % von 170 intergeschlechtlichen Teilnehmer*innen
geschlechtsverindernde Eingriffe im Kindesalter ablehnen.

Studien iiber psychosoziale Aspekte

Die Psychosoziale Unterstiitzung in medizinischen Kontexten fehlt, wie viele Stu-
dien belegen (z.B. Brinkmann et al. 2007; Schweizer et al. 2016; Krimer 2021).
Peergruppen werden von intergeschlechtlichen Personen und ihren Familien als

1 Die Formulierung »dominant deutschsprachig« versucht, Deutsch als hegemoniale Sprache
zu markieren, ohne ausblenden zu wollen, dass auch diese Regionen mehrsprachig sind.
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besonders hilfreich erfahren (Alderson et al. 2004; Gregor 2015; Krimer 2021). Die
Beratung durch medizinisches Personal wird vielfach kritisiert: Eine Schweizer
medizinische Studie (Streuli et al. 2013) untersuchte die Auswirkung von medi-
zinischen Gesprichen auf die elterliche Entscheidung. Je pathologisierender die
Sprache in den Beratungssettings war, desto hiufiger fiel die Entscheidung fiir
operative Eingriffe. Streuli et al. (2013) betonen damit die Bedeutsambkeit entpa-
thologisierender Beratung und Kommunikation mit den Eltern iiber das Thema.
Krimer & Sabisch (2017) haben eine qualitative Studie zur Gesundheitsversorgung
von »zwischengeschlechtlichen Kindern in Nordrhein-Westfalen« durchgefiihrt.
Eltern intergeschlechtlicher Kinder sowie Mediziner*innen wurden interviewt.
Thr Forschungsbericht plidiert fiir eine engere institutionelle Verkniipfung zwi-
schen Beratungsstellen und medizinischen Kontexten sowie ein rechtliches Verbot
kosmetischer Operationen. »Zum einen werden dem informed consent entspre-
chend die hochstpersonlichen Rechte des Kindes gewahrt; zum anderen werden
Eltern und behandelnde Mediziner_innen von der folgenschweren Entscheidung
einer Geschlechtszuweisung entlastet« (Kraimer & Sabisch 2017, S. 7). Ein offener
Umgang und psychosoziale Unterstiitzung fiir jene Eltern, die sich nur schwer von
normativen Geschlechtervorstellungen lésen kénnen, wird gefordert (ebd., S. 40).
Auflerdem plddieren sie fiir bessere Beratungszentren im Krankenhaus und eine
»nicht-medizinische Lots_innenstelle« (ebd., S. 44), die eng mit Mediziner*innen
zusammenarbeitet. Tillmanns (2015) beschreibt den medizinischen Kontext als
wesentliche Schnittstelle fiir Beratung. Tillmanns spricht sich v.a. fiir »fachspe-
zifische Kompetenzzentren« (ebd., S.128) als auferklinische Beratungszentren
aus, die bereits Bora et al. (2012) als wichtige Anlaufstelle hervorheben. Schweizer
& Richter-Appelt (2012) halten fest, dass »Zeit und Zuhéren« sowie »Denk- und
Reflexionsriume [zu] 6ffnen« (ebd., S.200) dem Handlungsdruck hinsichtlich
irreversibler Behandlungen entgegenzusetzen sind.

Beratungsangebote sind nicht zuletzt aufgrund der psychischen Belastungen
betroffener Menschen notwendig. Viele psychologische Studien sind von klinischen
Blicken gepragt und verwenden dementsprechend auch pathologische Begriffe in
ihren Erhebungen. Je weiter die psychologischen Studien zuriickliegen, desto hete-
ronormativer und pathologisierender sind sie angelegt. Beispielhaft zu nennen sind
dabei die psychologische Langzeitstudie von Slijper et al. (1998), die Studie von Fri-
sén et al. (2009) oder eine Studie von Dinguid et al. (2007), in der die Option keines
chirurgischen Eingriffs gar nicht thematisiert wird.

Erste Forschungsprojekte im dominant deutschsprachigen Raum, die nicht
(nur) von Mediziner*innen gefiithrt wurden und sich iiber Behandlungserfahrun-
gen hinaus auch fir andere Lebensbereiche interessierten, starteten vor etwas iiber
einem Jahrzehnt (Kleinemeier et al. 2010; Schweizer & Richter-Appelt 2012; Bora
2012). Der Feldzugang erfolgte iberwiegend iiber Kliniken und medizinische Kon-
texte und ist teilweise von pathologisierender Sprache (wie etwa Stérungsbegriffe



4. Interdisziplindre Studien zu Intergeschlechtlichkeit

und Krankheitsverstindnisse) geprigt.> Diese Bedingungen sind zu beriicksich-
tigen, da viele Personen mit negativen oder gar traumatischen Erfahrungen in
medizinischen Kontexten eine Studienteilnahme dieser Art verweigern (Krommin-
ga et al. 2009).

Am hiufigsten wird in psychologischen Studien von Depressionen, Angst, Miss-
trauen, Scham und sozialer Isolation von inter” Personen berichtet (z.B. FRA 2020;
Bora 2012; Schiitzmann et al. 2007; Schweizer & Appelt 2012; Alderson et al. 2004).
Suizidgedanken werden hiufig von inter* Personen angegeben (z.B. FRA 2020; Al-
derson etal. 2004; Schiitzmann et al. 2007; Jones 2016). So berichtet Jones (2016) etwa
von Suizidgedanken bei 60 % der 176 Studienteilnehmer*innen, 20 % hatten bereits
einen Suizidversuch hinter sich. Viele inter* Personen weisen Traumata auf, die als
Folge von negativen Behandlungserfahrungen und/oder systematischen Tabuisie-
rungen entstehen (z.B. Gregor 2015; Werner-Rosen 2014; Jones 2016; Schweizer &
Richter-Appelt 2012; D'Alberton 2007; Liao 2003). Aufierdem werden Belastungen in
der Eltern-Kind-Bindung genannt, die u.a. auf Tabuisierung, Verunsicherung bis
hin zur Verleugnung des Themas zuriickzufithren sind (Schweizer & Richter-Appelt
2012, S. 198). Viele quantitative Verfahren verdeutlichen also eine hohe psychische
Belastung und geringe Lebenszufriedenheit, aber erméglichen nur einen wenig dif-
ferenzierten Einblick in die Erfahrungen intergeschlechtlicher Personen.

Die auf den vorliegenden Befunden basierenden Forderungen bleiben iiberwie-
gend auf medizinische und psychologische bzw. psychotherapeutische Kontexte
beschrinkt. So formuliert etwa der deutsche Ethikrat (Bora 2012) im Kapitel »Forde-
rung zur Verbesserung der Lage« Forderungen nach aktualisierten medizinischen
Lehrbiichern, Verbesserungen zur Gesprichsfithrung in der Medizin und die Auf-
nahme des Themas in Psychotherapie- und Fachirzt*innenausbildung. Andere
Bildungseinrichtungen, etwa Kindergarten oder Schule finden keine Erwihnung
(ebd., S. 91-94). Systembkritische Reflexionen fehlen hiufig. Bei Krimer & Sabisch
(2017) wird als »gesellschaftliche Erfordernis« in einem zumindest abschlieRenden
kurzen Kapitel die Implementierung des Themas Inter® in Lehrplidne und Curricula
empfohlen, um die schwerwiegenden Folgen der gesellschaftlichen Diskurse in den
einzelnen Familien abzufangen (Krimer & Sabisch 2017, S. 45).

2 So ist auch die Zusammensetzung des interdisziplinaren Forscher*innen-Teams oder des
wissenschaftlichen Beirats Uberwiegend der Fachdisziplin Medizin zugeordnet. Die Netz-
werkstudie beruft sich z.B. auf einen wissenschaftlichen Beirat, der aus einer klinischen Psy-
cholog®in, drei Endokrinolog*innen, einer Chirurg*in und einer Urolog*in bestand (Werner-
Rosen 2014, S. 60).
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4.2 System- und machtkritische Studien

Wihrend medizinische und psychologische Studien itberwiegend individuelle Mo-
delle (Waldschmidt 2005) zugrunde legen und damit das Problem am Kérper der
Person verorten und von dort aus zu 16sen versuchen, legen geistes- und sozial-
wissenschaftliche Studien den Fokus iiberwiegend auf system- und machtkritische
Ansitze. Jene Studien, die explizit pidagogische Kontexte in den Fokus nehmen,
werde ich im nachfolgenden Kapitel gesondert betrachten. Unter den ersten eng-
lischsprachigen sozialwissenschaftlichen bzw. medizinkritischen Studien sind
diejenigen von Kessler (1998) und Preves (2003) zu nennen. Die Sozialpsychologin
Kessler (1998), die sich bereits zwanzig Jahre zuvor gemeinsam mit McKenna mit
dem Werk »Gender: An ethnomethodological approach« einen Namen machte, in-
terviewte behandelnde Arzt*innen und analysierte medizinische Fallberichte iiber
intergeschlechtliche Personen. Die Studie zeigt vor allem auf, dass die Genitalien als
ultimativer Beweis des Geschlechts herangezogen werden und itber medizinische
Eingriffe Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualitit an intergeschlechtlichen
Korpern gesichert werden. Kessler (1998) kritisiert die fehlende Evidenz zu den
medizinischen Eingriffen und die unberiicksichtigten psychischen Folgen der teils
traumatischen Behandlungserfahrungen.

Die Soziologin Preves (2003) fithrte biografische Interviews mit intergeschlecht-
lichen Erwachsenen und interessierte sich fiir Identititskonstruktionen. Diese wur-
den in mehreren Coming-Out-Prozessen (»stages«) dargestellt, angelehnt an Co-
ming-Out-Modellen zu Transgeschlechtlichkeit. Wahrend sich intergeschlechtliche
Menschen, die iiber ihre Intergeschlechtlichkeit nicht informiert wurden, als an-
ders oder verriickt verstehen (ebd., S. 63) und unter Stigma, Tabus und Scham (ebd.,
S. 60f.) leiden, kénnen sie erst mit mehr Information iiber sich selbst und durch
Treffen anderer intergeschlechtlicher Menschen lernen, sich selbst anzuerkennen.
Diesen Prozess beschreibt Preves als »painful journey of reclaiming the self«(S. 108),
die darin endet, dass eine Subjektposition und der Stolz (»intersex pride«) auf die
eigene Identitit als (marginalisierte) inter* Person moglich werden?.

Eines der ersten deutschsprachigen medizinkritischen Werke war »1-o-1 inter-
sex. Das Zwei-Geschlechter-System als Menschenrechtsverletzung« (Mortimer et
al. 2005). Darin haben Inter*Aktivist*innen in Text und Bild die Entstehung des
Zwei-Geschlechter-Systems, medizinische Behandlungserfahrungen und Moglich-
keiten alternativer Umgangsformen kiinstlerisch dargestellt. Der Band folgte einer
gleichnamigen Ausstellung in Deutschland. Lang (2006) publizierte eine der ersten

3 Preves’ bildliche Darstellungen von nackten anonymisierten Kérpern sind kritisch zu beurtei-
len. Das Fotografieren von Korpern, die einer bestimmten medizinischen Zweikérpernorm
nicht entsprechen, muss als verobjektivierend, besondernd, entwirdigend und im Kontext
traumatisierender Behandlungserfahrungen verstanden werden.
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deutschsprachigen Monografien zum Thema: »Intersexualitit. Menschen zwischen
den Geschlechtern«. Dabei interviewte Lang intergeschlechtliche Menschen, Eltern
intergeschlechtlicher Kinder, Psycholog*innen, Jurist*innen und Arzt*innen und
rekonstruierte ihre unterschiedlichen Sichtweisen auf Intergeschlechtlichkeit.
Sie markierte darin anschaulich die soziale Konstruktion von Geschlecht und die
hegemoniale Deutungsmacht der Medizin.

Im Jahr 2010 folgte die Monografie der Soziologin Kathrin Zehnder »Zwitter
beim Namen nennen. Intersexualitit zwischen Pathologie, Selbstbestimmung und
leiblicher Erfahrung«. Zehnder rekonstruierte Beitrige und Diskussionen von inter-
geschlechtlichen Menschen in Blogs und Internetforen, die intergeschlechtlichen
Menschen als Kommunikationsort dienen. Zehnder zeichnet dabei zahlreiche kri-
tische Forenbeitrige und -diskussionen iiber die medizinischen Normierungen am
intergeschlechtlichen Korper nach. Auf Basis der Forenbeitriage differenziert Zehn-
der zwischen zwei verhandelten inter* Kérpern: den sversehrtens, behandelten Kor-
per und den »natiirlichens, urspriinglichen, richtigen und damit idealisierten Kor-
per (Zehnder 2010, S. 272). So liest Zehnder die Forenbeitrige als offenen Wider-
stand und als Gegendiskurs zum hegemonialen medizinischen Diskurs, die Pro-
test und Selbstermichtigung schaffen (ebd., S. 299). Der Kontakt mit anderen in-
tergeschlechtlichen Menschen wird als ein Wendepunkt beschrieben (ebd., S. 235),
in dem ein Wir-Gefiihl entstehen kann. Allerdings wird zwischen erfahrenen und
nicht-erfahrenen Zwangsbehandlungen differenziert, in dem auch das Wir-Gefiihl
briichig werden kann (ebd., S. 2391.).

Eckert (2010) verdffentlichte das Werk »Intersexualization: The Clinic and the
Colony« und analysierte sowohl Diskurse der Medizin und Psychiatrie (»the clinic«)
als auch der Anthropologie und Psychoanalyse (»the colony«). Eckert (2010) entlarvt
die koloniale Geschichte, analysiert Werke von John Money und Kolleg*innen, die
grundlegend fiir chirurgische und medizinische Behandlungskonzepte des »sex-re-
assignments« darstellen und psychoanalytische Ansitze, die zur Medikalisierung
von Intergeschlechtlichkeit wesentlich beigetragen haben. Eckert rekonstruiert de-
ren heteronormativen und kolonialen Blickwinkel und identifiziert diese Blicke als
Ausgangspunkt einer »Inter*sexualization«.

Gregor verdffentlichte 2015 die Monografie »Constructing Intersex: Interge-
schlechtlichkeit als soziale Kategorie«. Gregor (2015) fithrte biografische Interviews
mit intergeschlechtlichen Personen und rekonstruierte in Anlehnung an queere
und neomaterialistische Ansitze Erfahrungen und Deutungsweisen in medi-
zinischen Kontexten biografieanalytisch. Dabei arbeitete Gregor auch an einer
erweiterten Perspektive von Biografizitit. Angelehnt an den englischen Begrift
»intersexualization« von Eckert (2010), analysiert Gregor biografisch integrierte
»Intersexualisierungserfahrungen« (ebd., S. 312) als jene medizinischen Eingriffe
am intergeschlechtlichen Koérper, die der »Zweikérpergeschlechtlichkeit« (ebd.,
S. 310) zuarbeiten. Dabei wird auch auf die Folgen des fehlenden Subjektstatus
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eingegangen: Mediziner*innen »verobjektivieren« inter* Personen als ihre Pa-
tient*innen (Gregor 2015, S.210). Vereinzelung, Lige und Verheimlichung, um
Zweigeschlechtlichkeit aufrechtzuerhalten und Intergeschlechtlichkeit als »Inter-
sexualitit« zu pathologisieren, werden dabei als »medizinische Techniken« (ebd.,
S. 181—225) und als Folge posttraumatische Belastungen beschrieben (vgl. dazu auch
Gregor 2016*). Gregor kniipft an Preves’ (2010) Coming-Out-Prozesse an, gerahmt
als kollektiver wie individueller Widerstand gegen die Medizin und Emanzipati-
on (Gregor 2015, S. 282). Dabei beschreibt Gregor den beginnenden Prozess der
Enteinzelung durch den Austausch mit anderen inter” Personen (Coming-In), die
folgende Selbstermichtigung und biografische Integration der Intergeschlechtlich-
keit (Coming-Out) sowie die Aneignung als Expert*innen eigener Sache (Coming-
Off) bis hin zur selbstbewussten und korperwiederaneignenden Phase des Coming-
Clean (Gregor 2015, S. 269-281).

Ethnomethodologische Studien

Garfinkel (1967), Kessler & McKenna (1976), Goffman (1977) und Hirschauer (1994)
haben sich mit Inszenierungspraktiken, Interaktionsmodi und Ordnungen von
Geschlecht auseinandergesetzt, die Grundlagenwerke um »Doing-Gender«-An-
sitze (West & Zimmerman 1987) bilden. Mit »Doing« wird darauf verwiesen, dass
Geschlecht nicht etwas ist, das Menschen haben, sondern das sie tun. Geschlecht
wird in jeder Interaktion neu hergestellt und (re-)produziert. Dabei wird auch
die Notwendigkeit eines Passings hervorgehoben, das besonders fiir interge-
schlechtliche Personen eine hohe Relevanz hat (vgl. Kapitel III und IV). Auch wenn
Geschlechtskoérper in ihrer Materialitit und die Geschlechterbinaritit in diesen
Ansitzen nicht ausreichend hinterfragt werden und dahingehend zu kritisieren
sind, greifen sie einige wichtige Aspekte fiir die vorliegende Studie auf. Auflerdem
ist etwa Garfinkels Studie iiber »Agnes« (Garfinkel 1967), die als Grundlagenwerk
der ethnomethodologischen Doing-Gender-Ansitze verstanden wird, auch eine
tiber eine intergeschlechtliche Person. Garfinkel (1967) beschreibt Geschlecht als
omnirelevant, das allerdings im Hintergrund einfach da zu sein scheint und erst
bei Erfahrungen von Personen in den Vordergrund riickt, die der Cis-Normativitat
nicht entsprechen (Garfinkel 1967, S. 118). Garfinkel untersuchte in der Studie, wie
die trans Frau »Agnes« ihr Frausein einiiben musste. Agnes wurde wihrend der
Transition ab dem Jahr 1959 vom Psychoanalytiker und Psychiater Robert Stoller
behandelt. Garfinkel hat begleitend dazu etwa 35 Stunden lang mit ihr Gespriche

4 Allerdings sei zum Beitrag von Gregor (2016) erwahnt, dass hier iiberwiegend Traumata per
se thematisiert werden, die aufgrund gewaltvoller Eingriffe auch viele inter* Personen betref-
fen kénnen. Dieser Beitrag lauft allerdings Gefahr, intergeschlechtliche Personen zu viktimi-
sieren, und sollte eherals Beitrag zur trauma*-inklusiven und weniger zur»inter*-inklusiven«
Queer Theorie gelesen werden.
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gefithrt, die als Datenmaterial fiir seine Studie dienten. Agnes wird zwar als »in-
tersexed person« eingefiithrt und es wird auf intergeschlechtliche Kérpermerkmale
verwiesen (wie etwa vermehrt weibliche Hormone und Brustwachstum ab dem 12.
Lebensjahr), allerdings ist Garfinkels Studie itber Agnes tiberwiegend eine Studie
iiber Transgeschlechtlichkeit — so wird jedenfalls auf die Studie in Sekundirli-
teratur referenziert. Trotzdem sind einige Hinweise auf Intergeschlechtlichkeit
herauszulesen, die Geschichten der biografischen Erzihlungen aus meiner vor-
liegenden Studie dhnlich sind: So beschreibt Agnes etwa das Problem des Brust-
wachstums, das sie mit verschrinkten Armen zu verhindern versuchte, da sie in der
High School noch ein minnliches Geschlecht tragen musste. Aufierdem beschreibt
sie die Schulzeit als herausfordernd, in der sie Freundschaften und Gesprache mit
anderen vermied, um nicht aufzufallen (ebd., z.B. S. 150). Dies verweist nicht nur
auf die Geschlechtsidentitit, sondern auch auf Kérpermerkmale, deren Passing in
Gefahr gerit.

Letztlich geht es Garfinkel in der Studie, unabhingig von trans oder inter*, um
die aktive Konstruktion von Geschlecht, das bei Agnes durch eine Transition aktiv,
interaktiv und sozial kontinuierlich hergestellt werden musste. Dabei referenziert
Agnes immer wieder auf »natiirliche« Fakten von Geschlecht, die Garfinkel gleich
zu Beginn als zu erfiillende Faktoren rahmt, um die Giiltigkeit des Geschlechts auf-
rechtzuerhalten: Es gibt nur zwei Geschlechter (minnlich und weiblich), sie sind
biologisch gegeben und verindern sich nicht (Garfinkel 1967, S. 122-128).

So bezeichnet Garfinkel (1967) Agnes als 120 % weiblich. Damit verdeutlicht er,
wie Agnes das >weibliche« Verhalten herstellen und >méinnliches«< vor ihrer medizi-
nischen Transition verweigern musste (ebd., S. 129). Auflerdem musste Agnes be-
tonen, immer schon ein Middchen gewesen zu sein, und erliuterte beispielsweise
das Problem, frither mit Jungs spielen haben zu miissen. sMinnliche Verhaltens-
weisen< blendete Agnes in den Gesprachen vollig aus bzw. wies sie explizit zuriick
(ebd., S. 128f.). Sie bemiihte sich um eine konsequent weibliche Biografie. Das Ge-
schlecht kénne also nur dann als >natiirlich< oder >wahr« angesehen werden, wenn
es nicht blof§ voriibergehend besteht. Daher sind Erzihlungen wie die von Agnes
auch notwendig, die eine konsequent weibliche Lebensgeschichte erzahlt (und eine
minnliche auslisst). Ahnliche Erzihlungen lassen sich auch in den biografischen
Konstruktionen der vorliegenden Studie finden. Ich fasse sie als machtvolle Norm-
erwartung an geschlechtliche Subjekte.

Kessler und McKenna (1976) schliefRen an Garfinkel an und verweisen aufSerdem
auf die Notwendigkeit passender und >richtiger« Genitalien, um Giiltigkeit itber ihr
Geschlecht zu erhalten. In der Studie iber Agnes (Garfinkel 1967) verbot die Fami-
lie Agnes zudem ein Crossdressing, das erst ab dem chirurgischen Eingriff an den
Genitalien akzeptiert und ein Umgang mit dem Thema moglich wurde. Transge-
schlechtlichkeit wird bei Kessler und McKenna (1976) auch als Bestitigung der Zwei-
geschlechtlichkeit und seinen Alltagstheorien verstanden. Dabei blenden sie aller-
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dings transgeschlechtliche Personen aus, die sich auch zwischen oder jenseits der
Zweigeschlechtlichkeit verorten, etwa nicht-binire Personen. Aber auch binirge-
schlechtliche trans Personen erfahren ein »in-between state of being a transsexual«
(ebd., S. 17), die als belastende Zeit erfahren wird, da sie im Transitionsprozess kei-
ne eindeutige dichotome Zuschreibung erlangen und besonderer Diskriminierung,
Gewalt und Ausgrenzung ausgesetzt sind (ebd.).

Goffman (2007°) stellt biologische Gegebenheiten iitber das Kérpergeschlecht
zwar nicht infrage (ebd., S.128), untersucht aber die Reproduktion des sozialen
Geschlechts durch Institutionalisierung bestimmter Geschlechterordnungen. Dies
geschehe etwa durch das Einteilen von Madchen und Jungen an Schulen oder durch
getrennte WC-Anlagen. Die Trennung der Toiletten wird als »natiirliche« Folge des
Unterschieds zwischen den Geschlechtskategorien konstruiert, »obwohl sie tat-
sichlich mehr ein Mittel zur Anerkennung, wenn nicht gar zur Erschaffung dieses
Unterschieds ist« (Goffman 2001, S. 134). Etiketten wie »Minner«, »Frauen«, »weib-
lich« oder »er«, werden als vollstindige Charakterisierung und Symbolisierung
gefasst: »So erklart man eine Eigenschaft zum Eimer, in den die anderen Eigen-
schaften lediglich hineingeleert werden« (ebd., S. 125). Toiletten oder Garderoben
und ihre erforderlichen Praktiken werden als »Rhythmus des Zusammenkom-
mens und Wieder-Auseinandergehens« (ebd., S.132) beschrieben, in der trotz
hiufiger gemeinsamer Arbeitsstitten oder Schulklassen durch »punktuelle Un-
terbrechungen im Tagesablauf« (ebd.) die Geschlechterdifferenz wiederhergestellt
und naturalisiert wird. Der Fokus wird auf sorgfiltig getrennte Geschlechtskorper
gelegt, die Otheringprozesse von etwa intergeschlechtlichen Korpern erst auslosen.

Historische Analysen

Foucault (1998) fragt, ob ein »wahres Geschlecht« erforderlich sei und verweist auf
die Zeit vor dem 18. Jahrhundert, in der Personen ihre Intergeschlechtlichkeit zuge-
standen wurde. Anhand von Tagebucheintragungen der intergeschlechtlichen Per-
son »Barbin«kritisiert er den Beginn der Pathologisierung von Intergeschlechtlich-
keit. Die Historikerin Alice Dreger (1998) analysiert das Verstindnis von Interge-
schlechtlichkeit ab dem 19. Jahrhundert in Frankreich und Grof3britannien. Dabei
bestitigt sie Foucaults historische Analysen, dass mit dem 19. Jahrhundert die Me-
dikalisierung und Pathologisierung von Geschlecht und Sexualitit zunimmt und
damit auch die medizinischen Publikationen iiber Intergeschlechtlichkeit. Kloppel
(2010) fithrt eine umfangreiche historische Analyse der deutschen Gender-Medizin
durch und zeichnet die Genealogie des Begriffs »gender« nach. Bereits in der An-
tike setzten Pathologisierungsprozesse ein, wenngleich »Hermaphroditismus« als

5 Original: Goffman, E. (1977) »The arrangement between the sexes, In: »Theory and Society«
4,301-331.
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Symbol einen gottlichen Stellenwert hatte (ebd.). Wie Geschlecht jenseits der Zwei-
geschlechtlichkeit gedacht werden kann, wurde ebenso in den 1990ern verstirke dis-
kutiert. Der Sammelbad »Third sex, third gender: beyond sexual dimorphism in cul-
ture and history«, herausgegeben vom Anthropologen Herdt (1996), umfasst einen
der ersten historischen und anthropologischen Beitrige zu Lebensformen von In-
tergeschlechtlichkeit und des »dritten Geschlechts« in Lindern, in denen dieses eta-
bliert ist.

Analysen iiber Geschlechterkategorien und Gesetze

Uberlegungen hinsichtlich Erweiterungen oder einer Abschaffung von Geschlech-
terkategorien gibt es im Zuge der Auseinandersetzung mit Intergeschlechtlichkeit
schon lange. Auch wenn ein »drittes Geschlecht« die Moglichkeit einer rechtli-
chen Handhabe gegen chirurgische Eingriffe und eine nicht-binire bzw. interge-
schlechtliche Subjektposition schafft, konnen sich viele Personen mit dem »dritten
Geschlecht« nicht identifizieren (z.B. Koyoma & Weasel 2003, S. 7; Eckert 2007).
Reiter (1997) plidiert in einem der ersten deutschen medizinkritischen Beitrige
fiir eine Vielfalt von Geschlechtern und stellt sich gegen jegliche Kategorien. Lang
(2006) fragt dazu auflerdem, welche Korper bzw. welche Merkmale das dritte
Geschlecht markieren soll (ebd., S. 113ff.). Zudem stellen intergeschlechtliche Per-
sonen eine kleinere Personengruppe dar, wodurch mit dem dritten Geschlecht ein
»Exotenstatus« geschaffen werden wiirde (Zehnder 2010, S. 391).

Biologische Erklirungsansitze von Geschlecht, die eine scheinbar natiirliche
Zweigeschlechtlichkeit belegen, werden im Hinblick auf Intergeschlechtlichkeit
ebenso dekonstruiert. Die Biologin Fausto-Sterling (1993) verfasste den viel rezi-
pierten, aber auch kritisierten Artikel »The five sexes. Why Male and Female are
not enoughc, in dem sie sich fiir fiinf Geschlechterkategorien ausspricht: minn-
lich (»male«), weiblich (»female«), Pseudohermaphrodit minnlich (»the merms«),
Pseudohermaphrodit weiblich (»the ferms«) und echter Hermaphrodit (»true
hermaphrodit«) (ebd., S. 21). Die Autorin ging davon aus, dass neue Geschlech-
terkategorien mehr Akzeptanz schaffen, dass sie Operationen unterbinden und
dadurch das binire System sowie die Kategorisierung von sexueller Orientierung
aufgelost werden konnen (Fausto-Sterling 1993, S. 23f.). Der Hauptkritikpunkt in
Leser*innenbriefen dieses Artikels war, dass Fausto-Sterling bis zu diesem Zeit-
punkt noch keinen Austausch mit intergeschlechtlichen Personen suchte (Chase
1993). So verdffentlichte Fausto-Sterling im Jahr 2000 den Artikel »The five sexes,
Revisited« (Fausto-Sterling 2000b), in dem sie sich gegen Geschlechterkategorien
ausspricht. »One easy step would be to eliminate the category of »gender< from
official documents« (ebd., S. 23). Auflerdem kritisiert sie den itberwiegenden Fokus
auf Genitalien. »It would be better for intersexuals and their supporters to turn
everyone’s focus away from genitals« (ebd., S. 22). Auch die Soziologin Hird (2000)
problematisiert Geschlechterkategorien, die auf Korperlichkeit basieren (ebd.,
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S.353), und hinterfragt dabei kritisch die kiinstliche Herstellung von Genitalien
(und damit Geschlecht) bei intergeschlechtlichen Kérpern. Vof (2010) arbeitet in
seiner Dissertation den biologisch-medizinischen Diskurs zu Geschlecht heraus
und widerlegt eine biologisch-rnatiirliche« Zweigeschlechtlichkeit.

Die Kritik an der Normsetzung scheinbar natiirlicher Zweigeschlechtlichkeit
wird auch auf juristischer Ebene diskutiert. So geht es sowohl um die Einfithrung
weiterer Geschlechterkategorien im Personenstand als auch um gesetzliche Ver-
bote von nicht konsensualen Eingriffen in intergeschlechtliche Kérper, die diese
Zweigeschlechtlichkeit reproduzieren soll. Dabei wird auf die Menschenrechte
(z.B. Carpenter 2018) und die UN-Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen
verwiesen. Sie schreiben vor, dass kein Kind aufgrund von Geschlecht, Hautfarbe,
Herkunft der Eltern, sozialen und 6konomischen Bedingungen, Sprache, Religion
oder Behinderung Benachteiligungen erfahren darf. Damit einher geht das Recht
auf Bildung (UN-KRK Art. 28) in Verbindung mit dem Recht auf Diskriminierungs-
schutz (UN-KRK Art. 2). Dies erfordert den Schutz vor Gewalt und das Recht auf
Selbstbestimmung. Deutschland, Island, Malta, Portugal und Regionen Spaniens
haben bereits ein gesetzliches Verbot von nicht-konsensualen Behandlungen an
intergeschlechtlichen Kindern erlassen (ILGA 2022). Aus rechtswissenschaftlicher
Perspektive haben sich in Osterreich vor allem Matt (2009) und Petricevié (2017), in
Deutschland u.a. Kolbe (2010) und Plett (2021) mit dem Thema auseinandergesetzt.
Sie sprechen sich fiir ein breiteres Verstindnis von Geschlecht aus, fiir die auch
rechtliche Moglichkeiten analysiert werden (vgl. dazu auch Kapitel 1.3). Im Mai
2021 folgte in Deutschland ein »Gesetz zum Schutz von Kindern mit Varianten
der Geschlechtsentwicklung«, dem zufolge eine Behandlung eines nicht einwil-
ligungsfihigen Kindes untersagt ist, wenn sie »allein in der Absicht erfolgt, das
korperliche Erscheinungsbild des Kindes an das des minnlichen oder des weibli-
chen Geschlechts anzugleichen« (Bundesgesetzblatt 2021). Auflerdem wird fur die
Betreuung intergeschlechtlicher Kinder ein multidisziplinires Team gefordert. Bei
genauerer Analyse schlieft das Gesetz aber jene intergeschlechtlichen Menschen
vom gesetzlichen Verbot solcher Behandlungen aus, die das Jugend- oder Erwach-
senenalter bereits erreicht haben oder korperliche Variationen aufweisen, die
diagnostisch nicht explizit unter Kinder mit »Varianten der Geschlechtsentwick-
lung« fallen (Kritik dazu z.B. IVIM - OII Europe 2020). Dahlmann und Janssen-
Schmidchen (2019) diskutieren »aus dem Blickwinkel von Patientenorganisationen«
die gesetzlichen Verbote und argumentieren mit elterlicher Unsicherheit, die nega-
tive Auswirkungen auf das Kind haben kénnen: »Aber ist das wirklich der allerbeste
Weg? Wie steht es um das Wohl des Kindes, wenn die Eltern das andere Aussehen
nicht akzeptieren kénnen und ihr Kind innerlich/seelisch ablehnen?« (ebd., S. 594).

6 Auch Sigrid Schmitz (z.B. 2006) setzt sich bereits seit Langem mit Geschlechterdiskursen in
der Naturwissenschaft auseinander und dekonstruiert bindre Geschlechterverstandnisse.
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Meinungsverschiedenheiten zwischen Eltern und Kindern kénnen nicht durch die
richterliche Hand geklirt werden, da sie zu einer weiteren »unnétigen Belastung«
(ebd., S.596) fithrt. Die Argumentation der »Elternentmiindigung« und »Selbst-
bestimmung der Familie« (ebd., S. 596) stehen dem Schutz des Kindeskérpers und
seiner Psyche gegeniiber. Studien zeigen allerdings, dass normalisierende medi-
kalisierende Eingriffe die Vorstellungen bestimmter Korperbilder nicht erfullen
(z.B. Ude-Koller & Wiesemann 2005) und »zu lebenslangen Traumatisierungenc
fithren konnen (Bioethikkommission beim Bundeskanzleramt 2017, S. 3). Die dster-
reichische Juristin Petrievié¢ (2017) hat in ihrer Dissertation Folgendes detailreich
ausgearbeitet: »Die blofle Mutmaflung tiber eine zukiinftige emotionale Beein-
trichtigung kann die Durchfithrung geschlechtsmodifizierter Mafinahmen an
einem nicht selbst entscheidungsfihigen Kind nicht rechtfertigen, zumal keine
medizinische Indikation gestellt werden kann« (PetriCevi¢ 2017, zit.n. Heidinger
et al. 2019, S. 27). Auferdem konne Leid auch erst mit den erfolgten Eingriffen
entstehen (Petricevi¢ 2017). Eltern kénnen also solche stellvertretenden Entschei-
dungen nicht treffen (Heidinger et al. 2019, S. 23). Dennoch sei es notwendig, die
Stimmen der Eltern zu héren und ihre Angste und Sorgen aufzugreifen. Krimer
(2021) hat Erfahrungen von Eltern intergeschlechtlicher Kinder erhoben und ebenso
den notwendigen Prozess eines Coming-Ins und -Outs fiir Eltern rekonstruiert.
Wie Dahlmann und Janssen-Schmidchen (2019) auch schreiben, gebe es grofie
Missstinde beziiglich der elterlichen Kenntnis itber Intergeschlechtlichkeit vor der
Geburt eines Kindes. So stofden die Eltern auch auf ein gesellschaftliches Umfeld,
das nicht aufgeklirt ist und ein Gefithl des »Andersseins« erzeugt (ebd., S. 594), zu
Scham der Eltern und zum Verschweigen oder der Notwendigkeit eines Outings
fithrt. Auch beschreiben Dahlmann & Janssen-Schmidchen »die ewige Rolle des
>Aufklirers< ihres Umfelds« (ebd.) als grofRe Belastung, die mit solchen gesetzlichen
Verboten einher gehen konnten.

Zwischenfazit

Genitalien gelten weiterhin (Hoenes et al. 2019) als ultimativer Beweis des Ge-
schlechts (Kessler 1998), der durch medizinische Eingriffe und psychiatrische
Gutachten (Lang 2006; Eckert 2010; Gregor 2015) gesichert wird. Medizinische
Techniken (Gregor 2015), Liige und Tabu fithren zu negativen Selbstbildern (Preves
2003; Zehnder 2010) und traumatischen Erfahrungen, die auch in biografischen
Erfahrungen Spuren hinterlassen (Gregor 2015). In Narrationen zeigen sich auch
Differenzierungen zwischen dem urspriinglichen und (medizinisch) versehrten
Korper (Zehnder 2010). Erst sehr spat ist eine Phase moglich, sich biografisch gegen
medizinische Diskurse und Praxis am Kérper zu wehren und sich zu emanzipieren
(Gregor 2015). Dafiir ist im Besonderen der Kontakt zu Peer- und Selbstvertretungs-
gruppen von Bedeutung (Preves 2003; Lang 2006; Zehnder 2010; Gregor 2015), der
aber auch Briiche aufweisen kann, wenn damit unterschiedliche (nicht) erfahrene
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Behandlungen (Zehnder 2010) oder differente Geschlechts- und Identititsverstind-
nisse (Lang 2006) einhergehen.

Anhand der evaluierten Phasen des Coming-Outs (Preves 2003; Gregor 2015;
Zehnder 2010) halte ich in meiner Studie vor allem eine (machtkritische) Analyse
der Phase der »Vereinzelung« (Gregor 2015) fir bedeutsam, indem ich die Be-
dingungen jener Vereinzelung im Kontext Familie und Schulzeit herausarbeiten
werde. Die biografischen Erzihlungen sind retrospektiv, d.h. aus einem bereits
deutlich fortgeschrittenen Emanzipationsprozess erzihlt bzw. wird eine biografi-
sche Erzihlung iiberhaupt erst durch diesen Emanzipationsprozess moglich. Dass
diese Narrationen allerdings nicht nur als Widerstand und Emanzipation gegen die
Medizin zu lesen sind (Zehnder 2010; Gregor 2015), wird in meiner Studie deutlich
werden.

Zehnder betont bereits im Jahr 2010, dass weder mit der »Wahlmoglichkeit des
Geschlechts respektive dessen Abschaffung noch mit dem Verbot von Operationen
[..] automatisch auch eine gesellschaftliche Anderung sozialer Normen verbunden«
und somit auch keine soziale Akzeptanz garantiert ist (Zehnder 2010, S. 402). An
diese Normen und soziale Akzeptanz kniipfen auch Diskurse und Argumentationen
fiir weitere chirurgische und hormonelle Eingriffe an. Im Jahr 2019 wurden etwa in
einem Themenheft der Monatsschrift Kinderheilkunde von Hiort, Thyren & Zepp
»neue Wege zur Betreuung von Menschen mit Besonderheiten der Geschlechtsent-
wicklung«” (Hiort et al. 2019, S. 584) diskutiert. Sie beschreiben die erforderliche
Auseinandersetzung mit der Geschlechterkategorie »divers« und mit der Forderung
nach einem allgemeinen Operationsverbot. Voran stellen sie dieser Diskussion »die
Offentlichkeit des Themas, die nun »zu einer grofen Herausforderung sowohl im
soziokulturellen als auch im medizinischen Kontext geworden ist« (Hiort et al. 2019,
S. 584). Die Formulierung »geworden ist« ist insofern interessant, da sie den Um-
kehrschluss naheliegt, dass diese Herausforderungen vorher nicht (oder zumindest
nicht in diesem Ausmafd) vorhanden waren. Es scheint somit eine strukturellere
Herausforderung aufgetaucht zu sein, die zumindest nicht mehr ausschlieflich auf
individueller personeller Ebene (am Kérper) gelost werden kann bzw. darf. Oder an-
ders gesagt: Nicht mehr nur fiir die Betroffenen stellt dies eine Herausforderung
dar, sondern auch Mediziner*innen stehen vor Komplexititen, die nicht mehr ein-
fach nach einer biniren Ordnung gelost werden konnen bzw. diirfen. Medizinkriti-
sche Diskurse und rechtliche Grundlagen tiben mittlerweile Druck auf die medizi-
nischen Vorgehensweisen aus, die sie nicht mehr in dieser Dominanz walten lassen
konnen. Aufklirungsarbeit und Sensibilisierung fiir das Thema sowie strukturelle
institutionelle Reflexionen werden interdisziplinir erforderlich. Sammelbinde wie
»Intersex«. Geschlechtsanpassung zum Wohl des Kindes« (Groneberg & Zehnder

7 Im weiteren Text von Hiort et al. (2019) wird von »uneindeutigen Geschlechtsmerkmalen«
geschrieben.
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2008), »Intersexualitit kontrovers« (Schweizer & Richter-Appelt 2012), »Geschlecht
divers« (GrofR & Niedenthal 2021) oder »Inter*Pride« (Haller, Pertl & Ponzer 2022)
bieten mit ihren Beitrigen manche der wenigen interdiszipliniren Reflexionen und
Analysen.

Die vorliegende Studie mit biografischen Erzihlungen als Datenmaterial lie-
fert eine machtkritische Analyse aus der Subjektperspektive iiber Familie und Schu-
le: Sozialisationsinstanzen, die Geschlechterverstindnisse und -normen wesentlich
mitstrukturieren.
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5. Rechtliche Grundlagen fiir die padagogische Praxis
in Osterreich

Bevor ein Uberblick iiber LGBTIQ+ Forschung in pidagogischen Kontexten folgt,
lohnt es, einen Blick auf die rechtlichen Grundlagen der pidagogischen Praxis in
Osterreich zu werfen. Dabei ist vor allem zu fragen, wie Intergeschlechtlichkeit da-
bei Beriicksichtigung findet bzw. finden kann. Nach einer Auseinandersetzung mit
dem Grundsatzerlass zur Sexualpidagogik werde ich die 6sterreichischen Lehrpla-
ne hinsichtlich ihrer impliziten Geschlechterverstindnisse beleuchten.

5.1 Grundsatzerlass Sexualpadagogik

Den Grundsatzerlass zur Sexualpidagogik veréffentlichte das dsterreichische Bun-
desministerium fiir Unterricht und Kunst erstmals im Jahr 1970. Damit wurden
Lehrer*innen zur »Sexualerziehung in den Schulen« (Rundschreiben NR. 193/1970)
beauftragt. 2015 wurde dieser Erlass das letzte Mal iberarbeitet und 2018 erneut
herausgegeben. Nicht nur die bedeutsamen Themen wie Sexualitit, das sexuelle
Begehren und sexuelle Beziehungen sind Teil der Sexualpddagogik, sondern auch
Geschlechtsidentitit und Geschlechtskorper sowie deren Vielfalt. Auch wenn der
Fokus des Erlasses auf Sexualitit liegt, finden sich einige wichtige Aspekte, die auch
als besonders relevant fiir Intergeschlechtlichkeit herauszustreichen sind:

»Sexualpiadagogik soll altersgerecht, an der Lebensrealitit von Kindern und jun-
gen Menschen orientiert sein und auf wissenschaftlich gestiitzten Informationen
basieren. Sie soll einen positiven Zugang zur menschlichen Sexualitat darstellen
und eine positive Grundhaltung sich selbst gegeniiber sowie das eigene Wohl-
befinden befordern. Sie soll sich am Prinzip der Cleichstellung der Geschlech-
ter sowie der Vielfalt der Lebensformen (z.B. sexuelle Orientierung, Geschlech-
teridentitdten) orientieren, soll Kompetenzen (z.B. kritisches Denken, Kommu-
nikationsfahigkeiten) vermitteln und an internationalen Menschenrechten aus-
gerichtet sein. Die angesprochenen sexuellen Rechte umfassen Menschenrech-
te, die in nationalen Gesetzen, internationalen Menschenrechtsdokumenten und
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anderen Abkommen anerkannt sind. Sie beinhalten das Recht jedes Menschen,
frei von Zwang, Diskriminierung und Gewalt [..J« (BMB 2018, S. 4).

Wie nicht zuletzt meine Studie zeigen wird, sind die Erfahrungen intergeschlecht-
licher Menschen in der Schule nicht frei von Diskriminierung und Gewalt. Die
Moglichkeit einer »Vielfalt der Lebensformen« und einer »Gleichstellung der Ge-
schlechter« in padagogischen Kontexten fehlt mit Hinblick auf intergeschlechtliche
Menschen. Die Lebensrealitit intergeschlechtlicher Menschen bleibt in der Schule
iiberwiegend unbeachtet, sodass eine »positive Grundhaltung sich selbst gegen-
tiber« verwehrt bleibt. Besonders der Aspekt des Korpers ist fiir intergeschlechtliche
Menschen relevant und wird fiir Schiller*innen wie folgt ausgefiihrt:

»Die Beachtung und Forderung eines gesunden Kérperbewusstseins ist daher we-
sentlicher Teil einer ganzheitlichen Schulpddagogik. Im Sinne der Sexualpadago-
gik hat die bewusste Férderung der Kérperkompetenz einen wichtigen Stellen-
wert. Der Korper und die korperliche Wahrnehmungsfahigkeit stellen die Basis
der sexuellen Entwicklung von Menschen dar. Der positive Kérperbezug ist so-
wohl Voraussetzung fiir einen wertschitzenden und schiitzenden Umgang mit
dem eigenen Korper wie auch flir den positiven Kontakt mit anderen Menschen«
(ebd., S. 8).

Der »positive Kdrperbezug« ist in der vorliegenden Studie nicht vorzufinden. Der
eigene Umgang mit ihrem intergeschlechtlichen Kérper sowie der positive Kontakt
mit anderen Menschen muss, wie in der Auswertung deutlich werden wird, sozialer
Isolation und Tabuisierung weichen.

Lebensrealititen bzw. »Alltagserfahrungen« sind zu beriicksichtigen. So steht
im Grundsatzerlass geschrieben:

»Die Alltagserfahrungen der Schiilerinnen und Schiler missen Ausgangspunkt
fiir die Umsetzung des Unterrichtsprinzips »Sexualpadagogik« sein. Fir ein be-
wusstes und eigenverantwortliches Handeln der Schiilerinnen und Schiiler ha-
ben das soziale Umfeld (u.a. Eltern/Erziehungsberechtigte, Geschwister, Lehre-
rinnen und Lehrer) und insbesondere auch Gruppenprozesse (z.B. das Umgehen
mit Freundinnen und Freunden) besondere Bedeutung« (ebd., S.10).

Intergeschlechtliche Lebensrealititen sind bisher ausgeblendet. Die vorliegende
Studie greift diese Alltagserfahrungen auf und umfasst auch das genannte soziale
Umfeld, wie Familie, Lehrer*innen und Gruppenprozesse unter Mitschiller*innen
oder in Freundschaften. Diese Studie bietet also einen wichtigen Ausgangspunkt
zur Beriicksichtigung dieser Erfahrungen, auch in der Sexualpidagogik.
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5.2 Bis 2023 geltende Lehrplane

Mit Blick auf die bis 2023 geltenden Lehrpline (fiir die Schularten Volksschule, Son-
derschulen, Mittelschule und allgemeinbildende hohere Schule), die online itber das
Rechtsinformationssystem des Bundes (RIS) abrufbar sind’, stellt sich ein deutlich
anderes Bild als das vermittelte des Grundsatzerlasses zur Sexualpidagogik dar.
Beide verwenden zwar binire Schreibweisen wie »Schiiler und Schiilerinnenc, hin-
sichtlich ihrer Inhalte sind sie jedoch deutlich zu unterscheiden. Abschliefiend wer-
de ich auch den Begutachtungsentwurf des neuen Lehrplans miteinbeziehen und
vergleichen. Dies Begutachtungsfrist lief bis zum 19.09.2022, im Rahmen derer ich
auch eine Stellungnahme an das Ministerium verfasst habe. Der neue Lehrplan soll
nach derzeitigem Stand 2023/2024 in Kraft treten.

Die bis 2023 geltenden Lehrpline waren v.a. auch zur Schulzeit meiner Inter-
viewpartner*innen, die in Osterreich die Schule besucht haben, in Kraft. Daher
lohnt es sich, die bestehenden Lehrpline genauer unter die Lupe zu nehmen und
sie anschliefRend mit den neuen Begutachtungsentwiirfen und Anderungspo-
tentialen fiir das Thema Intergeschlechtlichkeit zu vergleichen. Dafiir werde ich
exemplarisch einige Textpassagen aus den Lehrplinen entnehmen und beschrie-
bene Geschlechterverhiltnisse sowie ihre implizierten Geschlechterverstindnisse
analysieren.

Im Lehrplan fir die Volksschule und Sonderschule wird unter dem Punkt »Er-
fahrungs- und Lernbereich Natur« auch das Thema »Der Mensch: Korper und Ge-
sundheit« genannt. Dazu ist folgende Forderung formuliert:

»Die Gliederung des menschlichen Kérpers (Kopf, Rumpf, Gliedmafien) bespre-
chen. Die wichtigsten Funktionen von Korperteilen und von dufleren Organen
(z.B. Sinnesorgane)« (RIS 2022a, S. 74).

Dass diese Aspekte auch duflere Geschlechtsmerkmale betreffen, liegt nahe und
bietet damit bereits das Potential, die Vielfalt eines Kérpers zu thematisieren.
Anschlieflend wird allerdings die »Information iber die menschliche Sexualitit«
spezifiziert:

»Geschlechtsunterschiede von Madchen und Bub, Frau und Mann— Liebe und
Partnerschaft zwischen Mann und Frau— Die Tatsache der Elternschaft (Mutter-
schaft, Vaterschaft)« (ebd.).

In dieser Ausfithrung werden lediglich binire Geschlechterdifferenzen und hete-
rosexuelle Liebes- und Paarkonstellationen genannt. Diese heteronormativen Wis-

1 https://www.ris.bka.gv.at/; letzter Aufruf der aktuellen Fassung am 07.09.2022.
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sensvermittlungen sind véllig unvereinbar mit dem geltenden Grundsatzerlass zur
Sexualpidagogik sowie dem erweiterten Personenstandsgesetz. Es folgt der Fokus
auf eine Vorbereitung der »geschlechtsspezifischen Entwicklung«:

»Im Zusammenwirken mit den Eltern (Erziehungsberechtigten) auf die bevorste-
henden geschlechtsspezifischen Entwicklungen vorbereiten« (ebd.).

Mit Bezugnahme auf die vorige Ausfithrung iiber heteronormative Geschlech-
terverstindnisse, bleiben Lebenserfahrungen von inter*® Personen sowie ihre
geschlechtsspezifischen Entwicklungen fur Eltern und Kinder im Unterricht un-
vorbereitet. Welche Folgen diese Bedingungen mit sich bringen, werde ich in
Kapitel IV ndher untersuchen.

Unter »ficherverbindenden und ibergreifenden Unterricht« wird in allen
Lehrplinen auch der Punkt »Gender Mainstreaming« ausgefiihrt, der neben der
Information tiber die bereits angefithrte heterosexuelle menschliche Sexualitit
(ebd., S. 74) nun Geschlecht und Geschlechterverhiltnisse explizit binir definiert:

»Der Begriff Gender soll sichtbar machen, dass — unsere Vorstellungswelt, unsere
Sprache und unsere Gesellschaftsstruktur durch das Denken in zwei Geschlech-
tern gepragt sind;

- Geschlecht nicht nur biologisch definiert ist, sondern ebenso eine soziale und
kulturelle Kategorie darstellt, die historisch gewachsen, veranderbar und poli-
tisch gestaltbar ist;

- die Verhaltnisse zwischen den Geschlechtern nicht von der Natur vorgegeben,
sondern gesellschaftlich konstruiert sind und damit nicht statisch, sondern ver-
anderbar sind;

- das soziale Geschlecht téglich in den Beziehungen zwischen den Menschen, Or-
ganisationen und Institutionen hergestellt wird,;

- gesellschaftliche und politische Entscheidungen unterschiedliche Auswirkun-
gen auf Manner und Frauen, Buben und Madchen haben; die Genderperspektive
richtet den Blick auf beide Geschlechter und nimmt sie in ihrer Differenz wahr«
(ebd., S. 235).

Diese Formulierungen widersprechen der Lebenswelt intergeschlechtlicher (und
nicht-binirer) Personen und dem aktuellen Personenstandsrecht in Osterreich.
Der Lehrplan hilt zwar selbst fest, dass das Geschlecht eine »kulturelle Katego-
rie darstellt, die historisch gewachsen, verinderbar und politisch gestaltbar ist«,
zementiert jedoch zugleich eine Zweigeschlechterordnung.

Im Lehrplan fur die Mittelschule wird unter allgemeinen Bildungszielen ver-
merkt:
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»Gegenseitige Achtung, Respekt und Anerkennung sind wichtige Erziehungszie-
le insbesondere im Kontext des gesellschaftlichen Umgangs mit Vielfalt, Diffe-
renz und Identitat. [...] Schulen sind im Zuge von >CGender Mainstreaming< und
Gleichstellung der Geschlechter angehalten, sich mit der Relevanz der Kategorie
Geschlecht auf allen Ebenen des Lehrens und Lernens auseinanderzusetzen« (RIS
2022b, S. 4).

»Die Schiilerinnen und Schiiler sind zu einem verantwortungsbewussten Umgang
mit sich selbst und mit anderen anzuleiten, insbesondere in den Bereichen Ge-
schlecht, Sexualitdt und Partnerschaft. Sie sollen lernen, Ursachen und Auswir-
kungen von Rollenbildern, die den Geschlechtern zugeordnet werden, zu erken-
nen und kritisch zu priifen« (ebd., S. 6).

Diese Passagen bieten Moglichkeiten fiir intergeschlechtliche Schiiler*innen. Ge-
genseitige Achtung und Anerkennung hinsichtlich Differenz und Vielfalt sowie die
kritische Priifung normativ vorgefasster Bilder und Zuschreibungen werden auf
widerspriichlicher Weise bereits im Volksschullehrplan reproduziert (RIS 2022a,
S. 74).

Unter den »allgemeinen didaktischen Grundsitzen« findet sich folgende Aus-
fithrung:

»Lehrerinnen und Lehrer sind angehalten, ein (Lern-)Klima der gegenseitigen
Achtung zu schaffen und eigene Erwartungshaltungen, Geschlechterrollenbilder
und Interaktionsmuster zu reflektieren. Lehrerinnen und Lehrer sollen sich ein
Grundwissen (iber die Ergebnisse der Geschlechterforschung aneignen, sowohl
gegenstandsbezogen als auch in Bezug auf allgemeinpddagogische, psychologi-
sche, soziologische und didaktische Fragestellungen« (RIS 2022b, S. 11).

Die Geschlechterforschung bearbeitet zwar seit Langem das Feld der Dekonstrukti-
on der Zweigeschlechtlichkeit, Trans- und Intergeschlechtlichkeit bleiben dabei al-
lerdings »Schattendiskurse« (Schiitze 2010). So fehlt Forschung iiber Lebensrealiti-
ten von intergeschlechtlichen Personen jenseits medizinischer Kontexte (vgl. dazu
auch Enzendorfer 2023), aber auch LGBTQ*-Forschung bleibt in der Geschlechter-
forschung ein Thema an ihren Rindern (Kleiner 2018).

Das Potential fir die Thematisierung von Intergeschlechtlichkeit sollte aber
in der Mittelschule im Fach Geschichte, Sozialkunde/politische Bildung wieder
Beriicksichtigung finden, nicht zuletzt aufgrund der einhergehenden Personen-
standsinderung. In diesem Fach wird von einer »geschlechtergerechten und
inklusiven Gesellschaft« (RIS 2022b, S. 45) geschrieben, in der auch »Geschlech-
tergeschichte« (ebd.) als weiterer aufzugreifender Aspekt genannt wird, der auch
»aktuelle Entwicklungen« (ebd.) einzubinden hat. Zu Biologie und Umweltkunde
finden sich folgende Aspekte fiir die erste Klasse:
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»Mensch und Gesundheit: Aufbauend auf den in der Volksschule erworbenen
Kenntnissen ist ein Uberblick iiber Bau und Funktion des menschlichen Kérpers,
insbesondere der Organsysteme, zu geben. Gleichzeitig ist eine Vertiefung des
Verstandnisses fiir den eigenen Kérper anhand der Schwerpunkte Bewegung und
Sexualitit anzustreben. Bewegung: Grundlagen der Bewegung, daran beteiligte
Organe, Bewegung — Gesundheit — Wohlbefinden. Sexualitdt: Unter Einbezie-
hung der Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sind folgende Themen zu
behandeln: Bau und Funktion der Geschlechtsorgane, Menstruation, Empfangnis,
Schwangerschaft und Geburt, korperliche, psychische Entwicklung und Befind-
lichkeit in der Pubertat, Aufklarung liber sexuellen Missbrauch/Prophylaxe« (RIS
2022b, S. 78).

Die Bedeutung »des Verstindnisses fiir den eigenen Kérper« ist, wie bereits im
Grundsatzerlass zur Sexualpidagogik, auch an dieser Stelle hervorzuheben und
stellt fir intergeschlechtliche Personen eine besonders grof3e Leerstelle dar. Auf3er-
dem ist zu fragen, welches »Interesse« der Schiiler*innen einbezogen werden kann
und welche diskursiven Riume ihnen dafiir zur Verfiigung gestellt werden.

Fir die nachfolgenden Klassen erscheint in Biologie und Umweltkunde nur
noch einmal in der vierten Klasse der Punkt Sexualitit »als biologisches, psy-
chologisches und soziales Phinomen, Empfingnisregelung, Schwangerschaft,
Geburt; AIDS-Prophylaxe« (ebd., S.79). Fir die anderen Fichern finden sich le-
diglich schlagwortartig der Hinweis auf die Reflexion der Geschlechterrollen und
die Beachtung geschlechterspezifischer Bediirfnisse (wie etwa beim Fach Sport).
Intergeschlechtlichkeit bleibt als Variation der Geschlechtsmerkmale (auch im
Biologieunterricht) also ginzlich unerwihnt.

Im bis 2023 geltenden Lehrplan fiir die AHS findet sich zu Beginn unter den all-
gemeinen Leitbildern folgende Ausfithrung:

»Der Bildungs- und Erziehungsprozess erfolgt vor dem Hintergrund rascher
gesellschaftlicher Verdnderungen insbesondere in den Bereichen Kultur, Wis-
senschaft, Demographie, Wirtschaft, Technik, Umwelt und Recht. Im Zusammen-
hang mit der GClobalisierung der Wirtschaft, vielfiltigen Krisenerscheinungen
und Konfliktregionen sowie damit einhergehenden Migrationsbewegungen
stellen sich verstarkt Herausforderungen im Bereich sozialer Zusammenhalt,
Verteilungsgerechtigkeit, interkulturelle Begegnungen und Geschlechtergleich-
stellung. In diesem Zusammenhang kommt der Auseinandersetzung mit der
regionalen, sterreichischen und europdischen Identitiat unter dem Aspekt der
Weltoffenheit besondere Bedeutung zu. Akzeptanz, Respekt, gegenseitige Ach-
tung und Diskursfahigkeit unter Bezugnahme auf die individuellen Grundrechte
sind wichtige Erziehungsziele insbesondere im Rahmen des interkulturellen
Lernens und des Umgangs der Ceschlechter miteinander« (RIS 2022¢, S. 8).



5. Rechtliche Grundlagen fiir die padagogische Praxis in Osterreich

Diese Formulierung dhnelt den Leitbildern der anderen Lehrpline mit verstirktem
Blick auf Migration und »Interkulturalitit«. Eslisst sich der Eindruck nicht verweh-
ren — und zwar iiber alle Lehrpline hinweg —, dass besonders dann Geschlechter-
reflexionen benannt werden, wenn »Deutschférderklassen« (RIS 2022a, S. 208ff.),
»Interkulturalitit« oder Migration zum Thema gemacht werden. Dass diese Aus-
einandersetzung stattfindet, ist zwar gut, allerdings braucht es diese im Lehrplan
als Querschnittsthema verankert.

Zu den »allgemeinen didaktischen Grundsitzen« wird folgender interessanter
und fiir Intergeschlechtlichkeit hoch relevanter Aspekt angefithrt:

»Reflexive Koedukation und gendersensible Piddagogik

Reflexive Koedukation beschrankt sich nicht einfach nur auf gleichzeitiges
Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern in einem Raum. Vielmehr ist eine
forschungsgestiitzte Auseinandersetzung mit historischen und aktuellen Ge-
schlechterdifferenzen und Stereotypen zu fithren, damit Handlungsspielraume,
Selbstkonzepte und Interessensentwicklungen der Geschlechter sich moglichst
breit entfalten konnen. Es ist wesentlich, die Lerninhalte und Unterrichtsme-
thoden so auszuwdhlen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler gleichermafien
angesprochen fithlen und es ist wichtig, den Unterricht so zu gestalten, dass
er sozialisationsbedingt unterschiedlichen Vorerfahrungen entgegenzusteuern
in der Lage ist. Lehrerinnen und Lehrer sind angehalten, ein Klima der gegen-
seitigen Achtung zu schaffen und einen Rahmen zur Verfiigung zu stellen, in
dem Ursachen und Erscheinungsformen von Geschlechterungleichheiten und
Geschlechterstereotypen auf der Grundlage von Ergebnissen aus der Geschlech-
terforschung — sowohl gegenstandsbezogen als auch ficheriibergreifend—
bearbeitet werden kdnnen. Lehrerinnen und Lehrer sollen Schiilerinnen und
Schiiler dabei unterstiitzen und begleiten, Haltungen und Kompetenzen zu
entwickeln, die dem Ziel der Gleichstellung und Geschlechtergerechtigkeit
sowie dem Abbau geschlechtshierarchischer Rollennormen dienlich sind. Bei
bestimmten Inhalten und Themen kann phasenweise geschlechtshomogener
Unterricht zu einer Erweiterung der Selbstbilder, der Unterrichtsbeteiligung und
der Handlungsspielrdume von Madchen und Burschen beitragen« (RIS 2022,
S.15).

Um gegenseitige Achtung tatsichlich schaffen und Reflexionsrahmen zur Verfii-
gung stellen zu konnen, wiren bereits in der Ausbildung der Lehrer*innen eine
Aufklirung tiber Intergeschlechtlichkeit und damit verbundene Lebensrealititen
erforderlich. Diese fehlt bis dato (Vo3 & Béhm 2022). Ergebnisse aus der Ge-
schlechterforschung zeigen jedenfalls einen dringenden Bedarf eines vielfiltigeren
Zugangs zu Geschlecht und Geschlechtskérpern. Die Tatsache, dass selbst der Lehr-
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plan auch hier erneut Konzepte der Zweigeschlechtlichkeit und die Idee homogener
Geschlechtskérpergruppierungen unterstiitzt, wird in diesem Absatz deutlich.

Wie bereits in der Mittelschule, bietet der Unterricht fiir Geschichte, Sozial-
kunde/Politische Bildung wichtige Punkte fir das Thema Intergeschlechtlichkeit.
So sind neben dem Punkt »Geschlechtergeschichte« auch aktuelle und gesell-
schaftliche Phinomene einzubeziehen und zu reflektieren, explizit auch zur
Geschlechtergerechtigkeit (RIS 2022¢, S. 63). Intergeschlechtlichkeit miisste also
bereits konsequent als Phinomen einbezogen werden. Nicht zuletzt wird »die
Arbeit an der geschlechtergerechten und inklusiven Gesellschaft« als zentral fiir
den Bildungsbereich »Mensch und Gesellschaft« gesetzt (ebd.).

In der Oberstufe (5. — 8. Klasse) sind folgende Lehrinhalte fir Geschichte und
Sozialkunde/politische Bildung festgeschrieben:

»Orientiert an der Chancengleichheit und Gleichstellung der Geschlechter sollen
Schilerinnen und Schiiler auch erkennen kdnnen, dass Geschlechterrollen und
Ceschlechterverhiltnisse in Vergangenheit und Gegenwart unterschiedlich de-
finiert waren und sind, demnach veranderbar und gestaltbar sind. Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen weiters befahigt werden, Sachverhalte und Probleme
in ihrer Vielschichtigkeit, ihren Ursachen und Folgen zu erfassen und ein an den
Menschenrechten orientiertes Politik- und Demokratieverstindnis zu erarbeiten.
Dies verlangt eine entsprechende Praxismoglichkeit im Lebens- und Erfahrungs-
bereich der Schiilerinnen und Schiiler« (RIS 2022¢, S.163).

Demnach widerspricht sich der Lehrplan in vielen seiner Inhalte selbst und gilt
an einigen Stellen als lingst iberholt. In den aktuellen Lehrplinen zeigen sich
hoch problematische heteronormative Geschlechterverstindnisse, die als rechtli-
che Grundlage fiir die Lehrinhalte in den Schulen dienen und Menschen, die den
Vorstellungen eines minnlichen oder weiblichen Korpergeschlechts nicht entspre-
chen, entkonzeptualisieren (Hornscheidt 2012). Damit wird ihre soziale Existenz
aberkannt und ihre Lebensrealitit unberiicksichtigt gelassen, obwohl fiir die Zeit
spatestens nach der Volksschule die Veranderbarkeit von Geschlecht und Geschlech-
terverhiltnissen sowie die Achtung von Menschenrechten (auch im Hinblick auf
Geschlecht) explizit angefiihrt ist. Dies ldsst keine konsequente Beriicksichtigung
in den Lehrplinen erkennen. Es ist also notwendig, die Schulerfahrungen der
biografischen Erzihlerinnen vor dem Hintergrund dieser Lehrplaninhalte zu
kontextualisieren. Der mehrmalige Verweis auf die Beriicksichtigung aktueller
Geschlechterforschung, sollte als Weckruf fiir die bisher am Rande angesiedelte
LGBTQ*- und tiberwiegend inter*exklusive pidagogische Geschlechterforschung
verstanden werden.
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5.3 Begutachtungsentwiirfe der neuen Lehrplane

Der Begutachtungsentwurf der neuen Lehrpline (vorgesehen fiir das Jahr 2023/2024)
fiir die Volksschule, Mittelschule und allgemeinbildende héhere Schule, weist be-
deutende Anderungen auf, auch hinsichtlich seiner Ausfithrungen zum Thema
Geschlecht. Er bietet deutlich grofere Potentiale fiir die Thematisierung von
Intergeschlechtlichkeit. An einigen Stellen sind jedoch weiterhin Probleme fiir
inter*inklusive Lehrinhalte zu erkennen.

Als erstes fillt die weiterhin binire Schreibweise »Schillerinnen und Schiiler«
auf, die Zweigeschlechtlichkeit sprachlich fortwihrend reproduziert. Formulierun-
gen wie »Bub« und »Midchen« oder »Frauen« und »Minner« werden allerdings
im Vergleich zum alten, bis 2023 geltenden Lehrplan (RIS 2022a) an vielen Stel-
len ausgelassen. »Gender Mainstreaming« als ficheriibergreifendes Thema (RIS
20222) wird nun durch »Geschlechterpidagogik und Gleichstellung« sowie »Sexu-
alpadagogik« (RIS 2022d, S. 7) als iibergreifendes Thema zum Erwerb wesentlicher
Kompetenzen fir die »Lebens- und Arbeitswelt« ersetzt. Fiir die Volksschule werden
sie wie folgt im Detail ausgefithrt:

»8. Reflexive Geschlechterpadagogik und Gleichstellung

8.1 Bedeutung des iibergreifenden Themas

Die Gleichstellung der Geschlechter ist als universelles Menschenrecht in meh-
reren internationalen Ubereinkommen verankert, sowohl als eigenes Ziel als
auch als Querschnittsthema (z.B. UN-Agenda 2030/Nachhaltigkeitsziele: SDG 4
Inklusive Bildung und SDG 5 Geschlechtergleichstellung; Istanbul-Konvention
des Europarates zum Abbau von geschlechterbezogener Gewalt; UN-Frauen-
rechtskonvention).

Geschlechtergleichstellung wurde damit als wichtiger Hebel fir die Weiter-
entwicklung von Cesellschaften in Richtung Nachhaltigkeit, Demokratie und
Gewaltfreiheit identifiziert. Durch die Verankerung in der ésterreichischen Bun-
desverfassung ist die Forderung der Cleichstellung auch als staatliche Aufgabe
definiert. Bildung kommt dabei eine zentrale Rolle zu. Im Schulbereich schafft
eine reflexive Ceschlechterpddagogik unter dem Aspekt der Geschlechtergleich-
stellung geeignete Lernraume, in denen sich alle Schiilerinnen und Schiler unter
professioneller Begleitung mit Geschlechterthemen unter verschiedenen Blick-
winkeln auseinandersetzen konnen. Dies kann sowohl auf Fachebene erfolgen
als auch auf personlicher Ebene (z.B. Auseinandersetzung mit Sexismus und
Identitdtsfragen). Derartige Lernprozesse erzeugen Wissen und Bewusstsein fiir
Bedingungsfaktoren von Geschlechterungleichheiten und deren Verinderbar-
keit, wodurch auch die Bereitschaft gestiarkt werden kann, sich im Alltag fiir
mehr Gleichstellung einzusetzen. Durch die Auseinandersetzung kénnen ge-
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schlechterstereotype Zuschreibungen erkannt und iberwunden werden, sowie
eigene Lebens- und Berufsperspektiven erweitert werden« (RIS 2022d, S.11f).

Mit der Bezugnahme auf Menschenrechte stiitzt sich der Lehrplan auf dieselben Ge-
setze wie der dsterreichische Verfassungsgerichtshof (2018), der sich explizit gegen
binire Geschlechterkategorien ausgesprochen hat (vgl. Kapitel 1.3.1). Die Gleich-
stellung der Geschlechter bedeutet eben nicht nur eine Gleichstellung zwischen
zwei Geschlechtern und erfordert spitestens seit der Personenstandsinderung
auch im neuen Lehrplan eine explizit vielfiltigere Ausfithrung tiber das Geschlecht.
Als »Kompetenzziele« werden folgende Punkte angefiihrt:

»Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

- Begriffe wie >Vorurteile« und >Rollenklischees< anhand von Beispielen aus der
eigenen Lebens- und Erfahrungswelt erkldren (z.B. Fihigkeitszuschreibungen),
sich eine eigene Meinung dazu bilden und diese zum Ausdruck bringen;

- vorurteilsfrei miteinander kommunizieren und Rollenklischees in Alltagssitua-
tionen ansprechen;

- wissen, dass in den Osterreichischen Gesetzen das Prinzip der gleichen Rechte
firr die Geschlechter verankert ist und dass der Staat diese Rechte schiitzen
muss;

- Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und Interessen entwickeln, diese zum
Ausdruck bringen und sich nicht durch geschlechtsspezifische Vorurteile und
Klischees entmutigen lassen« (ebd.).

Wie ich spiter sowohl im empirischen Teil als auch im Uberblick iiber Studien
aus dem pddagogischen Kontext darlegen werde, zeigen sich hinsichtlich Kli-
schees und Vorurteile nicht nur dringende Kompetenzziele fiir Schiiler*innen,
sondern auch fir pidagogische Akteur*innen. Die vorliegende Studie und weitere
(z.B. Jones 2016; Bromdal et al. 2017; Nachtigall & Ghattas 2021) belegen, dass
Inter*- und Transgeschlechtlichkeit von Lehrer*innen kaum in den Unterricht
einbezogen werden, da auch die Ausbildung dariiber fehlt (Vo & Bshm 2022).
So konnte eine explizite Erwihnung von Inter*- und Transgeschlechtlichkeit im
Lehrplan breitere Ausbildungsangebote dahingehend anstof3en. Das Kompetenz-
ziel »Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und Interessen entwickeln, diese zum
Ausdruck bringen und sich nicht durch geschlechtsspezifische Vorurteile und
Klischees entmutigen lassen« (ebd.) betrifft im Besonderen Kinder, die aufgrund
bestimmter Geschlechtsmerkmale oder der Geschlechtsidentitit heteronormativen
Vorstellungen nicht entsprechen. Bleibt der Lehrplan weiterhin zweigeschlechtlich
organsiert, wie seine Sprache, ist dieses Kompetenzziel bereits im Lehrplan selbst
nicht ausreichend erfiillt.
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Ein weiterer Punkt zum Erwerb der wesentlichen Kompetenzen, die jeweils in
»Bewegung und Sport, Deutsch, Kunst und Gestaltung, Musik, Sachunterricht«
(RIS 20224, S. 11) vermittelt werden sollen, ist die Sexualpddagogik:

»Sexualpidagogik umfasst den Erwerb von evidenzbasiertem Wissen und von
Kompetenzen, die zu einem positiven Zugang zur Sexualitt, einer positiven
Grundhaltung sich selbst gegeniiber sowie eigenem Wohlbefinden fithren. Der
positive Kérperbezug ist sowohl Voraussetzung fiir einen wertschitzenden und
schiitzenden Umgang mit dem eigenen Korper, aber auch fiir den positiven
Kontakt mit anderen Menschen. [..]« (ebd.).

Diese Ausfithrungen schliefRen direkt an den Grundsatzerlass zur Sexualpidagogik
an. Zentral angefiihrt ist der »positive Kérperbezug«. Dieser ist vor allem auch fir
inter* und trans Personen in der Schule von grofRer Bedeutung. Erst durch die Ver-
mittlung bestimmter Bilder und Konzepte von Kérper und Geschlecht kann dieser
Korperbezug auf positive und nicht-pathologisierende Weise hergestellt werden.
Solange Lehrinhalte in der Schule auf ein Konzept des »Zweikorpergeschlechts«
(Gregor 2015) bezogen bleiben, ist dieser geforderte »positive Kérperbezug« sowie
»positive Kontakte mit anderen Menschen« fiir viele intergeschlechtliche Schii-
ler*innen nicht méglich.

Die anschlieffenden Kompetenzziele am Ende der Volksschule er6ffnen Poten-
tial fur bisherige Leerstellen hinsichtlich intergeschlechtlicher Schiller*innen:

»Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

- den eigenen Kérper, die Kérperentwicklung und -reaktionen wahrnehmen, be-
nennen und beschreiben;

- Fruchtbarkeit und die Entstehung einer Schwangerschaft bzw. Geburt eines Ba-
bys altersgemafd erklaren;

- die eigenen Emotionen (z.B. Freude, Angst, Zuneigung, Einsamkeit), Wiinsche,
Grenzen und Bedirfnisse wahrnehmen und altersadaquat ausdriicken sowie die
von anderen wahrnehmen, akzeptieren und respektieren;

- die Vielfalt von Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Kérper und Ce-
schlechtsidentitdten respektieren;

- Fragen stellen und sich bei Problemen an die richtigen Personen oder Stellen
wenden« (RIS 2022d, S. 11-12).

Diese genannten Kompetenzziele sind fiir intergeschlechtliche Menschen, basie-
rend auf vorliegende Studien, zentral. Dies ist allerdings fiir intergeschlechtliche
Schiiler*innen nur dann méglich, wenn auch wirklich eine Vielfalt von Kérpern und
seinen Geschlechtsmerkmalen vermittelt wird und deren explizite Benennung er-
folgt. Nur so konnen Tabuisierung, Einsamkeit und pathologischen Selbstbildern
ein Ende gesetzt und diese Kompetenzziele fiir alle Schiller*innen erreicht werden.
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Wihrend die Bedeutung der »reflexiven Geschlechterpidagogik und Gleichstel-
lung« in der Mittelschule noch der des Volkschullehrplans gleicht, werden folgende
neue Kompetenzziele fiir das Ende der Sekundarstufe 1 angefiihrt:

»Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

- Begriffe wie >Geschlechterstereotypens, >Diskriminierungt, >Chancengleich-
heit< und >Sexismus< anhand von Beispielen auch aus der eigenen Lebens- und
Erfahrungswelt erklaren (z.B. Fihigkeitszuschreibungen, Verhaltensnormen,
Einkommensunterschiede, sexuelle Gewalt) sowie eigene Positionen zu diesen
Themen entwickeln;

- die Begriffe >Frauenbewegung< und »Cleichstellungspolitikc mit einfachen
Worten erklaren und einen Zusammenhang herstellen zu bestimmten Errun-
genschaften in der Gleichstellungspolitik (z.B. Wahlrecht, Zugang zu gleicher
Bildung, Gesetze gegen sexuelle Gewalt);

- Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und Interessen entwickeln und diese
konsequent weiterverfolgen, ohne sich dabei von Geschlechterstereotypen ent-
mutigen zu lassen;

- vorurteilsfrei miteinander kommunizieren und in von Sexismus und Diskrimi-
nierung gepragten Situationen Zivilcourage zeigen;

- argumentieren, mit welchen Zielsetzungen in den 6sterreichischen Cesetzen
der Grundsatz der Gleichberechtigung verankert ist« (RIS 20226, S. 11—12).

An diesen Kompetenzzielen lisst sich erstmals hinter den Vorhang der »reflexiven
Geschlechterpidagogik und Gleichstellung« blicken: Sie zeigen tiberwiegend Ge-
schlechtergleichstellungsbemithungen im zweigeschlechtlichen Sinne. Durchaus
wichtigen Begriffen wie »Frauenbewegung« und »sexuelle Gewalt« werden keinerlei
Erwdhnungen tiber geschlechtliche Diskriminierung, etwa hinsichtlich Variationen
der Geschlechtsmerkmale oder Transidentitit angereiht.

»Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und Interessen entwickeln und diese kon-
sequent weiterverfolgen, ohne sich dabei von Geschlechterstereotypen entmutigen
zu lassen« und »vorurteilsfrei miteinander kommunizieren und in von Sexismus
und Diskriminierung geprigten Situationen Zivilcourage zeigen« kénnen nur als
Kompetenzziele erreicht werden, wenn Inter*- und Transgeschlechtlichkeit kon-
sequent in die Schule einbezogen wird. Das Kompetenzziel »argumentieren, mit
welchen Zielsetzungen in den 6sterreichischen Gesetzen der Grundsatz der Gleich-
berechtigung verankert ist« erfordert ohnehin, das geltende Personenstandgesetz
und Menschenrechte einzubeziehen und damit Geschlechtergleichstellung breiter
zu denken als eine Gleichstellung zwischen Mann und Frau, die in der binirstruk-
turierten Schreibweise und Begriffsvorschligen zum Vorschein kommt.

Bemerkenswert ist die Breite der iibergreifenden Schulficher, in der jene Kom-
petenzziele zu erreichen sind: »Bewegung und Sport, Bildungs- und Berufsorientie-
rung, Biologie und Umweltbildung, Deutsch, Geographie und wirtschaftliche Bil-
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dung, Geschichte und Politische Bildung, Kunst und Gestaltung, Latein, Mathema-
tik, Technik und Design« (ebd.). Damit geht der neue Lehrplan auf eine jahrzehnte-
lange Forderung aus der Wissenschaft ein, Gender als Querschnittthema zu beriick-
sichtigen. Nichtsdestotrotz bleibt offen, wie Geschlecht dargestellt wird und welche
Verstindnisse von Geschlecht und Geschlechtskérpern reproduziert werden.

Bedeutsame weitere Kompetenzziele am Ende der Sekundarstufe 1 bilden vor
allem folgende weitere Ausfithrungen:

»Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

- selbstbestimmt und verantwortungsvoll mit dem eigenen Kdrper umgehen
und nutzen ihr Wissen tber Fruchtbarkeit, Zyklus und die Wirkungsweise von
Verhltungsmitteln, um eigene Einstellungen und Werthaltungen zu Kérper und
Sexualitat kritisch zu reflektieren;

- die Vielfalt von Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Kérper in-
klusive Geschlechtsmerkmale und Geschlechtsidentititen respektieren und
stereotype Erwartungshaltungen und Normen kritisch reflektieren;

- mit Gefithlen (wie Verliebtheit, Enttduschung, Wut, Angst und Unsicherheit)
umgehen, dariiber sprechen und Selbstsicherheit in Bezug auf die eigenen
Wiinsche und Grenzen aufbauen;

- diskriminierendes und (bergriffiges Verhalten ansprechen und Hilfe in An-
spruch nehmen;

- ihre sexuellen und reproduktiven Rechte sowie die gesetzlichen Bestimmun-
gen in Osterreich erkliaren. Fachlehrpline zum Erwerb von Kompetenzen des
libergreifenden Themas: Biologie und Umweltbildung, Deutsch, Geschichte und
Politische Bildung, Kunst und Gestaltung, Musik« (RIS 2022¢, S. 12)

Die Kompetenz »Vielfalt von Menschen im Hinblick auf sexuelle Orientierung, Kor-
per inklusive Geschlechtsmerkmalen und Geschlechtsidentititen und stereotype
Erwartungshaltungen und Normen kritisch reflektierenc, bietet intergeschlechtli-
chen Personen einen bedeutsamen Weg »selbstbestimmt und verantwortungsvoll«
mit dem eigenen intergeschlechtlichen Kdrper umzugehen sowie einen »respekt-
vollen, reflektierten Umgang mit anderen Korpern«. Hier bietet der Lehrplan
besondere Potentiale zu inter*inklusiven Lehrinhalten. Aber auch die erwihnte
Méglichkeit, iiber Gefiihle zu sprechen und bei Diskriminierung Hilfe in Anspruch
zu nehmen, erfordert inter*inklusive diskursive Riume, die auch geschaffen wer-
den miissen.

Bemerkenswert ist auch, dass unter dem Fach »Biologie und Umweltkunde« als
erforderlichen Wissenserwerb der vierten Klasse u.a. folgende Inhalte genannt wer-
den:

»Hormonelle Steuerung der Entwicklung der Geschlechtsorgane und der Ge-
schlechtszellenbildung, Schwangerschaftsverhiitung« sowie »Sexual- und Fort-
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pflanzungsethik sowie soziokulturelle Aspekte von Geschlechtsidentititen und
sexueller Orientierung« (RIS 20226, S. 90)

Dabei wird mittels Funote auf die bereits hier zitierte »Geschlechterreflektierte
Pidagogik und Geschlechtergleichstellung« verwiesen. Werden diese Ausfithrun-
gen konsequent beriicksichtig, ist Intergeschlechtlichkeit als eine vielfiltige Variati-
on der »hormonellen Steuerung« und »Entwicklung der Geschlechtsorgane« entpa-
thologisierend einzubeziehen. Nur so wird der Unterricht einer Geschlechtergleich-
stellung und Reflexion von Geschlecht wirklich gerecht.

Einer der wichtigsten Formulierungen fiir das Thema Intergeschlechtlichkeit
reprasentiert der Begutachtungsentwurf fiir die AHS. Zum Allgemeinen Bildungs-
ziel findet sich im Bildungsbereich fiir »Mensch und Gesellschaft« folgende Ausfiih-
rung:

»Die Schiilerinnen und Schiiler sind — unabhangig von ihrer sozialen, religiésen
und kulturellen Herkunft — dabei zu unterstiitzen und zu begleiten, sich mit
Ursachen gesellschaftlicher Ungleichheitsstrukturen, insbesondere auch mit Ge-
schlechterungleichheiten und Rollenstereotypen kritisch auseinanderzusetzen,
um eigene Handlungsspielrdume und Lebensperspektiven zu erweitern. [...] Es
ist bewusst zu machen, dass gesellschaftliche Phanomene historisch bedingt
und von Menschen geschaffen sind und dass es moglich und sinnvoll ist, auf
gesellschaftliche Entwicklungen konstruktiv Einfluss zu nehmen« (RIS 2022f,
S. 4).

»Ungleichheitsstrukturen, insbesondere auch durch Geschlechterungleichhei-
ten« werden hier explizit angefithrt und erfordern, auch Intergeschlechtlich-
keit mitzudenken. Ebenso hervorzuheben sind: »eigene Handlungsspielriumex,
»Lebensperspektiven«, »Chancengleichheit« und »Abbau von geschlechtshierar-
chischer Rollennormenc. Sie sind zentral fir intergeschlechtliche Personen und
ihre Menschenrechte, die als Bildungsziel bereits in der Volksschule fiir die Ge-
schlechterpidagogik und Geschlechtergleichstellung als zentral gesetzt werden
(RIS 2022d, S.11). Bleiben diese Formulierungen auf Zweigeschlechterkonstruk-
tionen beschrinkt, verunméglichen sie intergeschlechtlichen Personen genau jene
Handlungsspielriume, Lebensperspektiven, Chancengleichheiten und Abbau von
Geschlechterhierarchien.

Wie bereits im bis 2023 geltenden Lehrplan analysiert, bietet auch im neuen Be-
gutachtungsentwurf das Fach »Geschichte und politische Bildung« fir das Thema
Intergeschlechtlichkeit besondere Potentiale und bestirkt damit v.a. die Notwen-
digkeit, auch den Rest des Lehrplans im Hinblick auf seine Geschlechterkonstruk-
tionen kritisch zu reflektieren.
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»Orientiert an der Chancengleichheit und Gleichstellung der Geschlechter sollen
Schiilerinnen und Schiiler auch erkennen kénnen, dass Geschlechterrollen und
Ceschlechterverhiltnisse in Vergangenheit und Gegenwart unterschiedlich de-
finiert waren und sind, demnach veranderbar und gestaltbar sind. Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen weiters befahigt werden, Sachverhalte und Probleme
in ihrer Vielschichtigkeit, ihren Ursachen und Folgen zu erfassen und ein an den
Menschenrechten orientiertes Politik- und Demokratieverstindnis zu erarbeiten.
Dies verlangt eine entsprechende Praxismoglichkeit im Lebens- und Erfahrungs-
bereich der Schiilerinnen und Schiiler« (RIS 2022f, S.185).

Der neue Entwurf, der derzeit zur Begutachtung aufliegt, erméglicht, heteronor-
mative Strukturen aufzubrechen. Die neuen Lehrpline bieten in ihren Formulie-
rungen grofles Potential, scheinen allerdings bei genauerem Hinsehen an einigen
Stellen hinsichtlich Gleichstellung und Reflexionen zu Geschlecht einem biniren
Verstindnis verfangen zu bleiben. Wie ich an den ausgewihlten Stellen dargelegt
habe, kann Intergeschlechtlichkeit an einigen Stellen allerdings inkludiert werden.
Explizite Benennungen, die aufgrund der nachholbediirftigen Ausbildungsinhalte
fir Lehrer*innen erforderlich erscheinen, fehlen allerdings.

Wie sehr »Lebens- und Erfahrungsbereiche« (ebd.) von intergeschlechtlichen
und anderen LGBTIQ+Schiiler*innen beriicksichtigt werden kénnen, werde ich
im nichsten Kapitel genauer analysieren und dazu Studien der pidagogischen
Geschlechterforschung niher betrachten.
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6. Padagogische Geschlechterforschung

Im Rahmen der pidagogischen Geschlechterforschung liegt ein breiter Literatur-
bestand vor. Aber nur in seltenen Fillen findet Intergeschlechtlichkeit darin Erwih-
nung. Nach einer kurzen Skizzierung pidagogischer Geschlechterdiskurse geheich
zentralen LGBTIQ+ Studien nach, deren Ergebnisse auch fiir die vorliegende Studie
von Bedeutung sind. Anschliefiend folgen Inter*Studien im Speziellen iiber pid-
agogische Kontexte.

6.1 Diskurse der padagogischen Geschlechterforschung

Geschlecht als Kategorie fand in den 1970er Jahren Eingang in die Pidagogik -
insbesondere in die Erziehungswissenschaft (Heinrichs 2001, S.199). Seitdem
formierten sich unterschiedliche pidagogische Geschlechterdiskurse (Micus-Loos
2004, S. 113fF.). Zu Beginn entwickelte sich das Leitbild Gleichheit zwischen den (zwei)
Geschlechtern als Menschenrecht. Da die Bedingung fiir Gleichheitsaussagen die
Anerkennung von Differenz darstellt, riickte die Hervorhebung, Bestimmung und
Anerkennung der Kategorie Frau bzw. Midchen ins Zentrum. Dabei ist das Ziel,
Gerechtigkeit und Gleichheit in einer kritisierten androzentristisch ausgerich-
teten Pidagogik herzustellen (Prengel 1995). Wihrend es noch in den 1970er und
1980er Jahren um eine »Madchenparteilichkeit« und der Kritik an dem heimlichen
Lehrplan fiir Jungen in einem koedukativen Schulunterricht ging, wird 30 Jahre
spater von »Geschlechtergerechtigkeit« (Budde 2011) gesprochen. Der Begriff kann
einerseits als Gerechtigkeit im Sinne von Gleichheit der Geschlechter verstanden
werden, andererseits kann in ihm auch der Grundgedanke, den Geschlechtern (in
ihrer Differenz) gerecht zu werden, enthalten sein. In dieser unterschiedlichen
Auslegungsmoglichkeit wird dieser Begrift von Budde (2011) auch kritisiert. Aller-
dings verbergen sich hinter beiden Begriffsbestimmungen lediglich cis-normative
Vorstellungen von Jungen und Midchen. Pidagogische Konzepte verfehlen daher
bislang ihren Anspruch an die Geschlechtergerechtigkeit deutlich, sowohl im Sinne
von Gleichheit als auch in dem Sinne, den Geschlechtern gerecht zu werden. Die
Kritik an der Reproduktion einer (heteronormativen) Zweigeschlechtlichkeit in der
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Pidagogik haftet an vielen Diskursen zur Anerkennung der Differenz. So auch an
den Konzepten der »Pidagogik der Vielfalt« von Prengel (1995) oder »Geschlecht und
Differenz« von Rendtorff (1999) (vgl. dazu z.B. Heinrichs 2001). Zudem gibt es in
der empirischen padagogischen Geschlechterforschung eine Vielzahl an Studien,
die dichotome Differenzierungen und Festschreibungen von geschlechtertypischen
Verhaltensweisen von Mddchen und Jungen produzieren, aus denen didaktische
Konzepte und Handlungsstrategien fir Pidagog“innen abgeleitet werden (vgl.
dazu z.B. Studien iiber die Grundschule in Kaiser 2004). Daraus etablierte sich
auch ein breites Forschungsfeld zur Koedukation (ein Uberblick dazu in Faulstrich-
Wieland 1991).

Die Auffassung von Geschlecht als Konstruktion, die vor allem durch das Konzept
»Doing Gender« (West/Zimmermann 1988) geprigt wurde, bezeichnet Geschlecht
als Effekt sozialer Praktiken. Demnach ist die Geschlechtszugehorigkeit zu kei-
ner Zeit festgeschrieben, sondern interaktiv konstruiert und dynamisch. Daran
ankniipfend entwickelte sich der Diskurs der Dekonstruktion, der nach wie vor insbe-
sondere system- und machtkritisch fiir das Nicht-Identische, Offene und Nicht-
Gedachte sensibilisiert, sodass ein Aufzeigen subjektkonstituierender Ein- und
Ausschliisse méoglich ist. Dem Dekonstruktivismus gehoren vor allem queer-femi-
nistische Studien in Anlehnung an Judith Butler (1991) an. Die bipolare Einteilung
in die eindeutig unterscheidbaren Kategorien Manner und Frauen und damit auch
der »bislang unhinterfragten Referenzpunkt feministischer Pidagogik und erzie-
hungswissenschaftlicher Frauen- und Geschlechterforschung« (Hartmann 2012,
S.152) wird in heteronormativititskritischen Arbeiten (in Anlehnung an Judith
Butler) etwa von Hartmann (2012), Pl6Rer (2005) und Heinrichs (2001) infrage ge-
stellt. Sie bieten wichtige Ansatzpunkte und Bildungsperspektiven fir das Thema
Intergeschlechtlichkeit: Bildung ist nach Heinrichs (2001) als »diskursiver Prozess«
(ebd., S. 219) und zugleich als »ausschlieRende Konstruktion« zu verstehen, in der
die Reflexions-, Urteils- und Handlungsfihigkeit der Subjekte ermoglicht und
beschrinkt werden (ebd., S. 172).

Bildungstheoretische Uberlegungen zu Bildung und Geschlecht bieten z.B. Hein-
richs (1999; 2001) und Klika (2004). »Jede Bildungstheorie ist nicht nur hinsichtlich
ihres expliziten oder implizierten Subjekts- und Identititsverstindnisses zu hin-
terfragen, sondern muf immer auch die Frage nach der geschlechtlichen Veran-
kerung von Subjekten, die Frage nach Herstellung und Aufrechterhaltung von Ge-
schlechtsidentitit integrieren« (Heinrichs 1999, S. 233). In den meisten bildungs-
theoretischen Ansitzen fehlt jedoch systematisch die Kategorie Geschlecht (Klika
2004, S. 36). Den Zusammenhang von Bildung und Geschlechtsbildung zu erken-
nen, sei aber notwendig,

»um eine Bildung zu erméglichen, die den Normalisierungszwang, der jeder Sub-
jektkonstitution unterliegt, erkennen und zu hintergehen versuchen kann. Eine
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mafigebliche Normalisierung, die im Bildungsprozess geleistet wird, ist dabei die
Bildung zum geschlechtlichen Subjekt, welches sich (bislang) immer in der Zwei-
geschlechtlichkeit anzusiedeln hat« (Heinrichs 2001, S. 230).

Mit Blick auf die padagogische Geschlechterforschung hilt Kleiner (2018) treffend
fest: »So hat die erziehungswissenschaftliche Adoleszenz-, Sozialisations- und
Bildungsforschung bisher kaum etwas iiber die Erfahrungen von Jugendlichen zu
sagen, die sich nicht als heterosexuelle Jungen und Madchen verstehen [...]« (Kleiner
2018, S. 4). Auflerdem macht Kleiner' (2018) auf die intersektionale Vernachlissi-
gung aufmerksam, indem sie kritisiert, dass Diskriminierungserfahrungen in
Studien zu LGBTIQ+ »kiinstlich auf Geschlecht und Sexualitit verengt« bleiben
(ebd., S. 7). Besonders auffillig ist, dass viele Studien die Akronyme »LGBTIQ«
in ihrem Titel aufnehmen, dann aber lediglich schwule oder lesbische, selten bi-
sexuelle Orientierungen einbezogen werden. Asexualitit bleibt in mir bekannten
Studien problematischer Weise ebenso ausgeblendet. Geschlechtervielfalt wird
hiufig nur hinsichtlich binirer trans Identititen gedacht und einbezogen. Nicht-
binire Geschlechtsidentititen, die ebenso unter das Trans-Spektrum fallen, sind
meist ginzlich ausgeblendet. Intergeschlechtlichkeit wird in nur sehr wenigen
Studien systematisch beriicksichtigt. Meist werden intergeschlechtliche Menschen
in der Datenerhebung nicht adressiert, manchmal findet sich keine Person. Letzte-
res kann unterschiedliche Griinde haben, die besonders in Kapitel III auch fiir die
vorliegende Studie reflektiert werden. Zu kritisieren ist allerdings in jedem Fall,
dass das Akronym »I« sehr unreflektiert in den Uberschriften integriert ist, obwohl
sie keinerlei Beriicksichtigung im weiteren Verlauf der Studie erfahren.

Melanie Bittner fithrte bereits 2011 Schulbuchanalysen zu Geschlechterkon-
struktionen in den Fichern Englisch, Biologie und Geschichte (Sekundarstufe 1
und 2) durch. Die Ergebnisse iiber heteronormative Geschlechterkonstruktionen
decken sich mit meinen Ausfithrungen zum 6sterreichischen Lehrplan (vgl. Kapitel
L.5.2): Vielfalt von Geschlecht, sexueller Vielfalt und Familie bleiben tiberwiegend
ausgeblendet. Transthemen bleiben bestenfalls eine Randbemerkung. Interge-
schlechtlichkeit findet lediglich in einem Biologiebuch eine kurze Erwihnung. »Die
Schiiler_innen erfahren nichts iiber die Existenz von Trans oder Inter* und deren
Diskriminierungs- und Gewalterfahrungen« (Bittner 2011, S. 78). Weitere deutsch-
sprachige Schulbuchanalysen hinsichtlich Intergeschlechtlichkeit sind mir nicht
bekannt. Allerdings wird in den letzten Jahren vermehrt pidagogisches Material
in der pidagogischen Praxis zur Aufklirung tiber das Thema veréffentlicht (mehr
dazu im nachfolgenden Abschnitt, vgl. Kapitel .6.2.4).

1 Kleiner (2018) bietet einen guten Uberblick zur LGBT(1)Q erziehungswissenschaftlichen Ge-
schlechterforschung, in der einerseits das fehlende | kritisiert wird, andererseits im Artikel
selbst wiederum teilweise undifferenziert Beriicksichtigung findet.
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Staudenmeyer et al. (2016) haben im Auftrag des Ministeriums fiir Soziales und
Integration Baden-Wiirttemberg eine Studie zu Vielfalt von Geschlecht und sexu-
eller Orientierung in der Jugendarbeit in Baden-Wiirttemberg durchgefithrt und
Angebote fiir »lesbische, schwule, bisexuelle, transgender, transsexuelle, interge-
schlechtliche und queere Jugendliche« sowie Empfehlungen fiir »LSBTTIQ-Jugend-
arbeit« erarbeitet. Sie erhoben Fragebdgen in Einrichtungen und fithrten im An-
schluss Expert*inneninterviews mit Vertreter*innen mancher dieser Einrichtun-
gen (ebd., S. 11-13). In der Studie finden sich bereits in der Datenerhebung kritik-
wiirdige binire Fragestellungen, etwa nach der Teilnehmer*innenstruktur, die le-
diglich zwei Geschlechter einschliefien (ebd., S. 20). Grundsitzlich zeigt sich auch
in dieser Studie, dass Intergeschlechtlichkeit wenig mitgedacht wird. Uberwiegend
bleibt das Thema mitlaufend in einer Aneinanderreihung von Akronymen, das an
wenigen Stellen auch differenzierter betrachtet wird. Dennoch sind die Ergebnisse
durchaus von Relevanz, um Jugendarbeit kritisch zu reflektieren: So wird beispiels-
weise deutlich gemacht, dass finanzielle und raumliche Ressourcen fir die LSBT-
TIQ-Jugendarbeit fehlen (ebd., S. 34). Fortbildungen in den Einrichtungen miissen
tiberwiegend von den Communities selbst veranstaltet werden (ebd., S. 25f.). Be-
merkenswerterweise nennen die befragten Einrichtungen keinerlei Angebote fiir
intergeschlechtliche Jugendliche, da teilweise dafiir die Nachfrage solcher Angebo-
te fehle. Auf eine mégliche Antwort verweisen Staudenmeyer et al. (2016) in ihren
Ausfithrungen auf die Schwierigkeiten der LGBTTIQ Jugendlichen, sich (besonders
zu Beginn) einer Kategorie zuzuordnen (ebd., S. 35), und auf die oft fehlende An-
onymitit besonders im lindlichen Raum (ebd., S. 33). Das fehlende Wissen und die
Tabuisierung sind aufgrund der vorliegenden Studie ein besonders relevantes The-
ma. Weiters wire wohl auch zu fragen, wie oder ob in diesen Einrichtungen Interge-
schlechtlichkeit ausreichend sichtbar als Thema inkludiert ist und iiber dieses The-
ma aufgeklirt wird.

Die erste deutschlandweite Coming-Out-Studie von Krell & Oldemeier (2015;
2017) beschrinkt sich generell auf die Lebenssituation von LSBT* Jugendlichen. In-
ter” Jugendliche wurden im Feldzugang und der Datenerhebung nicht genannt. Ei-
ne Funote verweist darauf, dass die Adressierung an inter” Jugendliche in der Stu-
die »aufgrund der Spezifitit ihrer Lebenssituation« (Krell & Oldemeier 2015, S. 10)
nicht erfolgte. Nihere Ausfithrungen dazu fehlen und hinterlassen offene Fragen
zu den Vorannahmen der Autor*innen. Besonders trans Jugendliche weisen eine
durchaus andere Lebenssituation als beispielsweise lesbische oder schwule Jugend-
liche auf. Trotz allem erscheint es mir sinnvoll, diese Studie aufzugreifen, da sie hin-
sichtlich der Analyse meiner Interviews einige wichtige Hinweise auch fiir Coming-
Out-Prozesse fir inter* Jugendliche geben kann. Die Studie befragte iiber einen
Online-Fragebogen 5000 Jugendliche im Alter zwischen 16 und 27 Jahren. Zudem
wurden 40 qualitative problemzentrierte Interviews gefithrt. Vergleiche zu meiner
Studie lassen sich besonders in folgenden Punkten ziehen: So wird auch bei LGBT*
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Jugendlichen schon ab der Grundschule von einem Gefiihl der Andersheit berich-
tet (ebd., S.12). Fehlende Begriffe werden mit einer erschwerten Phase des inne-
ren Coming-Outs, die Phase der Bewusstwerdung, in Verbindung gebracht (ebd.,
S. 6). Ein erstes dufleres Coming-Out zieht einen langen starken einsamen Hand-
lungs- und Leidensdruck der Jugendlichen nach sich. Die Angst vor Ablehnung im
Freundes-, Familienkreis und von Schulkommiliton*innen ist hoch (74 % aller Be-
fragten). Bemerkenswert sind auch die Ergebnisse zur Zeitspanne zwischen inne-
rem und duflerem Coming-Out. Die Zeit zwischen eigener Bewusstwerdung und
einem ersten dufleren Coming-Out liegt zwischen 3,5 und 6,8 Jahre (ebd., S. 16). Be-
sonders hoch sei die Jahreszahl bei trans Jugendlichen. In meinen Interviews ist eine
noch deutlich grofRere Zeitspanne zu rekonstruieren. Ebenso fithren Krell & Olde-
meier (2015) an, dass bei Jugendlichen mit Selbstbeschreibungen wie »nicht-binir«
der Findungsprozess meist noch linger und komplexer ist, da ihnen viele Informa-
tionen fehlten. Auch das Alter eines ersten Coming-Outs erhoht sich bei diesen Ju-
gendlichen. Dies ist fiir intergeschlechtliche Jugendliche aufgrund der vorliegenden
biografischen Erzihlungen dhnlich einzuschitzen.

Offentliche Orte wie das Schwimmbad gehéren zu denen mit den meisten
Diskriminierungserfahrungen der befragten Jugendlichen (ebd., S. 29). Besonders
trans Jugendliche beschreiben aufgrund der zweigeschlechtlichen Ordnung einen
Verzicht auf sportliche Aktivititen, der auch in denvorliegenden inter*Erzihlungen
in der Schulzeit sichtbar wird. Auch der Riickzug von Freundschaften wird in den
Ergebnissen dokumentiert, »um geschlechtsspezifischen Verhaltenserwartungen
zu entgehen« (ebd., S. 13).

Das Coming-Out in der Familie geht mit belastendsten Angsten einher. Die
Befiirchtung vor einer moglichen Ablehnung wird von 69 % aller Jugendlichen
angegeben. Die Reaktionen selbst sind sehr unterschiedlich, jede zweite Person
berichtet von diskriminierenden Erfahrungen in der Familie nach dem Coming-
Out (ebd., S.20). Hierzu zihlen auch ein fehlendes Ernstgenommen- und ein
Ignoriertwerden. Aufierhalb des engsten Familienkreises wissen viele Jugendliche
nicht, wer iiber ihr Outing informiert ist (ebd., S.19). Auch diese Erfahrungen
finden sich in den intergeschlechtlichen Erzahlungen iiber den familidren Kontext.
Eine mogliche Erklirung dafiir sehe ich in der umfangreichen Tabuisierung und
daraus resultierenden Kommunikationsklemmen in der Familie (vgl. Kapitel IV.1).

Die Befiirchtungen vor exkludierenden und diskriminierenden Erfahrungen in
der Schulzeit sind grof3. Diese Befiirchtungen werden durch 54 % aller befragten Ju-
gendlichen bestitigt, indem sie angaben, dass sie »beschimpft, beleidigt oder li-
cherlich gemacht« (ebd., S. 22) wurden. Auch eine Thematisierung von LGBT-Ange-
legenheiten durch Lehrer*innen bleibt iiberwiegend aus oder findet nur in negati-
ver Form, etwa iiber die Gefahr einer HIV-Infektion, Erwihnung (ebd., S. 21). Die
Erfahrungsberichte der vorliegenden biografischen Erzihlungen decken sich auch
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hinsichtlich der Beschreibung von Schule und Ausbildungsinstitutionen als sehr be-
lastende Orte, denen sie sich nur schwer entziehen kénnen.

Bettina Kleiner (2015) fithrte episodische narrative Interviews mit LGBT*Q
Jugendlichen tiber ihre Schulzeit. Intergeschlechtliche Jugendliche wurden auch in
dieser Studie nicht einbezogen. Kleiners Studie ist interessant, da sich auch einige
Differenzen zwischen LGBT*Q-Erzahlungen und inter*Erzihlungen herauskris-
tallisieren. Einerseits wird Schule als Ort der Unsichtbarmachung, beispielsweise
im Unterricht, identifiziert, andererseits als Ort von Differenz- und Ausgrenzungs-
erfahrungen in informellen Riumen v.a. unter Peers, die zu diskriminierenden
Exponierungserfahrungen fithren (konnen) (Kleiner 2015, S. 327ff.). Wihrend die
Unsichtbarmachung in der Schule auch fiir das Thema Intergeschlechtlichkeit gilt,
zeigt sich die Form der diskriminierenden Exponierung in den vorliegenden in-
tergeschlechtlichen Erzahlungen so nicht (vgl. Kapitel IV.2). Kleiner rekonstruiert
auerdem, dass einige Jugendliche ihre unsichtbar gemachten Themen im Un-
terricht tiber verschiedene Formen selbst zur Sprache bringen (z.B. iiber Referate
oder Kleidung), die Kleiner, angelehnt an Butler, als sprachliche bzw. leibliche
Resignifizierung liest (ebd., S. 332). Dass dieses Sprechen erst dann méglich ist,
wenn dazu ein diskursiver Raum vorhanden ist, erachte ich fiir besonders wichtig
und kontrastierend zu den biografischen inter*Erzihlungen aus der vorliegenden
Studie. So finden sich in den inter*Erzihlungen auch keine Handlungsriume wie
Kleiner (2015) am Beispiel einer lesbischen Schiilerin, die eine klassenéffentliche
und grenzitberschreitende Anrede der Lehrerin »humorvoll zuriickweisen« kann
und die Situation nutzt, »um sich als freche Schiilerin und lesbisches Midchen
zu prisentieren, das die Lehrer_innen noch korrigiert und belehrt« (ebd., S. 329).
Kleiner verweist auch als mogliche Erklirung fiir dieses widerstindige Handeln,
auf eine bereits vorhandene Community iiber den Besuch eines LGBT*Q Jugend-
zentrums (ebd.). Diese Community ist fir inter* Personen iiberwiegend nicht
ausreichend vorhanden und war in Osterreich zum Zeitpunkt der Schulzeit der
Interviewpersonen itberhaupt nicht vorhanden. Andererseits berichtet auch Klei-
ner von Interviewpartner“innen, die ebenso unsichtbar bleiben und dies durch ein
homophobes bzw. transfeindliches Schulklima von den Jugendlichen begriindet
wird (ebd., S. 321). Handlungspotentiale rekonstruiert Kleiner (2015) einerseits am
Ende der Schulzeit, an dem etwa eine jugendliche trans Person erstmal einen Rock
tragt oder im Rahmen eines Referats ein Coming-Out des homosexuellen Begeh-
rens moglich wird. Anhand der Studie von Bettina Kleiner (2015) wird deutlich,
dass LGBT*Q Menschen auf Diskurse und Sprache zuriickgreifen kénnen. Inter*
Personen sind in der Schulzeit deutlich unsichtbarer und >bithnenlos¢, wie ich im
Kapitel IV.2 ausfithrlich rekonstruieren werde.
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6.2 Inter*Studies iiber padagogische Kontexte

Schiitze (2010) bezeichnet intergeschlechtliche (und transgeschlechtliche) Men-
schen als die »vergessenen Subjekte« der pidagogischen Gender-Diskurse (ebd.,
S. 69). Die wenigen existierenden Publikationen und Studien iiber pidagogische
Kontexte fokussieren itberwiegend den Bereich der Schule und stammen aus do-
minant englischsprachigen sowie aus skandinavischen Lindern.* Nachfolgend
werden Studien iiber Erfahrungen intergeschlechtlicher Kinder und Jugendli-
cher, inter*spezifische Studien tiber pidagogische Fachkrifte und padagogische
Einrichtungen sowie Studien iiber Eltern intergeschlechtlicher Kinder rezipiert.
Abschliefiend werden einige praxisorientierte Zuginge und didaktische Konzep-
tionen beleuchtet.

6.2.1 Erfahrungen intergeschlechtlicher Kinder und Jugendlicher

Die erste mir bekannte umfassende Studie itber Erfahrungen intergeschlechtlicher
Menschen in der Schule wurde im Jahr 2015 in Australien durchgefiihrt (Jones et
al. 2016), an der 272 intergeschlechtliche Menschen (im Alter zwischen 16 und 87
Jahren) mittels eines Online-Fragebogens teilgenommen haben. Die Schule als ein
Ort der Unterstiitzung war in dieser Studie nicht zu identifizieren. 92 % aller Teil-
nehmer*innen haben in der Schule keine positiven Inhalte Giber Intergeschlecht-
lichkeit vermittelt bekommen. In der Sexualerziehung erhielten 92 % keine positive
Vermittlung iiber Intergeschlechtlichkeit. Uberwiegend wurde Inter* gar nicht the-
matisiert, sondern lediglich binire Kérper- und Geschlechterverstindnisse vermit-
telt. So ist es iiberraschend, dass trotz dieser Umstinde etwa die Hilfte aller Teil-
nehmer*innen angegeben haben, mit Lehrer*innen tiber ihre Intergeschlechtlich-
keit gesprochen zu haben. 52 % haben es ihren Klassenkamerad“innen verschwie-
gen. Diese Zahlen sind als kontrastierend zu anderen und auch meiner Studie zu le-
sen. Dem gegeniiber stehen in einer weiteren Publikation zu derselben Studie Anga-
ben, in der 95 % aller Teilnehmer*innen keinerlei Beratung in der Schule oder Hin-
weise zu Beratungen erhalten haben (Jones 2016, S. 614). Uber 70 % berichteten von
Beleidigungen, Mobbing- oder physischen Gewalterfahrungen in der Schule (ebd.,
S. 614f.). 18 % gaben an, die Sekundarschule nicht beendet zu haben (was im Ver-
gleich zu 2 % der Gesamtbevolkerung in Australien sehr hoch einzustufen ist). Als
Griinde nennt das Forschungsteam den Aspekt von Behandlungen und Arzttermi-
nen wihrend der Schulzeit sowie Traumatisierungen durch medizinische Eingriffe
(Jones et al. 2016; vgl. dazu auch Jones 2016; Gregor 2015; D’Alberton 2007). Vor allem

2 Einige Diplom-, Bachelor- und Masterarbeiten sind in den letzten zehn Jahren auch im
deutschsprachigen Raum zum Thema entstanden. Die wenigsten wurden allerdings auch
publiziert (z.B. Stern 2010).
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Fortbildungen tiber inter*Bedarfe von Schulberater*innen und Lehrer*innen wer-
den in der Studie abschlieRend gefordert.

Dorle Klika (2012) analysiert in einem Buchbeitrag ein biografisches Interview
mit einer intergeschlechtlichen Person namens Mika, das im Rahmen eines For-
schungsprojekts zum Thema biografische Wege ins Studium gefithrt wurde. Mi-
ka erfihrt in der Schule Gewalt und Ausgrenzung und berichtet von unerwartetem
Brustwachstum, das zu einem Brustabbinden und zur sozialen Isolation fithrte (Kli-
ka 2012, S. 367). Sozialer Riickzug und wenige Freundschaften zeigen sich zentral
in Mikas Schulbiografie ab dem Gymnasium. Dies deckt sich mit den Erzihlun-
gen in meinen Interviews. »Sowohl Eltern als auch Lehrkrifte begegnen der biolo-
gischen Besonderheit Mikas mit (vermutlich hilfloser) Ignoranz« (ebd., S. 372). Die
letzte Schulklasse vor dem Abitur erméglicht Mika Freundschaften aufgrund von
Coming-Outs anderer LGBTIQ+ Personen sowie einer gemeinsamen Cosplay-Tanz-
gruppe mit Rollenspielen, in der sich Mika auch jenseits der Zweigeschlechtlichkeit
ausprobieren konnte.

Axel Keating and Jukka Lehtonen (2022) veréffentlichen ein Review iiber aktuelle
Forschung und Dokumente aus der Politik zu Inter” und Schule in Finnland. Gleich
zu Beginn bemingeln sie die wenig einschligige Forschungsliteratur zu sexueller
und geschlechtlicher Vielfalt sowie zu Variationen von Geschlechtsmerkmalen. Als
Folge dieser Desiderate nennen sie auch die fehlende Lehrer*innenausbildung,
in der kaum tber Inter* gelehrt und informiert wird (ebd., S. 19). Die Angst bei
Lehrer*innen vor LGBTIQ+ Themen, etwas falsch zu machen, wird ebenso doku-
mentiert. Zudem begriinden sie mit fehlenden LGBTIQ+ Personen in ihrer Klasse
bzw. Schule, die Themen nicht unterrichten zu miissen (ebd., S. 20). Auflerdem
werden die fehlenden Informationen iiber intergeschlechtliche Lehrer*innen be-
mingelt, deren Existenz ebenso ausgeblendet bleibt (ebd., S. 23). Obwohl finnische
Schulbiicher Themen zu Geschlechtsmerkmalen, Geschlecht und sexueller Vielfalt
abdecken kénnen, werden sie in der Regel nur am Rande behandelt oder sie bleiben
ausgespart (ebd., S. 26). Geschlechtergetrennter Schulunterricht und architektoni-
sche Einrichtungen wie WC und Umkleidekabinen werden problematisiert (ebd.,
S.35). Das Verstecken der eigenen Intergeschlechtlichkeit wird als notwendiger
Schutz vor Mobbing und sozialem Ausschluss beschrieben (ebd., S. 31). Auch Eltern
informieren Lehrer*innen nur sehr ungern, da von ihnen hiufig Aufklirungsarbeit
und Anleitungen gefordert wird (ebd., S. 31). Fehlzeiten und Schulmiidigkeit treten
hiufiger auf als bei anderen Jugendlichen, sodass auch die Schulleistungen nach-
lassen. Schulirzt*innen (»school nurses«) wird eine wichtige Rolle hinsichtlich der
Erfahrungenvon Schiiler*innen in der Pubertit zugeschrieben. So wird die Konsul-
tation als potenzieller Ort der Spannung und des Schadens bewertet, insbesondere
im Zusammenhang mit geschlechtsspezifischer Sprache itber Kérpermerkmale
und Pubertit (ebd., S. 22).
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Lundberg et al. (2022) untersuchen in ihrer Studie, wie junge inter” Personen
tiber ihre Variationen der Geschlechtsmerkmale sprechen. Sie fithrten halbstruktu-
rierte Interviews mit 22 jugendlichen inter® Personen (15-26 Jahre) in Schottland,
England, Norwegen und Schweden. Viele inter” Personen fithlen sich als »not
snormal« (Lundberg et al. 2022, S. 557) und haben Angst, Exklusionserfahrungen
ausgesetzt zu sein. In Freundschaftsgesprichen wird ihre Intergeschlechtlichkeit
iiberwiegend ausgespart. Ein sonst unbeachteter Aspekt in Studien zeigt sich bei
Lundberg et al. (2022), indem darauf verwiesen wird, dass manche interviewten
Personen angaben, dass sie gar keine Notwendigkeit sehen, tiber ihre Interge-
schlechtlichkeit zu sprechen, da sie sich gar nicht so unterschiedlich zu anderen
erleben (ebd., S.557). Andere haben ein so negatives Selbstbild, dass sie keine
engere Beziehung zulassen und Liebesbeziehungen ausschliefien, um ihre Interge-
schlechtlichkeit nicht thematisieren zu miissen (ebd., S. 558). Vielen ist es peinlich,
tiber ihre Intergeschlechtlichkeit zu sprechen, und sie beschreiben das Gefiihl des
Alleinseins. Die Sorge, iiber Intergeschlechtlichkeit sprechen zu miissen, wird auch
auf falsche oder mangelnde Informationsvermittlung in der Schule zuriickgefithrt
(ebd., S. 560). Wie etwa schon Preves (2002), Zehnder (2010) und Gregor (2015) be-
reits ausfithrlich herausgearbeitet haben, beschrieben auch Lundberg et al. (2022)
den Kontakt zu Inter*Communities als wichtige Erfahrung fiir ein positiveres
Selbstbild.

Die Agentur der Europiischen Union fir Grundrechte (FRA) erfasst europaweit
die Situation von knapp 140.000 LSBTI Personen ab dem Alter von 15 Jahren. Die
Studie wurde im Jahr 2019 mittels Online-Befragungen durchgefithrt (FRA 2020),
in der auch zum ersten Mal intergeschlechtliche Personen einbezogen wurden.
Dass Intergeschlechtlichkeit in der Schule in einer positiven Art und Weise zum
Thema gemacht wurde, wird in Osterreich von 3 % der befragten intergeschlecht-
lichen Personen angegeben. Uber die Hilfte der befragten Personen gab an, dass
Intergeschlechtlichkeit in der Schule gar nicht zum Thema gemacht wurde (FRA
2020).

6.2.2 Padagogische Fachkrafte und Einrichtungen

Petra Focks (2014) fithrte im Jahr 2013 sechs Expert*inneninterviews und interes-
sierte sich fir die Lebenssituation von inter*, trans und genderqueeren Jugend-
lichen und erforderliche Unterstiitzungsangebote. Dazu wurden Forscher*innen,
Vertreter*innen von Interessenverbinden, Menschenrechtsaktivist*innen und Mit-
arbeiter*innen von Einrichtungen befragt. Die Darstellung der Ergebnisse in dieser
Studie ist itberwiegend deskriptiv, indem erst Statements (sowie abschlieRend auch
Forderungen) von Expert*innen gesammelt und transparent gemacht wurden. Dies
ermoglicht einen ersten Einblick in das Thema und macht auf einige Bereiche auf-
merksam.
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»Alle befragten Expert*innen weisen explizit auf Diskriminierungen, Erfahrun-
gen von Exklusion und massive Menschenrechtsverletzungen als lebensweltliche
Erfahrung von trans, inter* und genderqueeren Jugendlichen hin. Das Gefiihl, an-
ders zu sein, nicht zu passen, begleitet trans, inter* und genderqueere Jugendli-
che in allen Lebensbereichen und Lebenslagen« (ebd., S. 9f.).

Besonders die Schule wird als zentral fiir Diskriminierungen und Exklusionserfah-
rungen beschrieben (ebd., S. 10f.). Die elterliche Unterstiitzung wird als sehr be-
deutsam hervorgehoben sowie die fehlenden Unterstiitzungsangebote fiir Eltern
selbst (S. 16f.). Eine intersektionale Betrachtung der Lebenssituation von inter* Per-
sonen fehle bis dato ginzlich (ebd., S. 19).

Eine australische Studie von Bromdal et al. (2017) problematisiert zudem die
Unwissenheit und falschen Vorstellungen tiber intergeschlechtliche Kérper in der
Schule. Im Rahmen von ethnografischen Beobachtungen wurde etwa analysiert, wie
unter Schiller*innen Kérper negativ und als »abnormal« oder >peinlich« dargestellt
werden, die bestimmten Normen nicht entsprechen. Auch Lehrer*innen reflektie-
ren und thematisieren Korpernormen nur unzureichend. So kritisiert auch King
(2016), dass Begriffe fiir den intergeschlechtlichen Korper fehlen und es bisher nur
medizinische Begriffe etwa fir intergeschlechtliche Genitalien gibt, weshalb King
eine entpathologisierende Sprache fiir intelligible intergeschlechtliche Subjekte for-
dert. Die Ausfithrungen Kings (2016) sind allerdings aufgrund der reduktionisti-
schen Sichtweise auf Genitalien kritisch zu lesen.

Schmidt & Schondelmeyer (2015) befragten tiber offene Interviews und Grup-
pendiskussionen Pidagog®*innen aus der Schule und der Kinder- und Jugendhilfe.
Sie gingen der Frage nach, wie LSBTI-Themen von Fachkriften in der pidagogi-
schen Praxis bearbeitet werden. Pidagog*innen kénnen meist keine Relevanz des
Themas in ihrem beruflichen Kontext erkennen und schitzen es deshalb auch als
»unbedeutend« (ebd., S. 226) ein. Ein Anlassfall wie ein geoutetes trans Kind wird
fiir die Thematisierung vorausgesetzt (ebd., S. 232). Zum anderen verweisen Pid-
agog“innen auf andere pidagogische Handlungsfelder zur Bearbeitung des The-
mas oder es wird als Thema fiir die Oberstufe (wie etwa fiir den Biologieunterricht)
verstanden (ebd. S. 230). Diese Ergebnisse decken sich mit Kleiners Studie aus der
Schiller*innenperspektive (Kleiner 2015, S. 271f.).

Zu ahnlichen Ergebnissen kommen Nachtigall & Ghattas (2021). Sie haben
sieben qualitative leitfadenunterstiitzte Interviews mit pidagogischen Fachkriften
(Schulsozialarbeiter*innen und einer Lehrkraft) durchgefiithrt und die Ergebnisse
mit Vertreter*innen aus der Inter*Community diskutiert. In ihrer Studie wird
deutlich, dass die Anderung im Personenstandsgesetz in Deutschland im Schul-
alltag noch gar nicht aufgenommen oder diskutiert wurde. Intergeschlechtlichkeit
wird kaum thematisiert, die Vielfalt des sexuellen Begehrens findet noch am ehes-
ten Erwihnung. Inter” wird erst dann zum Thema gemacht, wenn Schiiler*innen
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ein Coming-Out haben. So schlussfolgert das pidagogische Personal, dass es in-
tergeschlechtliche Kinder und Jugendliche in ihrer Schule nicht gebe. Aufierdem
werden Diskriminierungserfahrungen von inter* Personen als »Luxusprobleme«
(ebd., S.127) beschrieben, da sie auf andere, scheinbar brisantere Themen ver-
weisen, z.B. »auslindische Kinder« (ebd.). Dabei kritisieren Nachtigall & Ghattas
(2021) die Missachtung struktureller und institutioneller Diskriminierung, die
durch Unsichtbarmachung und Ignoranz entsteht (ebd., S. 127).

Vof3 & B6hm (2022) sowie Vof3 (2021) veréffentlichten einen Forschungsbericht
iiber eine computerbasierte quantitative Studie itber bestehende Ausbildungen,
Studienginge und Lehrmaterial aus dem Bereich der (Human-)Medizin, Psy-
chologie, Sozialen Arbeit, Hebammenkunde/Hebammenwissenschaft, Logopidie
und des Lehramts (ebd., S.21). Die Ergebnisse zeigen, dass besonders Interge-
schlechtlichkeit kaum in Ausbildungskontexten thematisiert wird. Und wenn
dies geschieht, dann in Form von Stérungsbegriffen. Auch in vielen Abschnitten
zu geschlechtlicher Vielfalt fehlt eine ausreichende Thematisierung von Interge-
schlechtlichkeit (ebd., S. 32).

6.2.3 Eltern intergeschlechtlicher Kinder

Richter-Appelt et al. (2006) haben mittels standardisierter Fragebdgen inter-
geschlechtliche Menschen nach erinnertem Erziehungsverhalten und Bindungs-
aspekten hinsichtlich ihrer Eltern befragt. Ihre Ergebnisse weisen aufein geringeres
Erleben an elterlicher Fiirsorge und eine unsichere Bindung hin, die zu psychische
Belastungen fithren. D’Alberton (2007) macht deutlich, dass Liigen, das Vorenthal-
ten von Informationen und Tabus auch in der elterlichen Beziehung Traumata mit
sich bringen konnen (ebd., S. 308). Cohen-Kettenis (2010) beschreibt das elterliche
Erleben mit Schock, Trauer, Scham, Angst und Schuld, wodurch Schwierigkeiten
entstehen, Anderen von der Intergeschlechtlichkeit ihres Kindes zu erzdhlen. Es
wird ein hoher Unterstiitzungsbedarf fiir Eltern und Kinder identifiziert und Kritik
am Umgang mit dem Thema in klinischen Kontexten geiibt (vgl. dazu auch die
bereits erwidhnte Studie von Streuli et al. 2013). Fehlende Erziehungsratgeber und
Entscheidungshilfen werden bemingelt (Cohen-Kettenis 2010, S. 332f.).

Jones (2017) greift die familiiren Aspekte der australischen Studie aus 2015 (vgl.
dazu auch Jones et al. 2016) auf. Obwohl die meisten Personen angegeben haben,
dass enge Familienmitglieder von ihrer Intergeschlechtlichkeit zumindest wissen,
erleben sie familiire Unterstiitzung nur teilweise. 43 % aller Teilnehmer*innen ge-
ben an, Beratung oder expliziten Druck erfahren zu haben, als Junge oder Middchen
zu agieren. Dazu gehorte fiir die Erziehung als Madchen, mehr mit anderen Mad-
chen zu spielen, Kleider zu tragen, Korper- und Gesichtshaare zu entfernen, einen
Mann zu heiraten und penetrierfihig zu sein. Zur minnlichen Erziehung zihlte
Muskelaufbau und Trainings im Fitnessstudio, als weiblich gelesene Kleidung zu
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vermeiden, stark und ohne Emotionen zu sein, die iiber kérperliche Gewalt durch
die Eltern fithrte, um ihre Stirke und Minnlichkeit zu férdern. Wenn die Pubertit
anders oder spiter eintrat, wurde auch diese Entwicklung, etwa durch Kommentare
tiber kindisches Verhalten, kritisiert. Hervorgehoben wurde in der Studie auch, dass
es sowohl den inter* Personen selbst als auch den Eltern an Informationen und Wis-
sen tiber Intergeschlechtlichkeit mangelt (ebd.). Es bleibt dabei offen, wie sich diese
Ergebnisse von der allgemeinen geschlechtsspezifischen Erziehung unterscheidet,
deutlich wird in dieser Studie jedenfalls eine Hervorhebung dieser elterlichen Er-
ziehungspraktiken.

Kridmer (2021) verfasste ihre Dissertation zu »Geschlecht als Zisur. Zum Alltags-
erleben von Eltern intergeschlechtlicher Kinder«. Dafiir wurden fiinf narrative In-
terviews mit Eltern gefithrt. Voraussetzung fiir das Interview war eine Diagnose in-
nerhalb der ersten zwei Lebensjahre ihrer Kinder. Krimer beschreibt differente Um-
gangsweisen der Eltern im sozialen Umfeld: Einerseits gibt es den Wunsch, mog-
lichst ausfiihrlich zu erzihlen und aufzukliren, andererseits entscheiden sie sich
fiir eine Tabuisierung des Themas, um das Kind vor einer Besonderung zu schiitzen
(ebd., S. 163). Falls nach der Geburt die Offenheit der Eltern fiir das Thema vorhan-
den ist, reagiert meist das soziale Umfeld mit Tabuisierung (ebd., S. 164). Beson-
ders wird die fehlende Information fiir Eltern bemangelt, die zu schwierigen Gefiih-
len im Umgang mit ihrem Kindes fithren. Krimer analysiert entlang der Coming-
Out-Phasen von Gregor (2015) dhnliche Prozesse, die auch Eltern durchleben. Dabei
ist vor allem durch den Austausch in Selbsthilfestrukturen die Neuaneignung von
elterlichem Wissen iiber Intergeschlechtlichkeit zentral (Krimer 2021, S. 107). Kri-
mer (2021) fithrte eine der ersten ausfithrlichen qualitativen Studien iiber das Erle-
ben intergeschlechtlicher Eltern. Das Alltagserleben der Eltern bleibt allerdings auf
Diagnosen nach der Geburt bzw. innerhalb der ersten zwei Lebensjahre beschrinkt.
Dadurch ergibt sich einerseits ein klinischer Fokus in den narrativen Interviewer-
zihlungen selbst, andererseits fehlen Hinweise auf die Gruppe der Eltern, die erst
spater bzw. iiber nicht-klinische Kontexte von der Intergeschlechtlichkeit erfahren.

6.2.4 praxisorientierte Zugange und didaktische Konzeptionen

Die Einbindung des Themas Inter* in die pidagogische Praxis, um das Bewusstsein
fiir Intergeschlechtlichkeit zu férdern und dem Schweigen entgegenzuwirken, wird
schon lange gefordert (z.B. Koyama & Weasel 2003; Breu 2009; Jones et al. 2016; En-
zendorfer und Haller 2020). Koyama & Weasel (2003) plidieren bereits frith dafiir,
Intergeschlechtlichkeit in Bildungsinstitutionen nicht nur als Beispiel zur Dekon-
struktion der Zweigeschlechtlichkeit heranzuziehen, sondern auch ein Verstindnis
fiir Lebensrealititen von inter® Personen zu vermitteln (ebd., S. 2). Auch Breu (2009)
betont die Notwendigkeit positiver Thematisierung von Intergeschlechtlichkeit in
der Schule, um zu empowern und Leben zu retten (ebd., S. 107). Dies ist nicht nur
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fiir intergeschlechtliche Personen selbst, sondern fiir alle Schiller*innen wichtig, da
Heteronormativitit viele betrifft (ebd., S. 102).

Fast zwei Jahrzehnte spiter sind die Forderungen immer noch aktuell, wie
meine Analysen der vorliegenden Studie aufzeigen. Spezifisch zum Thema Inter-
geschlechtlichkeit finden sich erste Entwiirfe didaktischer Konzeptionen fiir die
pidagogische Praxis, etwa Koyama & Weasel (2003), Rosen (2009), Breu (2009),
Hechler (2014), Queerformat (2018), Spahn & Wedl (2018; 2020), Queeramnesty
(2020), Rosen & Rosen (2021). Sie zeigen Moglichkeiten zur Aufklirung und Sen-
sibilisierung fiir das Themas auf. Aufierdem wurden Kinderbiicher, beispielsweise
von Intersexuelle Menschen e. V. (2009) mit »Lila. Oder was ist Intersexualitit?«,
Pawlowska & Szamalek (2017) mit »Wer ist die Schnecke Sam?«, Loda (2018) mit
»PS: Es gibt Lieblingseis.« oder Rosen (2018b) mit »]ill ist anders« herausgegeben.

Vermehrt wird auch Intergeschlechtlichkeit in LGBTIQ+ Praxisleitfiden be-
riicksichtigt, z.B. in einigen Materialen von Queerformat (Fachstelle Queere Bil-
dung?®) oder in dem Buch »Diversitit im Klassenzimmer« (Palzkill et al. 2020,
S. 81f.) fiir alle Schulformen. Die mangelnde Studienlage erschwert die vollstin-
dige Inklusion des Themas im Sinne einer ausreichenden Beriicksichtigung der
Lebensrealititen intergeschlechtlicher Personen. Andreas Hechler (2014) plidiert
auch fir eine inter*sensible Sprache, in der Viktimisierung verhindert werden
und Lebensrealititen und Erfahrungen sichtbar gemacht werden sollen. Interge-
schlechtlichkeit ist auflerdem als Querschnittsthema in der Schule aufzunehmen.
Uberforderungen mit der Thematik sind bei Kindern und Jugendlichen in der Pra-
xis nicht zu beobachten, sofern die Pidagog“innen mit dem Thema gut umgehen
konnen (Gimis 2018).

In den letzten Jahren sind auflerdem Broschiiren und Ratgeber fir inter* Per-
sonen und Eltern publiziert worden. So gibt es die in sechs Sprachen verfiigbare
Broschiire »Supporting your intersex child« (IGLYO, OII Europe & EPA 2018), in der
Eltern umfassend zu unterschiedlichen Lebensbereichen und Fragen beziiglich In-
ter* aufgeklirt werden und einen Ratgeber (»tool kit«) an die Hand bekommen. Sie
bietet Aufklirung tiber unterschiedliche Bereiche. So gibt es auch ein Kapitel iiber
»Teacher and school staff« (S. 27f.), in dem Tipps fir Umgangsformen in der Schule
gegeben werden. Dabei scheint es notwendig zu sein, sehr genau abzuwigen, was
und wieviel iiber das Kind erzdhlt wird. Inter” Kinder selbst bzw. deren Eltern kén-
nen rasch in eine Aufklirer*innenrolle rutschen, da die Schule auf das Thema Inter-
geschlechtlichkeit nicht vorbereitet ist. Auch der Parititische Gesamtverband (2021)
gab zu Inter” in der Kinder- und Jugendhilfe umfassende Empfehlungen heraus, die
Bedarfe von Eltern, Kindern und Jugendlichen in den Blick nehmen.

3 Materialen von Queerformat — Fachstelle Queere Bildung: https://www.queerformat.de/cat
egory/material-schule/
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International lassen sich dariiber hinaus ministerielle bzw. an Ministerien
adressierte Publikationen finden. Das Ministerium in Malta gab bereits 2015 eine
Broschiire zu »Trans, Gender Variant And Intersex Students In Schools« (Malta
Ministry for Education and Employment 2015) heraus. Eine mehrseitige Empfeh-
lung wurde fiir die finnische Regierung (Keating & Lehtonen 2022, S. 52-54) und
eine umfassende Aufklirung und Handlungsanleitung fiir die pidagogische Arbeit
in Australien »Including Intersex« (SHFPACT & AGA 2021) erarbeitet. Sie plidie-
ren alle fiir inklusivere Riume und Aktivititen. Auferdem bieten sie vereinzelt
Anleitungen fiir den Schulunterricht.

6.2.5 Zwischenfazit

Positive Thematisierungen von Intergeschlechtlichkeit bleiben in pidagogischen
Kontexten iiberwiegend aus (FRA 2020, Jones 2016). Schulpersonal und Mitschii-
ler*innen sind in den wenigsten Studien als informierte Personen angegeben. In
der pidagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ist die Vermittlung auf
binire Korper- und Geschlechterverstindnisse beschrinkt (Breu 2009; Jones et al.
2016; Bromdal et al. 2017, Bittner 2011; Enzendorfer 2021; RIS 2022). Auch unter
Kindern und Jugendlichen ist die negative Thematisierung der Korper, die der zwei-
geschlechtlichen Norm nicht entsprechen, zu identifizieren (King 2016; Bromdal
et al. 2017; Lundberg et al. 2022). In Schulbuchanalysen und in Lehrplinen bleiben
Trans und Inter” ausgeblendet (Bittner 2011; Keating & Lehtonen 2022; RIS 2022).
Auch Gesetzesinderungen wie das neue Personenstandsgesetz in Deutschland
fithren bisher zu keiner Beriicksichtigung und Anderung der pidagogischen Praxis
(Nachtigall & Ghattas 2021). Aus der Perspektive von pidagogischen Fachkriften
gibt es Unsicherheiten in Bezug auf LGBTIQ+ Themen, die vor allem auf eine man-
gelnde Ausbildung zuriickzufithren sind (Vo & Béhm 2022; Keating & Lehtonen
2022).

Viele Pidagog*innen sprechen davon, dass es in ihrem beruflichen Umfeld
»keinen Bedarf« fiir das Thema gebe (Schmidt & Schondelmeyer 2015; Nachtigall
& Ghattas 2021; Keating & Lehtonen 2022). Es wird als »Oberstufenthema« oder
»Thema fiir den Biologieunterricht« abgeschoben bzw. als »Luxusproblem« unter
vielen Schwierigkeiten in der Schule bewertet (Schmidt & Schondelmeyer 2015;
Nachtigall & Ghattas 2021). Auch LGBTQ Schiiler*innen-Erzihlungen bestitigen
diese Erfahrung (Kleiner 2015).

Somit wird die Schule als zentraler Ort fiir Diskriminierungs- und Exklusions-
erfahrungen identifiziert (Focks 2014; Jones et al. 2016; FRA 2020), in dem LGBTIQ+
Schiiler*innen von Diskriminierungs- oder Gewalterfahrungen betroffen sind. Es
werden Schwierigkeiten bei den Schulleistungen genannt, auch aufgrund von Fehl-
stunden durch Termine bei Arzt*innen (Jones et al. 2016; Keating & Lehtonen 2022),
die auch zu einer hoheren Wahrscheinlichkeit von Schulabbriichen fithren (Jones et



6. Padagogische Geschlechterforschung

al. 2016). Beratungs- und Unterstiittzungsangebote fehlen, auch fiir die Eltern (Jones
2016; Kramer 2021). Auch in den Studien iber die Eltern, stehen klinische Aspek-
te oft im Mittelpunkt. Die Information iiber Variationen der Geschlechtsmerkmale
des Kindes konnen zu Scham, Angst, Schuld (Cohen-Kettenis 2010) bis hin zu ei-
nem Zustand des Schocks fithren (Krimer 2021). Dies ist vor allem durch fehlendes
Wissen begriindet und kann zu Belastungen in der Eltern-Kind-Beziehung fithren
(Jones 2017; Werner-Rosen 2004; Richter-Appelt et al. 2006; Krimer 2021). Fehlende
Elternunterstiitzungsangebote werden besonders bemingelt (Focks 2014; Schwei-
zer 2016; Rosen 2021; FRA 2020; Krimer 2021). Vo & B6hm (202.2) sowie Vof3 (2021)
verdeutlichen auch fiir die pidagogische Professionalisierung die erforderliche In-
klusion von Intergeschlechtlichkeit in Ausbildungskontexten.
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ll. Sensibilisierende theoretische Konzepte

Als sensibilisierende Konzepte sind jene theoretischen Brillen zu verstehen, die
sich in meinem Studium und meiner fortlaufenden Lektiire formten. Im Laufe
der Forschungsarbeit wirkten sie mal bewusst, und mal in Denkstrukturen subti-
ler verwoben, aufgesetzt, geschirft und teilweise auch ginzlich abgelegt oder neu
gerahmt. Die vorliegenden theoretischen Konzepte werden fiir den Forschungspro-
zess als sensibilisierend und nicht als determinierend verstanden. Sie erméglichen
bestimmte Perspektiven, erfordern aber auch ein Abwenden bzw. neue Lesarten,
wenn sich das vorliegende Datenmaterial widerstindig dazu verhilt. So ist dieses
Kapitel nicht in der Logik einer zeitlichen Reihenfolge zu verstehen. Die rekon-
struktiven Analysen und die fortlaufenden Auseinandersetzungen mit dem Thema
Intergeschlechtlichkeit erforderten, viele Theorien zu verwerfen, sie umzuden-
ken oder weiter in die Tiefe zu gehen. Anschlief}end an den zuvor dargelegten
Forschungsstand, finden sich in diesem Kapitel die wichtigsten theoretischen
Konzepte voraus- und riickwirkend fiir die vorliegende rekonstruktive Studie.

Zu Beginn wird das grundlegende Konzept der heterosexuellen Matrix (Butler
1991) beleuchtet, das die Reproduktion der Zweigeschlechtlichkeit und den sozia-
len Ausschluss von Intergeschlechtlichkeit verdeutlicht. AnschlieRend wird dieses
Konzept um intersektionale Differenzverhiltnisse (Riegel 2016) erweitert, die Sub-
jekte konstituieren, wenn auch nicht determinieren. Differenzverhaltnisse schaffen
Ordnungen, in denen Individuen als Subjekte verortet werden und sich selbst als be-
stimmte Subjekte positionieren (miissen). Diese Konzepte erméglichen es, norma-
tive Ordnungen und Subjektpositionierungen in den biografischen Erzihlungen zu
rekonstruieren und Spuren widerstindiger inter*inklusiver Potentiale herauszuar-
beiten. Die Ausfithrungen werden letztlich mit biografietheoretischen Ansitzen zu-
sammengefiihrt.

Im letzten Kapitel dieser theoretischen Ausfithrungen riicken Sprachhandlun-
gen in den Fokus, in dem auch ein erster Ausschnitt einer Interviewerzihlung ein-
bezogen wird und mit Hornscheidt (2012) Sprache als Diskriminierungsdispositiv
beleuchtet wird. Abschlief}end werden in dieser Forschungsarbeit genutzte Sprach-
handlungen und Begriffsentscheidungen dargelegt.






1. Disziplinierter Irrtum der Erziehungs-
und Bildungswissenschaft

Wenn tiber Menschenbilder in Erziehung und Bildung nachgedacht wird, ist die
Kategorie Geschlecht genuiner Bestandteil (Rendtorff & Moser 1999, S. 47). »Ge-
schlechterdifferenz ist [...] jedem Nachdenken iiber Kindsein in einem bestimmten
Sinne eingeschrieben« (Rabl & Sattler 2008, S. 149). Systematisch reflektiert werden
diese impliziten Geschlechterverstindnisse in Erziehung und Bildung immer noch
unzureichend und vielmehr als gegebenes oder >natiirliches< Faktum gesetzt. Mit
der Analyse starrer zweigeschlechtlicher Verstindnisse von Geschlecht haben sich in
den letzten fiinfzig Jahren viele Wissenschaftler*innen auseinandergesetzt: Herold
Garfinkel (1967) hat im Rahmen seiner Studie tiber die trans Frau Agnes dargelegt,
welche Geschlechtervorstellungen Giiltigkeit haben: Es gibt nur zwei Geschlech-
ter (minnlich und weiblich), diese sind biologisch gegeben (»decided by nature;
Garfinkel 1967, S. 124], und sind unverinderlich einer Person zuzuschreiben (ebd.,
S. 122-128). Die Genitalien wirken hierfiir als objektiver Beweis. Hagemann-White
(1984) beschreib die Fakten als »Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit«. Stefan
Hirschauer (1994) fasst diese unter »axiomatische Basisannahmen« und beschreibt
die »Annahme der Konstanz«, »Annahme der Naturhaftigkeit« und »Annahme
der Dichotomizitit« (ebd., S. 672). Dieses »Geschlechterwissen«, wie es Angelika
Wetterer (2008, S.128) nennt, ist wissenschaftlichen Diskursen eingeschrieben.
Konzepte der Queer-Theory erweitern diese Analysen: Heterosexualitit erzeugt
geschlechtliche Subjekte, die sich zum einen als zwei kérperlich und sozial klar
voneinander getrennte Geschlechter unterscheiden und zum anderen ein sexuelles
Begehren auf das jeweils andere Geschlecht richten (Wagenknecht 2007, Hark
2009). Die Subjektkonstitution erfolgt innerhalb dieser »heterosexuellen Matrix«
(Butler 1991) zu einer geschlechtlich und sexuell bestimmten Identitit. Die zwei
moglichen bzw. intelligiblen Identititen (Mann und Frau) sind dabei hierarchisch
geordnet (Merl et al. 2019).

Verstrickungen der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Disziplin
in die gesellschaftliche Produktion der Heteronormativitit sind also niher zu
untersuchen. Barbara Schiitze (2010) beschreibt »Geschlecht und Geschlechter-
verhiltnisse nicht nur als Gegenstand der Pidagogik, sondern als im Herzen der
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Disziplin angesiedeltes systematisches Problem. Geschlechtersensible Kritik in der
Pidagogik wird eine an der Pidagogik« (ebd., S. 29). Erziehungs- und bildungswis-
senschaftliche Diskurse bilden Geschlechterverhiltnisse nicht einfach ab, sondern
reproduzieren diese (mit). Durch die performative Herstellung von Annahmen
tiber Korper, Geschlecht, Begehren und Sexualitit scheinen jene naturhaft. Diese
Annahmen sind jedoch nicht der Natur zu verdanken', sondern einem komplexen
»Dispositiv« (Foucault 1978). Foucault versteht unter einem Dispositiv

»[..] ein entschieden heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, archi-
tektonische Einrichtungen, reglementierende Entscheidungen, Gesetze, admi-
nistrative Mafinahmen, wissenschaftliche Aussagen, philosophische, moralische
oder philanthropische Lehrsitze, kurz: Gesagtes ebensowohl wie Ungesag-
tes umfasst. [..] Das Dispositiv ist das Netz, das zwischen diesen Elementen
geknlipft ist« (Foucault 1978, S. 119f).

Macht geht demnach nicht konkret von jemanden aus, sondern bildet sich in ei-
nem Netz von Diskursen und nicht-diskursiven Praktiken. Die »Macht ist keine
Sache, die man innehat, kein Eigentum, das man iibertrigt; sondern eine Maschi-
nerie, die funktioniert. [..] Die Disziplin hilt eine aus Beziehungen bestehende
Macht in Gang, die sich durch ihre eigenen Mechanismen selber stiitzt« (Foucault
1994, S. 229). In der vorliegenden Forschungsarbeit wird daher von Macht- und
Geschlechterverhiltnissen geschrieben.

Abbildung 1: Zweigeschlechterdispositiv
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Abbildung 1 macht das Netz einiger dieser Elemente deutlich, in denen sich
diese Annahmen einer Zweigeschlechtlichkeit als Normen reproduzieren und

1 Zu Wissensproduktionen von geschlechterbezogenen naturwissenschaftlichen sGegeben-
heiten<vgl. z.B. Vo (2010) oder Schmitz (2019).
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wechselseitig institutionalisieren, naturalisieren und verkorpern. Dieses Zweige-
schlechterdispositiv reguliert die Wissensproduktion und strukturiert Alltags- und
Wissenschaftsdiskurse. Dadurch entsteht eine »Illusion der Gewissheit« (Hustev
2018, S.14). Foucault hat diese Gewissheit als durch Diskurse hervorgebrachte
Wahrheiten entlarvt, die als solche nur innerhalb bestimmter Redeordnungen
funktionieren. Damit gehen unweigerlich auch disziplinierte Irrtiimer einher.
Als »disziplinierten Irrtum« bezeichnet Foucault Aussagen, die den Regeln eines
Diskurses entsprochen haben, aber letztlich verworfen werden mussten. In frithe-
ren Zeiten entsprach zum Beispiel die Leugnung der pflanzlichen Sexualitit dem
biologischen Diskurs und seinen Regeln (Foucault 1991, S. 25). So kann auch das Ver-
stindnis tiber die Zweigeschlechtlichkeit als disziplinierter Irrtum der Erziehungs-
und Bildungswissenschaft gefasst werden.

1.1 Die Ordnung von Diskursen und Wahrheiten

Michel Foucault (1991) versteht unter einem Diskurs eine bestimmte Redeordnung,
die gesellschaftlich »kontrolliert, selektiert, organisiert und kanalisiert« (Foucault
1991, S. 10f.) wird. Disziplinen und ihre Diskurse haben zwar eine »restriktive und
zwingende Funktion«, um ihr »wahres Wissen« zu ordnen, sind aber darin auch
produktiv (ebd., S. 25). Diskurse sind von Macht durchdrungen. Macht ist fiir Fou-
cault (obwohl er sehr viele negative Machtbeispiele anfithrt) per se nicht negativkon-
notiert: »In Wirklichkeit ist die Macht produktiv; und sie produziert Wirkliches. Sie
produziert Gegenstandsbereiche und Wahrheitsrituale: das Individuum und seine
Erkenntnis sind Ergebnisse dieser Produktion« (Foucault 1994, S. 250).

Macht und Wissen sind dabei vielschichtig miteinander verwoben (ebd., S. 39).
Diskurse der Erziehungs- und Bildungswissenschaft sind von Machverhiltnissen
und Wissensformierungen durchdrungen, darin produktiv, aber auch ausschlie-
Rend. Sie konstituieren entsprechende Wissensfelder, die Giiltigkeit haben und
>wahr« sind. So formt sich auch ein bestimmtes Wissen bzw. eine bestimmte
Wahrheit iiber Geschlechtlichkeit und Korper und schlieft andere Blick- und Denk-
richtungen aus. Donna Haraway (1995) nennt diese bestimmte Wahrheit »situiertes
Wissen« (ebd.) und bt an der scheinbaren Objektivitit von Wissenschaft (auch
iiber Geschlecht) Kritik. Den Korper bezeichnet Foucault als »Schaltstation von
Macht- und Wissensbeziehungen« (Foucault 1994, S. 40), der damit zu einem »po-
litischen Korper« wird. Inter*Kérper und ihre medizinische und gesellschaftliche
Be- und Verhandlung sind dafiir ein bezeichnendes Beispiel.

Damit ein Diskurs seine Ordnung behilt und darin produktiv sein kann, wirken
drei Ausschliefungssysteme: Das »verbotene Wort, die »Ausgrenzung des Wahn-
sinns« und der »Wille zur Wahrheit« (Foucault 1991, S. 24). Sie sichern auch den Dis-
kurs iiber Geschlecht und Geschlechtskorper. Auch die Selbstdisziplinierung spielt
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eine bedeutende Rolle zur Aufrechterhaltung der Diskursordnungen. Sie kann als
»Mikrophysik der Macht« verstanden werden, »als die feinsten Verzweigungen der
Macht bis dorthin, wo sie an die Individuen rithrt, ihre Kérper ergreift, in ihre Ges-
ten, ihre Einstellungen, ihre Diskurse, ihr Lernen, ihr alltigliches Leben eindringt.«
(Foucault 1977, S. 38). Individuen sind nicht nur als Objekte dieser Diskurse zu ver-
stehen. Judith Butler (2001) markiert im (kritischen) Anschluss an Foucault die »lei-
denschaftliche Verhaftung« (Butler 2001, S. 11) des Subjekts mit Macht. Sie verdeut-
licht anhand psychoanalytischer Ansitze, weshalb Subjekte Macht auch anerkennen
mochten und innerhalb der bestehenden Diskurse ihr Sein konstituieren. »Die so-
ziale Wirkkraft hegemonialer Diskurse zeigt sich u.a. daran, dass diejenigen, die
als Andere markiert werden, sich auch selbst in diesen Diskursen einfiigen und auf
Konstruktionen und Zuschreibungen zuriickgreifen, die sie zu Anderen machen«
(Riegel 2016, S. 53).

1.2 Heterosexuelle Matrix - Cis- und Heteronormativitat

Heteronormativitit ist ein zentraler Begrift der Queer-Theory und eréfinet die
Infragestellung der Naturalisierung von Heterosexualitit, Geschlechternormen
und Zweigeschlechtlichkeit, mit denen Macht-, Ungleichheits- und Herrschafts-
verhiltnisse einhergehen. Die scheinbar ahistorische und unverinderbare Hete-
rosexualitit und die damit eng verwobene Zweigeschlechtlichkeit werden durch
queertheoretische Analysen aufgebrochen. »Analysiert wird die heteronormative
Grundierung und Fundierung der sozialen Textur [...], wie Heterosexualitit eben
als Identitit und Institution, als Praxis und System eingewoben ist in Geschlech-
terkonzeptionen, in Nation, Recht, Ehe, Familie und Verwandtschaft, Kérper,
Individualitit, Familie oder wohlfahrtsstaatliche Systeme« (Hark 2009, S. 32). Mit
dem Konzept der Cis-Normativitit wird noch expliziter der Fokus auf die norma-
tive Annahme gerichtet, dass das Geschlecht einer Person ein Leben lang mit dem
zugewiesenen Geburtsgeschlecht iibereinstimme.

Geschlechternormen haben konstitutiven Einfluss auf alle Menschen — unab-
hingig davon, wie sie sich selbst verstehen oder leben. Menschen, die sich in den
Normen nicht wiederfinden oder diesen entsprechen kénnen, laufen Gefahr, aus-
gegrenzt oder pathologisiert zu werden. Geschlechterverhiltnisse sind Machtver-
hiltnisse. Das Analysekonzept der Heteronormativitit dient als systematische Re-
flexion dieser Machtverhiltnisse. Jedoch wird dieses Konzept noch zu wenig im Zu-
sammenhang mit anderen Machtverhiltnissen gedacht. Geschlechterverhiltnisse
sind nicht ohne Klassismus, Rassismus oder Ableismus zu denken. Wenn im domi-
nant deutschsprachigen bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskurs bei-
spielsweise von »Madchen« die Rede ist, dann ist zu fragen, itber wen dabei (nicht)
gesprochen wird. Sehr hiufig sind jene Kinder gemeint, die als cis-Midchen, weif3,
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able-bodied, 6konomisch gesichert, aus einem christlich geprigten (heterosexuel-
len) Haushalt kommend, mit Deutsch als Erstsprache gelesen werden. Individuen
bewegen sich in unterschiedlichen interdependenten Macht- und Ungleichverhilt-
nissen. Die Frage ist, ob sie und welche davon auch in rekonstruktiven Analysen
oder in der pidagogischen Praxis reflektiert werden. Bildung ist »in mehrfacher
Hinsicht von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen durchdrungen und trigt selbst
zu Ein- und Ausschliissen sowie zu Normalisierungen und Diskriminierungen bei.
Dies fithrt nicht nur zu ungleichen Chancen im Bildungssystem, sondern auch zu
ungleichen Zugingen und zu sozialen Ressourcen und gesellschaftlicher Teilhabe.«
(Riegel 2016b, S. 103; auch ausfiihrlich in Riegel 20162a)

Normative Ordnungen produzieren privilegierte Formen von Subjektivitit: Die
Norm bleibt dabei meist unsichtbar und scheinbar natiirlich, wihrend Abweichun-
gen dieser Norm erklirt bzw. pathologisiert bzw. daraus entstehende Diskriminie-
rungen >natiirlich« werden: »Es ist eben das Homo-Gen, nach dem gesucht wird,
nicht ein Hetero-Gen« (Hark 2009, S. 29). Trans und Inter” strapazieren die hetero-
normative Ordnung zweifellos, sind aber dennoch Produkt dieser Ordnung (Schiit-
ze 2010, S. 52). So sind auch die Notwendigkeit eines Coming-Outs sowie das stetige
Bemiihen eines Passings, Produkt und Bestitigung dieser Ordnung.

1.3 Othering in Differenz- und Ungleichheitsverhaltnissen

Die Auseinandersetzung mit dem Geschlecht erfordert eine Auseinandersetzung
mit den Differenz- und Ungleichheitsverhiltnissen sowie ein kritisches Hinterfra-
gen von Normalititskonstruktionen. In bildungs- und erziehungswissenschaftli-
chen Diskursen sind Reproduktionen kontinuierlich komplementir scheinender,
aber hierarchisch funktionierender Differenzkonstruktionen in einer meist biniren
Logik vorzufinden (vgl. dazu: »doing difference« West & Zimmermann 1987; Gilde-
meister & Wetterer 1992; Fritzsche & Tervooren 2012). Jene Differenzkonstruktionen
sind in wechselseitig bedingten Gegensatzpaaren zu identifizieren: heterosexuell —
homosexuell, gesund — krank, Deutsch sprechend - nicht Deutsch sprechend, be-
hindert — nicht behindert, weif — schwarz, minnlich — weiblich. Die Differenzen
verweisen nicht nur auf Unterschiede, sondern auch auf Hierarchien. Sie sind nicht
»in friedlicher Koexistenz eines Vis-a-Vis, sondern in einer gewaltsamen Hierar-
chie« (Merl et al. 2018, S. 4, bezugnehmend auf Derrida 1986) zu verstehen. Diffe-
renzen bzw. Differenzverhiltnisse reprisentieren eine Norm, das >Eigentliche, das
hegemoniale Wir< und im Verhiltnis dazu das >Andere< und das >Defizitire<. Die
Norm benotigt ihre relative Differenz, um sich als solche zu konstituieren und in
hierarchischer Ordnung zum >Anderen< abzugrenzen (vgl. dazu auch Said 1978).
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»Das entscheidende Moment von Othering liegt darin, dass in einer wirkméachti-
gen Verschrankung und im Zusammenspiel von hegemonialen alltaglichen, fach-
lichen, wissenschaftlichen und politischen Diskursen und Bildern, mit Mitteln
der Zuschreibung, Essentialisierung und Reprasentation eine bestimmte Gruppe
erst als solche, dann als Andere diskursiv hervorgebracht und identitar festge-
schrieben wird [..]. Das Andere dient dabei als Negativfolie und verkérpert sym-
bolisch das von der (so konstruierten) Normalitit Abweichende« (Riegel 2016a,
S.52).

Diskriminierende Prozesse des Otherings von Subjekten und Kérpern kénnen also
als Stabilisatoren von Normalititskonstruktionen gefasst werden. Kritisch sind
jene erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Diskurse zu lesen, in denen nur
nach den Unterschiedenen und Benachteiligten gefragt wird und nicht nach den
Praktiken des Unterscheidens selbst und damit einhergehenden Konstruktionen
der Anderen in bestimmten Machtverhiltnissen. »Der allgemeine Differenzdiskurs
in der Sozial- und Erziehungswissenschaft tendiert dazu, gesellschaftliche Macht-
und Ungleichverhaltnisse, die in die Differenzverhiltnisse systematisch und kon-
tingent eingelagert sind, zu iibersehen« (Mecheril & Pl6Rer 2009, S. 195). So braucht
es im Hinblick auf Geschlechterverhiltnisse weit mehr als den Blick auf einzelne
benachteiligte intergeschlechtliche Personen, sondern auch auf die Bedingungen,
in denen sie sich bewegen.

1.4 Anerkennung, Verkennung und Verwerfung geschlechtlicher Subjekte

Diskursive Rahmungen und normative Ordnungen bilden die Grundlage fiir einen
anerkannten Subjektstatus. Anerkennungsprozesse ermdglichen, Menschen als be-
stimmte geschlechtliche Subjekte sozial anerkennungswiirdig und schiitzenswert
zu verstehen. Anerkennung geht aber auch mit Verkennung und Verwerfung ein-
her. Butler (1991) nimmt die feministische Identititspolitik am Beispiel der Katego-
rie Frau unter die Lupe. Die Formung und Konstitution einer vermeintlichen »ge-
meinsamen Identitit« (ebd., S. 18) unter den Frauen produziert unweigerlich Aus-
schliisse von Personen, die sich in dieser Kategorie Frau nicht wiederfinden (ebd.,
S. 49). Normen, die Subjekte konstituieren, fungieren als Ideale, die als solche nie
auf einzelne Individuen ginzlich zutreffen konnen. Damit kdnnen einzelne Indivi-
duen als geschlechtliches Subjekt (etwa als »Frau«) nie ginzlich erfasst werden und
werden in dieser Bezeichnung immer auch verkannt (ebd., S. 110). Es gehen also
auch Ausschliisse einher. So werden jene Menschen als Subjekt verworfen, die diese
normativen Setzungen eines Subjekts nicht erfiillen kdnnen. Dies erfordert eine An-
erkennung von Diversitit, die niemals vollstindig definiert werden kann, sondern
nach Offenheit fiir andere bzw. neue fortlaufende Bestimmungen verlangt und als
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»Ausgangspunkt fir die feministische politische Theorie« (ebd.) verstanden werden
kann.

Schiitze (2010) identifiziert trans und inter* Personen als »vergessene Subjek-
te« in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft. Grundsaitzlich sind alle Indivi-
duen gefihrdet, verkannt oder als Subjekt verworfen zu werden. Die hegemonia-
le Médnnlichkeit etwa zwingt auch den heterosexuellen Cis-Mann, den normativen
Ordnungen zu entsprechen. Er verliert seinen privilegierten Subjektstatus, sobald
er beispielsweise in beruflichen Kontexten Schminke oder ein Kleid tragen wiirde.
Als Regulationsrahmen geschlechtlicher Anerkennung und Verwerfung fungiert die
heterosexuelle Matrix.

Das Problem der Anerkennungsprozesse greift Plofler (2005), angelehnt an
Butlers Subjektkritik, auch anhand des Begriffs Parteilichkeit in der feministi-
schen piddagogischen Miadchenarbeit auf. Ziel dieser feministischen Arbeit seien
Gerechtigkeit, Gleichheit und Anerkennung in einer seit 1980 kritisierten, andro-
zentristisch ausgerichteten Pidagogik. Fiir eine solche Parteilichkeit fiir Mddchen
bzw. Frauen ist die die Bildung einer konstruierten Einheit erforderlich, der aber
eine natiirliche Gemeinsambkeit fehlt. Gebote und Regeln miissen an die Stelle der
Natiirlichkeit treten, die Individuen zu jenen weiblichen Subjekten machen. Die
konstitutive Differenz wird dabei ausgeblendet, was zwangsliufig zu Ausschliissen
fithrt. Es muss »jeder Versuch, Partei zu ergreifen, fehlschlagen, da es sich bei
denjenigen, fiir die Partei ergriffen werden soll, um eine imaginierte Einheit handelt,
die im Akt der Parteinahme erst erzeugt wird« (Pl6f3er 2005, S. 174, H. i. O.). »Das
Midchen« wird zum Objekt dieser Parteilichkeit, oder anders gesagt: Individuen
werden subjektiviert bzw. »frausiert« (Hornscheidt 2012). Im Kampf fir eine Ge-
rechtigkeit (in einer androzentristischen Pidagogik) bildet sich also gleichzeitig
eine Ungerechtigkeit. Das Ziel der Anerkennung der Middchen und ihrer Interessen
ist aufgrund der unméglichen Reprisentierbarkeit zum Scheitern verurteilt. Judith
Butler (1991) wurde (und wird) dahingehend kritisiert, dass fiir Frauenrechte nicht
mehr gekimpft werden kénne, wenn die Kategorie >Frau« keine Giiltigkeit mehr
habe.

Butler erwidert allerdings, dass die Kritik des Subjekts »keine Verneinung
oder Nichtanerkennung des Subjekts« beinhaltet, »sondern eher eine Infragestel-
lung seiner Konstruktion als vorgegebene oder normativ als Grundlage dienende
(foundationalist) Primisse« (Butler 1993, S. 41). So ist auch nach PléfRer (2005)
die dekonstruktive Pidagogik auf das Ziel ausgerichtet, »die Gewaltférmigkeiten
des Postulats zu minimieren und zwar genau dadurch, dass [...] Uneinlosbarkeit
offen gelegt und ihre Bedeutungen fiir ein verantwortendes Handeln und Ent-
scheiden herausgestellt werden« (ebd., S. 179). Das Bewusstsein tiber das stindige
notwendige Scheitern und die Akzeptanz von revidierbaren und unzureichenden
Entscheidungen sowie ein Eingestindnis tiber die eigene Inkohirenz und Abhin-
gigkeit von Anderen, wird durch die Subjektkritik von Butler hervorgehoben. »Eine
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dekonstruktiv motivierte Pidagogik regt [...] an, sich zu verantworten, indem die
Normen und Kategorien, die den Entscheidungen und Verantwortungen inharent
sind, hinterfragt werden« (Pléfer 2005, S. 210). Fiir die vorliegende Forschungs-
arbeit bedeutet dies, Machtverhiltnisse unter diesem Blickwinkel zu reflektieren,
aber auch die eigene Forschungspraxis als Summe von Entscheidungen und Dif-
ferenzsetzungen, Anerkennungen und damit einhergehenden Verwerfungen zu
fassen. So ist auch das Verstindnis der Kategorie Intergeschlechtlichkeit als offen,
unabgeschlossen und verinderbar prisent zu halten. Wie in der vorliegenden
Studie ersichtlich werden wird, verstehen sich Erzihler*innen nicht immer als
intergeschlechtlich oder auch »nicht ganz« als Frau oder Mann. Jene normativen
Geschlechterkategorien fithren zu einer »Zersplitterung« (Butler 1993, S. 49). So
scheint es notwendig, Inter* auch als Subjektposition denken zu kénnen, aller-
dings stets mit einer reflexiven Haltung zur Briichigkeit, Offenheit und Vielfalt.
Von Interesse wird in der Analyse vor allem sein, wie intergeschlechtliche Men-
schen als vergessene und verworfene geschlechtliche Subjekte auf jene normativen
Ordnungsstrukturen Bezug nehmen und ihr Sein in pidagogischen Kontexten
rekonstruieren.

1.5 Zwischenfazit

Diskurse, Theorien und Begriffe bilden Gegenstinde nicht einfach ab, sondern sie
bringen die sozialen Wirklichkeiten iiber das Prinzip der Performativitit immer
auch erst hervor. »Eine Einsicht, die zwar alle wissenschaftlichen Erkenntnispro-
zesse betrifft, die in der Pidagogik jedoch einer besonders eingehenden Reflexion
bedarf« (Plofier 2005). Konstruktionen werden aber auch benétigt, um produktiv
zu sein, wie bereits anhand der Diskursformationen nach Foucault deutlich wurde.
Konstruktionen und ihr hegemoniales »wahres Wissen« sind zu reflektieren und
die damit einhergehenden Begriffe und Geschlechterverstindnisse in erziehungs-
und bildungswissenschaftlichen Konzepten zu hinterfragen. Diese Konzepte sind
als normative Ordnungsstrukturen zu verstehen, die Anerkennungs- und Verwer-
fungsprozesse mit sich bringen.

Die Verortung des Themas Intergeschlechtlichkeit in erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen Geschlechterdiskursen gestaltet sich in einer Zweigeschlechter-
Gesellschaft jenseits eines klinischen Blicks herausfordernd. Die bipolare Ein-
teilung in eindeutig unterscheidbare Kategorien »Mann« und »Frau« bleibt ein
unhinterfragter Referenzpunkt vieler bildungs- und erziehungswissenschaftli-
cher Diskurse. Ein breites Netz von Gesetzen, Theorien und Praktiken hilt den
Geschlechterdiskurs auf diese bipolaren Kategorien beschrinkt. Das Zweige-
schlechterdispositiv respektive der Wille zur Wahrheit tiber nur zwei existierende
Geschlechterformen wird durch ein breites Geflecht von Praktiken (pidagogische
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Theorien, System der Biicher, Verlage, Curricula usw.) gestarkt und stiitzt sich auf
eine institutionelle Basis (Foucault 1991, S. 15). So erfolgen auch die Erziehung und
Bildung geschlechtlicher Subjekte im Rahmen der Zweigeschlechtlichkeit. Die pad-
agogische Theorie und Praxis ist schon in ihren »philosophischen Grundlegungen
von Erziehungswissenschaft im 19. Jahrhundert« von Zweigeschlechtlichkeit ge-
prigt (Rendtorff & Moser 1999, S. 48). Eine Vielzahl an wissenschaftlichen Studien
unterstiitzt diese bindre Einteilung, indem nur nach Mannern und Frauen gefragt
wird (Villa 2004) und dariiber hinaus Geschlechterverhiltnisse nicht reflektiert
werden. Didaktische Konzepte und Handlungsstrategien fiir Pidagog*innen bauen
auf diese Zweigeschlechterordnung auf. So beschreibt Barbara Schiitze (2010) trans
und inter* Personen als die »vergessenen Subjekte« in pidagogischen Diskursen
(ebd., S. 68). Dieses sogenannte »Zweigeschlechterdispositiv« fithrt zu einem sys-
tematischen Ausschluss bzw. einer Pathologisierung von intergeschlechtlichen
Menschen. Inter*Diskurse sind — wenn iiberhaupt — »Schattendiskurse« (Schiitze
2010) in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft, die meist in medizinische
Kontexte verschoben werden. Daher erhalten inter” Personen die soziale Anerken-
nung itberwiegend durch einen »klinischen Blick« (Foucault 1988). Es ist zu fragen,
welchen Beitrag die Erziehungs- und Bildungswissenschaft leisten kann, hetero-
normative Diskurse aufzubrechen, die performative Kraft der eigenen Diskurse zu
analysieren und damit Ausschliissen entgegenzuwirken. Pidagogische Theorien
zum Thema Intergeschlechtlichkeit fehlen bislang.

Inter” Personen werden, relativ zur Norm der Zweigeschlechtlichkeit, vor dem
Hintergrund hierarchischer und asymmetrischer Differenzordnungen als »anders«
konstruiert. Mecheril schreibt beispielsweise auch von einer Positionierung als »Mi-
grationsandere« (Mecheril 2010, S. 17). Der Begriff »Geschlechts-Andere« wire hier
naheliegend, setzt aber eine soziale Sichtbarkeit voraus, die in pidagogischen Kon-
texten tiberwiegend ausbleibt, wie ich in der vorliegenden Studie zeigen werde.

Anhand meiner theoretischen Ausfithrungen wird deutlich, dass fiir meine em-
pirische Auswertung der vorliegenden Studie die biografischen Erzihlungen und
Selbstpositionierungen nicht ohne diese Macht-, Differenz- und Ungleichheitsver-
hiltnisse zu rekonstruieren und zu analysieren sind. Zuschreibungen und Selbst-
beschreibungen verhalten sich relativ zur Norm (in hierarchischer Ordnung). Und
doch sind die diskursiven, normativen Ordnungen nicht determinierend. Normen
fungieren als Ideale und sind damit nie vollstindig zu erreichen. Subjekte orientie-
ren sich daran, Biografien sind davon mitstrukturiert, gehen darin aber nicht auf,
wie ich im nidchsten Kapitel verdeutlichen werde. Schnelle Urteile und Entscheidun-
gen sind auch in der vorliegenden Forschungsarbeit aufzuschieben. Durch die Kul-
tivierung einer Neugier und ein Hinauszdgern eines Urteils, konnen Individuen in
ihren Erzihlungen besser erfasst werden. PléfRer (2005) zufolge, braucht es Zeit fiir
Entscheidungen, um Deutungen zu itberdenken, zu transformieren und dem je sin-
guldrem Fall anzupassen (Plof3er 2005, S. 202).
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»Die Bildungsmoglichkeiten von Individuen werden zwar durch die beschriebe-
nen Mechanismen der Ein- und Ausgrenzung und die daraus resultierenden un-
gleichen Chancen im Bildungssystem strukturiert, dennoch sind die Moglichkei-
ten fiir die Einzelnen und ihre konkrete Ausgestaltung von Bildungswegen nicht
determiniert. Subjekte sind in diese ungleichheitsgeprigten Verhiltnisse invol-
viert und den Strukturen und Diskursen unterworfen — sie setzen sich jedoch in
ihrem Handeln und in ihrer Biographie zu diesen in Beziehung, verorten sich dar-
in und gestalten diese Verhiltnisse auch mit« (Riegel 2016b, S.105).

Jenes Problem, das mit Anerkennung einhergeht, findet sich auch in der Geschlech-
terforschung. »Wer nur nach Frauen und Mannern schaut, wird diese auch immer
finden — und damit das festschreiben, was eigentlich zu untersuchen wire, nimlich
wie aus Menschen Frauen und Minner werden« (Villa 2004, S. 68). Die Biografiefor-
schung bietet Moglichkeiten, diesem Problem entgegenzuwirken, wenn die Zweige-
schlechtlichkeit als hegemoniale und repressive diskursive Matrix sowohl hinsicht-
lich Anrufungen im Forschungsfeld als auch in den rekonstruktiven Analysen pri-
sent gehalten wird. Die Fragilitit von Konstruktionen ist als Chance zu verstehen,
neue Themenspektren und damit Ordnungen zu schaffen, die Anerkennung ermég-
lichen (Heinrichs 2001; Hartmann 2012). Pidagogische Geschlechterdiskurse ver-
mogen, sehr viel festzuschreiben, sind aber auch in der Lage zu dekonstruieren und
neue bzw. andere Sichtweisen zu er6ffnen.
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Dieses Kapitel orientiert sich an Subjektivierungstheorien in Anlehnung an Judith
Butler und macht dabei auf eine Verflechtung von Individuum und gesellschaft-
lichen Normen aufmerksam, die eine Uberleitung zu biografietheoretischen
Verkniipfungen erméglicht. Auch wenn das Werden geschlechtlicher Subjekte So-
zialisationstheorien nahelegt, erscheinen sie im Besondern fiir queertheoretische
Perspektiven zu heteronormativ. Fragen nach dem Geworden-Sein von Frauen
und Minnern, »das auf ein Sein hin gedacht wird« (Villa 2004, S. 70; Dausien 1999;
2006), reifizieren Zweigeschlechtlichkeit.

Konstitutionsverhiltnisse umfassen normative Ordnungen und ganz bestimm-
te Vorstellungen von (z.B. geschlechtlichen) Subjekten. Wie bereits im vorigen Ka-
pitel dargelegt, fithrt dies zur Anerkennung, aber auch zur Verkennung und Ver-
werfung von Menschen, die dieser heteronormativen Ordnung nicht entsprechen.
Nach Butler (1991) ist das Subjekt von konkreten Individuen zu unterscheiden. Das
Subjekt ist eine sprachliche Gegebenheit, aufgeladen von normativen Ordnungen
und Diskursen. »Der Diskurs ordnet ein Sein an, die Praxis ist aber ein bestindiges
Werden« (Villa 2004, S. 72). Individuen versuchen stets, ihre Identitit im Rahmen
dieser Konstitutionsverhiltnisse zu bilden und dieses Sein performativ zu erfiillen.
Faktisch ist das hegemoniale und ideale Sein als dieses Subjekt nie vollstindig zu
erlangen; Identitit ist unabgeschlossen und fragil.

Konstruktionsverhiltnisse finden in Konstitutionsverhiltnissen statt, ohne
sich miteinander in Einklang zu befinden. Das Sein und Werden besteht nicht
getrennt voneinander, sondern nur in ihrer spannungsreichen Verschrinkung.
So sind Individuen in einem stindigen geschlechtlichen Werden verstrickt, um
einen Subjektstatus (Frau/Mann) zu erfiillen, an dem sie stets scheitern. Dabei
ist festzuhalten, dass weder die Konstitutionsverhiltnisse als Geschlechter- und
Machtverhiltnisse noch die Konstruktionsverhiltnisse determiniert und festge-
schrieben sind. Besonders die Biografieforschung zeigt auf, wie widerstindig und
vielfiltig geschlechtliche Lebensentwiirfe gestaltet und so Konstitutionsverhiltnis-
se unterwandert werden kénnen (vgl. dazu Dausien 1999; 2006). In dem Prozess
des Scheiterns der Individuen zeigt sich ein grofies Potential hinsichtlich der
Verschiebung und Dekonstruktion bestimmter normativer Ordnungen und gesell-
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schaftlicher Strukturen. Letztere sind deutlich bestindiger und weniger flexibel als
individuelle Biografien. Die Wirkmichtigkeit des Dispositivs ist enorm und doch
wird es durch Konstruktionsleistungen, das performative, widerstindige Handeln
und Scheitern briichig bzw. instabil und neue verschobene Ordnungen ermaglicht.
Dies wird auch in Inter*Diskursen ersichtlich. Diese haben im letzten Jahrzehnt
eine gehorige Verschiebung der Geschlechterdiskurse (vgl. Kapitel I.3 sowie Kapitel
1.4) erlangt.

2.1 Subjektivierung in Macht- und Ungleichheitsverhaltnissen

Wie Diskurse Macht- und Geschlechterverhiltnisse reproduzieren, Normen her-
vorbringen und ordnen und wie dabei Subjekte privilegiert, marginalisiert oder
ginzlich ausgeschlossen werden, konnte mit Theorieansitzen iiber Diskursfor-
mationen und Differenzverhiltnisse in Kapitel II.1 nachgegangen werden. Wie
Individuen als intelligible (also gesellschaftlich anerkannte) Subjekte an gesell-
schaftliche Normalititsordnungen gebunden sind, kann anhand von Judith Butlers
theoretischen Ansitzen erschlossen werden. Dabei sind, wie bereits zuvor erliutert,
Subjekte nicht als Individuen, sondern als sprachliche Gegebenheit aufzufassen.
Da Individuen aber auch immer gesellschaftliche Individuen sind, konnen sie nicht
losgelést vom Subjekt gedacht werden. Butlers Ansatz ermdoglicht, nicht nur die
Verflechtung von Macht und Diskurs offenzulegen, sondern auch einen zentralen
Blick auf Subjektivierungsprozesse, die nur im Zusammenhang mit Macht- und
Ungleichheitsverhiltnissen zu denken sind. Butler orientiert sich stark an der
Machttheorie von Foucault und hebt in ihren Werken hervor, dass es keinen Ort au-
Berhalb der Macht gibt. Sie beschiftigt sich vor allem mit Handlungsfihigkeit und
subversiven Strategien, die immer nur in Bezug auf Normen stattfinden koénnen.
Das Subjekt ist

»als sprachliche Kategorie aufzufassen [...], als Platzhalter, als in Formierung be-
griffene Struktur. Individuen besetzen die Stelle, den Ort des Subjekts (als wel-
cher»>Ortc<das Subjekt zugleich entsteht), und verstandlich werden sie nur, soweit
sie gleichsam in der Sprache eingefiihrt werden. Das Subjekt ist die sprachliche
Celegenheit des Individuums« (Butler 2001, S.15).

Ein Individuum wird mittels Anrufung bzw. Benennung durch andere als ein gesell-
schaftliches Subjekt performativ hervorgebracht. Die Anrufung, die Interpellation
(angelehnt an Althusser 1977) ist eine sprachliche Handlung. Dies erliutert Butler
(1995) am Beispiel der Geburt, bei der mit der Anrufung »Es ist ein Madchen!« nicht
nur eine blofRe Beschreibung, sondern eine performative Handlung durch eine im-
perative Anrufung des Siuglings »Sei ein Mddchen!« einhergeht (Butler 1995, S. 312).
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Anhand des Konzeptes Performativitit riickt die Handlungsfahigkeit bei Butler
ins Zentrum. Geschlecht wird durch Anrufung nicht einfach nur hergestellt, son-
dern Individuen stellen selbst in performativer Weise Geschlechtlichkeit her. Indi-
viduen sind vulnerabel und an Normen gebunden. Sie suchen nach sozialer Exis-
tenz und Anerkennung als Subjekt, die eine Bindung an Kategorien und Begriffe
innerhalb bestimmter Differenz- bzw. Geschlechterverhiltnisse voraussetzt (Butler
2001, S. 25) und vor allem eine Bindung an Andere verdeutlicht. Die soziale Existenz
und gesellschaftliche Anerkennung werden als Intelligibilitit gefasst. Nur wenn wir
sprachlich sozial existent und intelligibel sind, sind wir ein schiitzens- und lebens-
wertes Lebewesen (Butler 2010, S. 14). Dabei sind Subjekte nicht nur als ein einzi-
ges Subjekt verortet, sondern je nach Kontext besetzen sie unterschiedliche Positio-
nierungen und erfahren soziale Anerkennung (ebd., S. 1), etwa als weif3e Person,
als Schiiler*in oder als Aktivist*in. So konnen Individuen mit jenen Subjektposi-
tionen Anerkennung als intelligibles Subjekt erfahren, laufen aber stetig Gefahr, in
einem anderen Kontext die soziale Anerkennung als inter® oder trans Person ge-
sellschaftlich zu verlieren, wenn es etwa um Lohnarbeit, Behérdenginge oder einen
Schwimmbad- oder Toilettenbesuch geht.

Butlers Grundannahmen sind die Angewiesenheit auf andere und das Begeh-
ren, fir Andere jemand zu sein. Butler geht von einer »leidenschaftliche[n] Verhaf-
tung« (Butler 2001, S. 11) an normativen Ordnungen aus. Sowird der Anrufung zuge-
arbeitet in einem stindigen performativen Werden. Butler beschiftigt sich dabei mit
psychoanalytischen Ansitzen und verweist auf die verleugnete Abhingigkeit von
anderen und die affektive Bindung an andere (Butler 2001, S. 12f.). Soziale Normen
manifestieren sich in einem Gewissen, das Butler die »gesetzgeberische Instanz der
Psyche« nennt (ebd., S. 101).

Mit Butlers Ansatz zur Performativitit (Butler 1991) ist allerdings auch ein wider-
standiges, subversives Handeln auszuarbeiten. Dieses Handeln vollzieht sich zwar
immer im Verhiltnis zur Norm, erméglicht aber auch Verschiebungen. Butler geht
davon aus, dass grundsitzlich immer wiederholt werden muss. »Die Frage ist nicht:
ob, sondern wie wiederholen« (Butler 1991, S. 217). Genauer unterscheidet sie zwi-
schen einer gezihmten und einer stdrenden Wiederholung. Briiche und Irritatio-
nen in der Wiederholung ermoglichen Verinderung (Butler 1991, S. 204). Es bleibt
aber unklar, ob es sich in der Zitation um eine bewusste Strategie oder eine nicht
intendierte fehlerhafte Wiederholung von Normen handelt (Blazer & Ludewig 2012,
S.102f.). Verschiebungen sind aufgrund der Zitation von Diskursen und ihren Re-
geln jedenfalls enthalten und erméglichen damit auch Handlungsfihigkeit.

2.1.1 Identitét

Individuen leben in einer grundlegenden Abhingigkeit von Anderen, sie mdchten
jemand sein. Aus queer- und biografietheoretischer Perspektive wird Identitit
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tiberwiegend kritisch verhandelt. Vor allem werden identitire Fixierungen von
Geschlecht und Sexualitit kritisch beleuchtet. Sexuelle und geschlechtliche Iden-
titit und Reprdsentation enthilt eine Inkongruenz, Instabilitit, Widerspriiche
und Unabgeschlossenheit. Dabei kommt dem Konzept der Performativitit bzw.
Iteration nach Judith Butler eine zentrale Rolle zu. Die Notwendigkeit der ste-
tigen Wiederholung und Zitation geschlechtlicher und sexueller Identitit belegt
einerseits ihre Instabilitit und ihren Konstruktionscharakter und andererseits ihre
Wandelbarkeit, die stets im Kontext gegebener Machtverhiltnisse zu denken ist. In
der Beweglichkeit bzw. in der Verschiebung, die notwendigerweise mit Wiederho-
lungen einhergeht, steckt auch eine Chance neuer (widerstindiger) Identititen, die
aber wiederum als keine fixierende Kategorie zu denken sind.' So sind Kritiken an
Konzepten festschreibender, essentialisierender (vor allem binirer) Geschlechts-
identititen in queertheoretischen Ansitzen zentral, da jene Konzepte unreflektiert
und determinierend Ausschliisse produzieren. Dariiber hinaus entwickelte sich vor
allem aus dem Schwarzen Feminismus (z.B. Bell Hooks 1982; Crenshaw 1998) eine
intersektionale Identitdtskritik. Sie widmet sich Fragen der Mehrfachdiskriminie-
rung und Mehrfachpositionierung von Subjekten. So entstand beispielsweise das
Feld queerer Migrationsforschung (z.B. Dhawan & Castro Varela 2010), die noch
sehr unterreprasentierten queeren Disability Studies (z.B. McRuer 2004; Kimball et
al. 2018), queertheoretische Betrachtungen von Klassismus (z.B. Seeck 2021) sowie
umfassend breit angelegte intersektionale theoretische Ansitze (z.B. Riegel 2016a).

Trotz dieser grundlegenden Identititskritik hat die Queer-Theory auch ein affir-
matives Verstindnis von Identitit. Ausgehend von aktivistischen Strémungen wird
argumentiert, dass es politische Identitit brauche, um Ungleichheiten zu verdeut-
lichen und widerstindige Handlungen bzw. Identititen denken zu konnen (so wer-
den Selbstverortungen als trans, inter” oder nicht-binir méglich). Identitit dient
in diesem Kontext als strategischer Begriff, der temporar bzw. in all ihrer Wandelbar-
keit und Unabgeschlossenheit aufzufassen ist. Identitit als »strategic essentialism«
(Spivak 1993) entspringt postkolonialen Theorien, in denen die Notwendigkeit von
Identitit als marginalisierte Personengruppe hervorgehoben wird, gleichwohl sie
immer als widerspriichlich, briichig und konstruiert verstanden werden muss — da-
her »strategischer Essentialismus«.

Als reflexive Praxis ermdglichen queertheoretische Ansitze einerseits LGBTIQ+
Personen, sich neue widerstindige Identititskategorien anzueignen. Andererseits
braucht es queertheoretische Ansitze, um zu reflektieren, dass Personengruppen
wie L, G, B, T, I oder Q weder in ihrer Gesamtheit noch innerhalb der jeweiligen

1 So verortet sich Judith Butler in einem Interview im »Guardian« 2021 als nicht-binar. Judith
Butler macht dabei deutlich, dass diese Kategorie frither nicht vorhanden war, um sie fiir
sich nutzen zu kénnen, und verweist damit auf die Abhangigkeit von Diskurs- und Macht-
verhdltnissen.
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Akronym-Gruppe kongruent und homogen sind. So ist auch in der vorliegenden
Forschungsarbeit zu reflektieren, dass inter* Personen eine heterogene, inkongru-
ente, widerspriichliche Gruppe darstellen. Dieser Ansatz ermdéglicht eine deutliche
Verbindungslinie zum Potential biografietheoretischer Ansitze.

Biografietheoretische Ansitze wenden sich ebenfalls deutlich von starren Iden-
tititskonzepten ab. Lebensgeschichten kénnen unter Beriicksichtigung der Vergan-
genheit, der Gegenwart und der Zukunft heute in einem »So-Sein« erzahlt, im Laufe
der Zeit aber auch stetig umgeschrieben und wieder neu erzihlt werden. In die-
sen Prozessen finden sich Momente der Verschiebung. Das geschlechtliche Wer-
den und Sein wird in biografischen Erzahlungen stetig neu wiederholt und verscho-
ben, immer in Bezug auf die jeweiligen gesellschaftlichen Verhiltnisse. Biografi-
sche Erzihlungen bieten somit die Moglichkeit, das Sein und Werden zusammen-
zudenken oder, anders gesagt, individuelle Lebensgeschichten in gesellschaftlichen Dis-
kursen und Machtverhiltnissen ineinander verschrinkt zu rekonstruieren. So kann Ge-
schlechtsidentitit hilfreicherweise als (verinderbarer) Prozess rekonstruiert wer-
den (Dausien 2000). In den biografischen Erzihlungen ist nicht auf3er Acht zu las-
sen, dass die Kohirenz des Gewordenseins sich an heteronormativen Diskursen ori-
entiert. Der Aspekt einer unveranderbaren stabilen Geschlechtsidentitit als Alltags-
verstindnis, den ich als Passing-Notwendigkeit verstehe und der sich auch in vie-
len trans und inter* Diskursen wiederfindet, ist dabei zu beriicksichtigen. Das ge-
schlechtliche Gewordensein wird zu einem Sein hin logisch erzihlt. So werden etwa
in manchen transgeschlechtlichen Erzihlungen besondere biografische Momente
nachtriglich als bedeutsam hervorgehoben, um das Trans-Sein als »immer schon
so gewesenc« zu reproduzieren. Es wird versucht der »Lebensgeschichte im Nach-
hinein Kontinuitit zu verleihen; so werden Briiche in der Biographie geglittet und
Zufillen wird Intentionalitit zugeschrieben« (Rosenthal 1987, S. 120). Die Selbstthe-
matisierung ist in Biografien als Identititskonstruktion aufzufassen (Hahn 1987).
Butler (2003) geht von einem briichigen, fragilen »Ich« aus. Durch Adressierungen
und performative Herstellung eines Seins, muss das Ich stetig neu verhandelt wer-
den. Soversucht Butler, die Frage »Wer bist du?« (Butler 2003, S. 57) ethisch so zu re-
flektieren, dass nicht blof3 die Antwort auf die Frage relevant ist, sondern besonders
die Frage selbst einer Reflexion bedarf. Wenn die Frage »Wer bist du?« auf ein Werden
und nicht auf ein Sein hin gedacht wird, enthilt sie nicht den Wunsch nach einer fi-
nalen Antwort, sondern lediglich nach einer momentanen (fragilen) Beschreibung.
Wird allerdings mit der Beantwortung der Frage davon ausgegangen, final zu wis-
sen, wer die befragte Person ist, wird die Frage im Sinne einer starren Identitit und
auf eine fixierende Subjektposition hin gedacht.
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2.1.2 Notwendigkeit des Coming-Outs und Passings

Menschen, die heteronormativen Ordnungen nicht entsprechen, laufen Gefahr, dis-
kriminiert oder sprachlich ausgeloscht zu werden. »In der Subjekt-Konstitution er-
zeugt Heteronormativitit den Druck, sich selbst tiber eine geschlechtlich und se-
xuell bestimmte Identitit zu verstehen [...]« (Wagenknecht 2007, S. 17). Gelingt dies
nicht, ist eine besondere Anstrengung des Passings oder Coming-Outs erforderlich
(Butler 1997, S. 245). Sabine Hark nennt die lange Phase vor einem Coming-Out, die
von viel Unsicherheit und gewissenhafter Wahl des sozialen Umfelds geprigt ist,
»soziales Screening« (Hark 1998, S. 20). Vermeidungsstrategien und Verzicht zei-
gen sich in dieser Phase besonders hiufig, da die Beftirchtungen von Ablehnung
und Diskriminierung zu grof sind (ebd., S. 26). Garfinkel bezeichnet die mit der
Gefahr des Entdecktwerdens verbundene Anstrengung, im gewahlten Geschlecht
anerkannt zu werden, als »passing« (Garfinkel 1967, S. 118). Sollte das Passing nicht
gelingen, drohen beispielsweise Statusverlust, psychische Traumata und materielle
Benachteiligungen (Garfinkel 1967, S. 137). Passing ist also nicht blof3 ein Wunsch,
sondern eine Notwendigkeit. So beschreibt Garfinkel am Beispiel seiner Studie iiber
Agnes die stindige und unaufhérliche Anstrengung und Arbeit, im Passing zu »be-
stehen« — dabei zieht er Vergleiche mit einem Test, der immer wieder zu bestehen
ist (Garfinkel 1967, S. 136f.). Kessler und McKenna (2000) betonen in Anschluss an
Garfinkel (1967), dass ein Passing iiber andere erforderlich ist. So ist es zwar eine
stindige individuelle Arbeit und Anstrengung, allerdings sind vor allem das Gegen-
tiber bzw. die Anderen notwendig, die iber dieses Passing entscheiden und dies
auch herstellen. Der anfingliche Eindruck ist dabei besonders wichtig, sodass wei-
tere Irritationen dann als Irrtum (wie der >falschc ausgestellte Ausweis) gelesen wer-
den. Dieses Passing betreiben dann andere (ebenso) weiter. Passing ist demnach ei-
ne interaktive Leistung. Kleiner (2015, S. 263) verweist auflerdem darauf, dass ge-
nauso heterosexuelle und cis*geschlechtliche Personen stets ein scheiterndes Pas-
sing treffen kann, wenn sie bestimmten Normalititsdiskursen nicht entsprechen.
Vermeidungsstrategien und Verzicht sind bei Menschen, die den heteronormativen
Subjektstatus nicht erfiillen, in sozialen Kontexten besonders hiufig zu beobach-
ten (Krell & Oldemeier 2015, S. 26) und bestitigen damit normative Diskurse. Die
Hauptmotivation eines ersten (iuleren) Coming-Outs ist das Bediirfnis, sich nicht
mehr verstellen zu miissen (ebd., S. 16). Dabei wird das Coming-Out oft lange und
strategisch geplant, um moglichst gut »gewappnet« zu sein (ebd., S. 27).

Das Coming-Out steht grundsitzlich nicht allen geschlechtlichen und sexuellen
Subjekten offen und ist kontextabhingig. Wie bereits Gregor (2015) ausgearbeitet
hat, ist der Prozess eines Coming-Outs fir inter* Personen langwierig und hoch
komplex. Ist dieses Coming-Out in bestimmten Kontexten moglich, dient es Per-
sonen einerseits als Potential und Strategie der Emanzipation, anderseits muss es
auch als ein »normativer Erkenntniszwang« (Krell & Oldemeier 2015, S. 6) und als
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Zementierung der Heteronormativitit (Kleiner 2018, S. 12) gefasst werden. Dieses
soziale Verhalten kann als Selbstdisziplinierung gelesen werden: Eine »Mikrophy-
sik der Macht, verstanden als die feinsten Verzweigungen der Macht bis dorthin, wo
sie an die Individuen rithrt, ihre Kérper ergreift, in ihre Gesten, ihre Einstellungen,
ihre Diskurse, ihr Lernen, ihr alltigliches Leben eindringt.« (Foucault 1977, S. 38)

Pidagogische Verstindnisse, die bestimmte geschlechtliche Subjekte ins Zen-
trum der Aufmerksamkeit riicken und an ihrem Coming-Out orientiert bleiben, be-
stitigen heteronormative Rahmungen ebenso, ohne (ausreichend) iiber performa-
tiv hervorgebrachte Normen zu Geschlecht und Kérper zu reflektieren (Plofier 2014,
S. 16).

2.1.3 Korper

Wird iiber Geschlechterdifferenzen gesprochen, ist in hegemonialen Diskursen
der Korper Dreh- und Angelpunkt und fungiert als »objektiver Beweis« (Kessler
& McKenna 1978). Dass dieser Beweis allerdings nur dann gilt, wenn er zwei-
geschlechtlichen Kdrpernormen entspricht, zeigt sich am Beispiel der Interge-
schlechtlichkeit. Die Tragweite und die Macht von vergeschlechtlichten Kérpernor-
men zeigt sich in tragischer Weise durch operative oder hormonelle Eingriffe an
inter* Kérpern.” Diese Eingriffe werden als »Korrekturen« oder gar »Heilbehand-
lung« verstanden und erst schrittweise treten in Europa gesetzliche Verbote dieser
irreversiblen und nicht selbstbestimmten kérperlichen Eingriffe in Kraft (vgl. dazu
Kapitel I.3).

Foucault bezeichnet den Kérper als »politisch« (Foucault 1994, S. 37). Er versteht
den Korper als eine »Schaltstation« (ebd., S. 40) von Macht- und Wissensbeziehun-
gen. Der politische Korper ist als Gesamtheit materieller Elemente und Techniken
zuverstehen, welche die menschlichen Kérper besetzen und unterwerfen. Nicht der
Einzelkérper (wie in frithen Werken Foucaults zur Disziplinarmacht), sondern der
»Gattungskorper« mit seinen biologischen Ressourcen steht dabei im Fokus. Mit
Foucault (1977) wurde der Begriff Biopolitik bzw. Biomacht eingefiihrt. Reproduk-
tionsmedizin und Praktiken statistischer Reprisentationen legen fest, welche Kor-
per als hoherwertig und welche als niederwertig anzusehen sind. Dadurch werden
Anreize geschaffen, diesen Kérpern zu entsprechen (vgl. zur Foucault’schen »Biopo-
litik« Lemke 2007).

Foucault (1994) kennzeichnet die Medizin als Machtwissen, das disziplinierende
und regulierende Wirkung hat. Sie ist das Band zwischen wissenschaftlichen Zu-

2 Auch in Trans*Diskursen zeigen sich solche Relevanzsetzungen des Korpers, insbesondere
des dufieren Erscheinungsbildes. Die Aufhebung von Zwangsoperationen zur gesetzlichen
Anderung des Personenstandes erfolgte in Osterreich etwa erst 2009 (Baumgartinger 2019,
S.233).
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griffen und biologischen Prozessen. Die Wissenschaft der Biologie, das heifdt das,
was die Wissenschaft als »biologisch« hervorbringt, ist nicht frei von Konstruktio-
nen (Koreuber & ARmann 2018). Die Natiirlichkeit von Geschlecht und Geschlechts-
unterschieden ist bis heute in hegemonialen Diskursen durch biologische Erkla-
rungsansitze legitimiert. »Mehr als bei der >Natur« als solcher liegt die Autoritit al-
so bei der Naturwissenschaft« (Lettow 2018, S. 23). Viele Differenzdiskurse im Rah-
men sozialer Ungleichheiten stiitzen sich auf die Naturwissenschaften. Rassismus
beispielsweise wurde lange Zeit anhand von anatomischen Vermessungen und For-
schungen der Genetik legitimiert (vgl. ebd.; Foucault 1977). Nicht nur der aktuel-
le Sammelband »Das Geschlecht in der Biologie. Aufforderung zu einem Perspek-
tivwechsel«, herausgegeben von Koreuber & Aflmann (2018), sondern auch Fausto-
Sterling (1988; 2000a), Vof (2010) und Schmitz (1998; 2019) zeigen seit Jahrzehnten
auf, dass das Geschlecht biologisch nicht zweigeschlechtlich organisiert ist.

Spitestens mit dem Werk »Das Unbehagen der Geschlechter« (Butler 1991) ge-
riet der Biologismus im Geschlechterdiskurs auch in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften ins Wanken. Butlers Kritik setzt am Begriff sex an und widerspricht der
Annahme eines natiirlichen Geschlechts. Sex habe eine Geschichte und kann nicht
auflerhalb sozialer Konstruktionen gedacht werden. »Werden die angeblich natirli-
chen Sachverhalte des Geschlechts nicht in Wirklichkeit diskursiv produziert, nim-
lich durch verschiedene Diskurse, die im Dienste anderer politischer und gesell-
schaftlicher Interessen stehen?« (Butler 1991, S. 23f.). Was Natur ist, steht nicht von
Beginn an fest und unterliegt laufend Deutungen. Butler schreibt von einer »dis-
kursiven Produktion« (ebd.) von Geschlecht und beschreibt den Kérper als Projek-
tionsfliche sozialer Einschreibungen. Ahnlich wie die Subjektivitit kann nach But-
ler (2014) auch der Korper nur in begehrender Abhingigkeit zu und Angewiesenheit
auf andere verstanden werden. »Was Korpersein jeweils in concreto heiflt, kann da-
mit nicht auf einer abstrakten Ebene festgelegt werden, sondern wird jeweils durch
historisch wandelbare 6konomische, politische und soziale Rahmungen und Kon-
ditionen bestimmt« (Pistrol 2016, S. 243 in Anlehnung an Butler 2014). Diese Dis-
kurslinie itber den Korper erliutert sehr gut die Konstruktion scheinbar natiirli-
cher Korpernormen und damit einhergehender Beschreibungen des eigenen Kor-
pers und des Korpers anderer. Abseits des Themas Inter* mochte ich an dieser Stelle
auch auf die gingige Praxis der Brustvergrofierungen oder Labioplastik (z.B. Wut-
tig 2013) verweisen, die performativ in einem korperlich-geschlechtlichen Werden
einem scheinbar idealen Seins-Zustand entsprechende Kérpernormen hervorbrin-
gen.

Butler (1995) denkt Kérper als performativ hervorgebrachte Materie. Ein Prozess
der Materialisierung geht dem Verstindnis von Materie voraus. »Wie werden die
Umrisse des Korpers deutlich als scheinbar selbstverstindlicher Grund oder Ober-
fliche markiert, auf die sich die Bezeichnungen der Geschlechtsidentitit (gender si-
gnifications) einschreiben?« (Butler 1991, S. 291; H. i. O.). Butler geht weder von ei-
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ner dualistischen Denkweise von Gender und Sex als Materie aus noch kann Gender
ohne Korper gedacht werden. Menschen lernen bereits als Kind (in jeweiligen ge-
sellschaftlichen Kontexten), welche Kérperteile und Korpervorginge besonders be-
deutsam sind, gezeigt oder versteckt, reingehalten oder schmutzig werden diirfen.
So sind auch Ekel, Lust oder Scham an diskursive und in Bezug auf Geschlechtskor-
per im Besonderen an heteronormative Ordnungen gebunden (Villa 2011, S. 188f.).

Donna Haraway macht allerdings noch deutlicher, dass der Korper mehr »als
ein leeres Blatt fiir soziale Einschreibungen« (Haraway 1995) darstellt. Sie ist ei-
ne der Vorreiter*innen aktueller Diskurse des Neo-Materialismus (zu weiteren
Hauptvertreterinnen zdhlen: Elizabeth Povinelli, Karen Barad und Rosi Braidotti),
die Kritik an Judith Butlers Ausfithrungen zum Kérper itben. Der Neo-Materia-
lismus beschreibt Korper als aktive und eigenlogische Materie, die mit bisherigen
kultur- und sozialwissenschaftlichen Theorien und Methoden nicht ausreichend
zu beschreiben ist, da sie »einer eigenen, eben nichtmenschlichen, Logik folgt«
(Kallmeyer 2019). Dabei wird weder auf ein naturalistisches Verstindnis noch auf
ein radikal (de-)konstruktivistisches (poststrukturalistisch mit Fokus auf Sprache)
referiert. Vielmehr versuchen neo-materialistische Ansitze, Materie und Diskurs
inihrem Zusammenspiel zu denken und damit die Eigenlogik des Materiellen (auch
fern von Sprache) einzubinden. Rekurrierend auf Fausto-Sterling versucht Gregor
(2016), dem niher zu kommen. Gregor (2015; 2016) widmet sich etwa Auflerungen
iiber den Kérper (z.B. Auflerungen iiber Hunger oder Taubheitsgefiihle) oder vom
Korper (durch parasprachliche Phinomene wie Pausen, Stocken, Ausatmen etc.),
die sich im Interview abseits von Erzihlzwingen einschreiben. »Wie sich das mit-
strukturierende Moment von Geschlechtlichkeit in Biographien nicht ignorieren
lasst (respektive lassen sollte), so gilt dies auch fiir den Kérper« (Gregor 2015, S. 302).
Gregor beschreibt den Korper als notwendige »Verhandlungsmasse« (ebd.) fir die
rekonstruktive Analyse biografischer Erzihlungen. »Die Rolle des Korpers in Inter-
aktionen ebenso wie bei fremdbestimmten Instrumentalisierungen und sozialen
Zurichtungen hat zudem immer auch Einfluss auf Form und Inhalt der biographi-
schen Konstruktion« (ebd.). Hier deutet Gregor das an, was in der vorliegenden
Arbeit von besonderem Interesse in pidagogischen Kontexten ist. Intergeschlecht-
liche Kérper verhalten sich zu normativen Geschlechterordnungen eigensinnig
und widerstindig. Es wird zu rekonstruieren sein, wie intergeschlechtliche Korper
sich etwa durch eine unerwartete Singstimme oder ein unerwartetes Brust- oder
Bartwachstum in ihrer Eigensinnigkeit in pidagogischen Kontexten einschreiben,
wie sie verhandelt werden (miissen) und in biografischen Konstruktionen zum
Thema gemacht werden.

Butler versteht den Korper, dhnlich wie das Subjekt, als ideale Norm, »die kein
Korper angemessen erreichen kann« (Butler 1997, S. 127). Menschen interagieren
nicht nur iiber Sprache, sondern kommunizieren auch sehr viel itber und von ihrem
Korper. Es lohnt fur die eigene Auswertung, sofern im schriftlichen Text bzw. der
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Audiodatei ersichtlich bzw. héorbar, diesbeziiglich aufmerksam zu bleiben. Auch
wenn Korper einer Zweigeschlechternorm nie vollstindig entsprechen kénnen, ist
eine stetige Bezugnahme darauf erforderlich. Neo-materialistische Ansitze verste-
he ich in der vorliegenden Arbeit als Erweiterung (und weniger als Gegendiskurs)
zu Butler. Butlers Theorieansitzen zufolge, bringen (hetero-)normative Diskurse
genau jene individuellen, scheiternden und widerstindigen Korper hervor. Butler
geht auf diese nicht niher ein, die nun durch neo-materialistische Ansitze in
biografischen Erzihlungen deutlicher in den Blick genommen werden kénnen.
Abseits von parasprachlichen Ausdriicken und Auerungen iiber den Kérper bleibt
die rekonstruktive Analyse dieser Studie auf Transkripte bzw. Texte biografischer
Erzihlungen, die hier als Datenmaterial vorliegen, d.h. auf Sprache, angewiesen.

2.2 Zwischenfazit und Verbindungen
zu biografieanalytischen Uberlegungen

Das Sein und das Werden in Geschlechterverhiltnissen stehen in untrennbarer
Verbindung, allerdings in keinem Einklang zueinander. Das Sein ist konstitu-
iert von Normen, Idealen, bestimmten Diskursen und Machtverhiltnissen. Das
geschlechtliche Werden ist eine stetige performative Konstruktionsleistung, die
diesen Normen zugewandt ist. Dieses Werden ist im Fluss und gelingt nie, vollstin-
dig und bestindig in einem Sein aufzugehen (Villa 2004). Judith Butler ergriindet
(in Kritik an Foucaults Ansitzen zur passiven Unterwerfung des Subjekts von
Konstitutions- und Machtverhiltnissen) mittels psychoanalytischer Ansitze, wie
Subjekte abhingig und leidenschaftlich verhaftet sozialen Normen zuarbeiten.
Individuen versuchen in einem performativen und damit konstruktiven Werden,
Normen zu entsprechen, um von anderen als ein Subjekt, als eine Person mit ei-
nem bestimmen Sein, sozial anerkannt zu werden. Ahnlich verhilt sich dies mit
Identitit und Korper. Individuen streben nach Anerkennung, die nur innerhalb
bestimmter Konstitutionsverhiltnisse, bestimmter Diskurse und normativer Ord-
nungen, innerhalb eines Beziehungsgeschehens mit Anderen, stattfinden kann.
Diese Normen und Ideale schreiben sich in Identitits- und Korperverstindnisse
ein. Gelingt das Werden innerhalb einer heterosexuellen Matrix nicht, erfordert
dies ein Coming-Out oder einer besonderen Anstrengung eines Passings.

Nun ist diese Verbindung vom stetigen geschlechtlichen Werden zu einem be-
stimmten normativ gerahmten Sein keine Einbahnstraf3e, in der Konstitutionsver-
hiltnisse lediglich Konstruktionsverhiltnisse bestimmen (Villa 2004). So regulie-
rend Konstitutions- bzw. Machtverhiltnisse auch wirken, determinieren sie das ge-
schlechtliche Werden eines Subjekts nicht. Durch das Konzept der Performativitit
nach Judith Butler wird auch die Widerstindigkeit im Werden und damit die Ver-
schiebung von Konstitutionsverhiltnissen deutlich. Da das fortlaufende, wiederho-
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lende Werden hin zu einem Sein stetig briichig und von scheiternden Prozessen
gepragt ist, er6ffnet sich in dieser Wiederholung auch das Potential von Verschie-
bungen. Diese Verschiebungen verhalten sich zwar weiterhin in Abhingigkeit zur
Norm, haben aber auch das Potential, soziale Normen aufzubrechen und zu erwei-
tern. Subjekt-, Identitits- bzw. Korperverstindnisse konnen sich damit auch ver-
andern, erweitern und sind nicht ahistorisch gesetzt. Wie bereits im ersten Kapi-
tel dieses Abschnitts angefiihrt, sind Machtverhiltnisse als Dispositiv wirkmachtig,
aber nicht unbeweglich. Dies zeigt sich besonders deutlich in der Historie der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse fiir lesbische und schwule Lebensformen, die mittlerwei-
le in vielen sozialen Kontexten als romantische bzw. sexuelle Begehrensform aner-
kanntwerden. Immer noch ist dafiir ein Coming-Out erforderlich und damit ein Be-
kenntnis zur bestehenden heterosexuellen Norm. Diese normative Setzung wurde
aber briichiger und es zeigen sich langsam Verschiebungen dieser konstituierenden
Verhiltnisse, beispielsweise in Schule, Beruf, Gesetz und Medizin. Intergeschlecht-
lichkeit ist langsam als Kategorie, als Beschreibung der vielfiltigen Variationen von
Geschlechtsmerkmalen etabliert und dient teilweise als Identitatsbegriff. Das Pra-
fix »Inter*« bezieht sich dabei auf ein Zwischen beziiglich der zwei bestehenden Ge-
schlechternormen. In der iterativen Bezugnahme werden neue sprachliche und da-
mit langsam anerkennende diskursive Riume ermdglicht. Dass auch diese neuen,
anderen Riume Normen und machtvolle Diskurse konstituieren (etwa iiber das »in-
tergeschlechtliche Subjekt«), muss berticksichtigt werden und bedarf einer reflexi-
ven Praxis, die damit einhergehende Ausschliisse mitdenkt und sich um Offenheit
bzw. Unabgeschlossenheit bemitht.

Spies (2019) stellt fest, dass in der Biografieforschung »eine gewisse Zogerlich-
keit oder gar Verweigerung in Bezug auf die Auseinandersetzung mit poststruktu-
ralistischen Ansitzen« (ebd., S. 89) besteht. Kritik wird vor allem am von Macht-
verhiltnissen unterworfenen Subjekt und seiner verlorenen (eigensinnigen) Hand-
lungsmacht, der sich die Biografieforschung zuwendet, getibt. Butler zufolge ist al-
lerdings das Eigensinnige und Widerstindige in Subjektivierungsprozessen durch
das stetige Scheitern an normativen Rahmungen, die ein Subjekt hervorbringen,
konstitutiv. Jedenfalls lassen sich in queertheoretischen und biografischen Ansat-
zen unterschiedliche Akzentuierungen feststellen und damit ein grofes Potential,
beide Perspektiven zusammenzudenken. Das den Normen und einem intelligiblen
Subjektstatus zuarbeitende, briichige, scheiternde und widerstindige geschlecht-
liche Werden kann anhand individueller biografischer Erzihlungen in seiner Kom-
plexitit rekonstruiert werden.

Identitatskonstruktionen sind in Bezug auf soziale Macht- und Ungleichheits-
verhiltnisse zu begreifen, sie sind aber beweglich und verinderbar. So ist die bio-
grafische Erzihlung ein Ausschnitt aus einer bestimmten Zeit, einem bestimmten
Kontext und aus einer bestimmten Interaktion (Dausien 2003; 2006). Die Zeitlich-
keit und der Aspekt der Interaktion (etwa im Interview) spielen in der Biografiefor-
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schung fiir Selbstthematisierungen eine besondere Rolle. Rosenthal (2010) differen-
ziert zwischen erlebtem und erzihltem Leben und macht deutlich, dass das Erleb-
te nicht mit dem Erzihlten tibereinstimmt. Erlebtes wird immer wieder neu- und
umgedeutet, ist in bestimmten Interaktionsprozessen verortetet und ist abhingig
von gesellschaftlichen Verhiltnissen und Diskursen (Fischer 2017, S. 143). Diese Ab-
hingigkeit ist durch queertheoretische Betrachtungen besonders deutlich zu ma-
chen. Hegemoniale (heteronormative) Diskurse tiber das Geschlecht referenzieren
auf stabile, ein Leben lang unverinderliche Geschlechtsidentititen. Da diese nor-
mativen Rahmungen zum Scheitern verurteilt sind, entstehen Briiche und Irrita-
tionen, die widerstindige Handlungen ermdglichen. Anhand biografischer Erzih-
lungen kénnen diese rekonstruiert und neue bzw. andere Lebensrealititen sichtbar
gemacht werden.

Subjektivierung erfolgt fiir Butler immer in Bezug auf und in Abhingigkeit von
Anerkennung durch andere. So werden in der rekonstruktiven Analyse der vorlie-
genden Studie pidagogische Kontexte wie Familie und Bildungsinstitutionen als
Ort der Interaktion mit anderen und der Auseinandersetzungen mit normativen
Ordnungen, von denen diese Kontexte durchdrungen sind, verstanden. Biografie-
forschung bietet einen sehr offenen Zugang, um bisher Ungesagtes und Ungehor-
tes einzuholen. Auch Erzihlungen erfordern, Subjektpositionen einzunehmen, Er-
zihlungen tiber Erlebnisse und Gefiihle sind sprachlich von machtvollen Diskursen
gerahmt, vereindeutigt und geformt (Volter & Schifer 2005). Allerdings ermogli-
chen sie einen inter*inklusive(re)n diskursiven Raum. Dieser unterliegt weiterhin
Macht- und Differenzverhiltnissen, schafft aber Gelegenheiten, um intelligible in-
tergeschlechtliche Subjekte hervorzubringen und damit widerstindige Erzidhlun-
gen sowie Umdeutung zu ermdglichen.



3. Sprachhandlungen

Wie Sprache als machtvolles Instrument, Anerkennung und Verwerfung bestimm-
ter Subjektpositionen (re)produziert bzw. performativ hervorbringt, wurde vor
allem anhand poststrukturalistischer Ansitze erortert. Judith Butler (1995) bezieht
sich mit ihren Konzepten zu Performativitit auf John Austins (1972) Sprechakt-
theorie. Sprache beschreibt nicht nur einen Sachverhalt, sondern ist auch eine
Handlung (ebd., S. 26-29). Sie bildet nicht einfach Wirklichkeit ab, sondern er-
zeugt sie auf performative Art und Weise. Lann Hornscheidt (2012; 2018; 2021)
bietet eine mehrdimensionale Reflexion der performativen Herstellung von Spra-
che. Dieses Kapitel widmet sich vor allem den Dimensionen der Diskriminierung
durch Sprachhandlungen, die einige wichtige Aspekte fir die Auseinandersetzung
mit Intergeschlechtlichkeit und fiir die vorliegende Studie hervorheben. Abschlie-
Rend werden Sprachhandlungen und Begriffsentscheidungen in diesem Kapitel
theoretisch niher erliutert.

3.1 »Gendern« als unreflektiertes Regelwerk

Die Relevanz der Sprache in Bezug auf Geschlecht wird in vielen politischen, media-
len, Alltags- und Wissenschaftsdiskursen im Hinblick auf das sogenannte sGendern«
reduziert.

Als lehrende Person ist in Seminarkontexten hiufig die Frage zu horen: »Sol-
len wir gendern? Und wenn ja, wie?« Diese Fragen implizieren die Vorstellung, dass
Sprache ohne ein Gendern moglich ist. Die konkretere Frage wire wohl, ob es aus-
reicht, minnlich zu gendern, also das generische Maskulinum zu verwenden. Au-
Rerdem enthalten diese Fragen auch die nach einer fixen Regel, die einzuhalten sei.’
Diskurse einer »political correctness< vermitteln ebenso solche Regeln, in denen das
Wissen tiber die korrekte Ausitbung wichtiger zu sein scheint als deren Reflexion. So

1 An dieser Stelle werden Machtverhiltnisse durch Leistungsbeurteilungen und verschul-
te Universitatskontexte, die eine Diskussionskultur an Universititen massiv einschranken,
nicht ndher thematisiert. Es sei aber angemerkt, dass die Angewiesenheit auf ECTS-Punkte
und positiven Noten solche Fragen (anstelle offener Denkriume) erzwingen kénnen.



96

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

gibt es Regeln des generischen Maskulinums, dem eine Einleitung vorausgeht, dass
»alle« (meist weibliche) Geschlechter mitgemeint sind, die Regel des Binnen-I, des
Unterstrichs, des Asterisks oder — neuerdings — des Doppelpunkts. Alle folgen einer
bestimmten Agenda, die oft gar nicht oder nur zum Teil hinterfragt wird. Vielmehr
tritt sie als einzuhaltende und nicht selten als einfach nervige« Regel auf.

Das folgende Beispiel ist einem der vorliegenden biografischen Interviews ent-
nommen, das die erforderliche Reflexion des Genderns verdeutlicht und zeigt, dass
eine blof3e Regeleinhaltung nicht ausreicht.

Das war irgendwie lustig, ahm. (2) Wir haben ein Spiel gespielt. (I: mhm) U:::nd
das hat Konigs.ball geheifien. Was weif3 ich. U:::nd es hat in jeder Mannschaft
einen Konig gegeben, u:nd der musste, also der durfte halt nicht abgeschossen
werden, und jetzt haben halt meine Teamkollegen gesagt ja passt, mach du das,
weil du bist schnell und wendig, und die schiefden dich vielleicht nicht so schnell
ab. Und in an- im anderen Team wars halt ei- ein Junge, ein Mann. Und ahm und
dann habens (..) gesagt ja:: ah ok, da ist der Peter der Konig und da bist du der
Konig, u::nd wir haben halt dann gespielt und nachher bei der Nachbesprechung
a::h hat der Leiter halt so gesagt, ja:: er hat das Spiel ganz gut gefunden, er fin-
dets nur komisch, wenn direkt (1) eine Frau oder ein Madchen eben angesprochen
wird, dann sollte man schon gendern. (I: Hm.) Also dann sollte man schon sagen
die Kénigin (I: Mhm) bist jetzt du, und (1) ich hab mir nur so gedacht. ok, wenn
du wiisstest. (I: Mhm) Und war ich damals (1) ahm (2) nicht mit der weiblichen
Identifizierung ah einverstanden gewesen, dann war das auch halt grad ein biss-
chen, halt bléd gewesen. Weil, ich hitt ja auch sagen kdnnen, eigentlich will ich
nicht dass man mich (I: Mhm) Kénigin nennt. Aber weif3 ich nicht. Das hab ich
halt schon recht skurril gefunden. (4/32-5/19)

Der Leiter greift den Ausdruck »gendern« auf und eréffnet damit einen regelge-
leiteten Diskurs: »wenn direkt (1) eine Frau oder ein Mddchen eben angesprochen wird«,
»sollte man schon gendern«. Die erzihlende Person selbst wurde offenbar vom Leiter
in der Nachbesprechung gar nicht mehr direkt angesprochen. Der Leiter referiert
viel mehr einen allgemeinen Diskurs des Genderns, das hier die Regel vertritt,
dass Frauen, wenn sie direkt vor einem stehen, schon weiblich gegendert werden
sollen. Die direkt gegeniiberstehende Person, die intergeschlechtlich ist, findet
dies »irgendwie lustig« und »skurril«. Aber nur deshalb, da erstens die gegen-
derte Adressierung mit der Geschlechtsidentitit iibereinstimmte und zweitens
die Person nicht direkt angesprochen wurde. Die erzihlende Person wird nicht
direkt konfrontiert, muss nicht Stellung beziehen, sondern die Sprachhandlung
der Adressierenden wird bewertet. Die Frage nach dem Gendern entpuppt sich an
diesem Beispiel als Gefahr diskriminierender Zuschreibung und als ein sehr allge-
meines Gebot, die das adressierte Individuum gar nicht beriicksichtigt, sondern als
weibliche Person subjektiviert. Hornscheidt (2012) nennt diese sprachliche Subjek-
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tivierung auch »frausierung« (ebd.). Innerhalb einer heterosexuellen Matrix, kann
(und muss) es ausschlieRlich den Kénig und die Konigin geben. Andere Konzepte
iiber Geschlecht gibt es fiir den Leiter nicht. Darin zeigt sich auch die Ambivalenz
des »irgendwie Lustigen«. So lustig diese Situation auch gewesen sein mag und
sich dies durchaus auch in der widersetzenden gedanklichen Reaktion »ok, wenn
du wiisstest« (5/15) spiegelt, bleibt auch etwas »Skurriles« an dem Lustigen haften:
Und zwar eine nicht zu duflernde Reaktion auf den Dominanzdiskurs binirer
Genderung. Damals konnte sich die Person »weiblich identifizieren« und daher
auch aus einer Perspektive darauf blicken, die sie »irgendwie lustig« findet. Der
gedankliche Nachtrag: »ich hitt ja auch sagen konnen, eigentlich will ich das nicht,
dass man mich Kénigin nennt« (5/17) ist zu hinterfragen. Eine laute Aulerung die-
ses Gedankens in der damaligen Situation hitte die Gefahr des Verlusts der eigenen
Intelligibilitit mit sich gebracht, ein Coming-Out erzwungen oder eine Kette an
Rechtfertigungsdialogen. Zu sagen, »ich will nicht, dass man mich Kénigin nennt,
hitte die Person als intelligibles geschlechtliches Subjekt infrage gestellt. Trotz
der Lustigkeit und Skurrilitit der damit ad absurdum gefithrten Gender-Regel
des Leiters, wird auch die Wirkmichtigkeit von Sprache und zugrundeliegenden
Geschlechter-Konzepten deutlich. In dieser »irgendwie lustigen« Passage, passiert
eine gingige und in eine Regel des »Genderns« verpackte Zuschreibungspraxis,
die entgegen der eigentlichen Intention, geschlechtergerechte Sprache zu wihlen,
diskriminieren kann.

3.2 Sprache als Diskriminierungsdispositiv

Im Sprechen und Schreiben werden unterschiedliche Vorstellungen von Geschlech-
ter- und anderen Differenzverhiltnissen nicht nur abgebildet, sondern auch repro-
duziert (Butler 1991). Welche Sprachhandlungen angewendet und welche als wich-
tig erachtet werden, hingt auch mit der eigenen Subjektposition zusammen. Wie
spreche ich iiber wen (nicht)? Warum ist mir das eine so wichtig, das andere weni-
ger/nicht? Ansitze von Lann Hornscheidt (2012; 2018 und 2021) erméglichen, ganz
unterschiedliche machtvolle Sprachhandlungen und damit einhergehende privile-
gierte und marginalisierte Subjektpositionen zu reflektieren. Dabei spielen auch
intersektionale Perspektiven eine wichtige Rolle. So, wie das Geschlecht in gesell-
schaftlichen Machtverhiltnissen nicht isoliert als Differenzkategorie zu denken ist,
soistauch Sprache nicht nur auf das Geschlecht hin zu reflektieren. Wenn beispiels-
weise von Frauenrechten gesprochen wird, ist zu fragen, welche Frauen dabei mit-
gedacht werden (auer weifde, korperlich und psychisch normentsprechend, 6kono-
misch abgesichert, deutschsprechende Cis-Frauen). Wenn Geschlechtergerechtig-
keit eingefordert wird, ist zu fragen, zwischen welchen Geschlechtern (aufler Cis-
Minnern und Cis-Frauen) diese Gerechtigkeit gedacht wird.
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Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln erliutert, kann von keiner vor-
gingigen Eigenschaft oder Identitit ausgegangen werden. Sie entsteht erst durch
sprachliche Benennung mit hiufig diskriminierenden Effekten, typisierenden
Zuschreibungen und Affirmationen. Sprachliche Benennungen sind getragen
von gesellschaftlichen Normvorstellungen, die strukturelle Diskriminierungen
reproduzieren und deshalb von Lann Hornscheidt auch als »sprachliche gewalt-
handlungen« (Hornscheidt 2012, S. 139) bezeichnet werden. Ungleichverhiltnisse
wie Rassismus, Ableismus, Genderismus und Klassismus® »konfigurieren und
konstituieren auch individuen in ihren selbst- und fremdvorstellungen, in ihrem
empfinden und in ihrer moglichkeit, sich selbst zu worten und fiir sich selbst und
andere intelligibel zu sein« (ebd., S. 141). Dabei markiert Hornscheidt (2012), dass
Sprache nicht als individuelle Ebene zu fassen ist, sondern als strukturelles Diskri-
minierungsdispositiv. Damit macht Hornscheidt (2012) allerdings auch eine dualis-
tische Trennung auf, die in der vorliegenden Arbeit in untrennbarer Verschrinkung
gedacht wird. Hornscheidt (2012) unterscheidet sprachliche Diskriminierung
durch »benennung« »ent_nennungs, »ent_erwahnung« und »ent_intelligibilisie-
rung«®. Nicht nur die blofle Beschimpfung von anwesenden Einzelpersonen oder
Gruppen ist demnach als Diskriminierung zu fassen, sondern diskriminierende
Sprachhandlungen erweisen sich als deutlich komplexer. Als »ent_nennung« (ebd.,
S. 155) versteht Hornscheidt das Nicht-Erwihnen von Privilegien. Etwa, wenn die
Kategorie weify, im Gegensatz zu Schwarz nicht genannt wird. Am Beispiel des
Geschlechts finden sich solche Ent_nennungen darin, dass Menschen als trans
Personen oder inter® Personen, aber nicht als cis* Personen beschrieben wer-
den. Ahnlich zeigt sich dies am Beispiel von schwulen, bisexuellen, asexuellen
oder lesbischen Personen, wohingegen heterosexuelle Personen als solche nicht
explizit genannt werden miissen. Die »ent_erwihnung« (ebd., S.152f.) umfasst
sprachliche Handlungen, die marginalisierte Positionen nicht miterwihnen. Am
Beispiel von Geschlechterverhiltnissen ist dies am generischen Maskulinum zu
erkennen, indem patriarchale Machtverhiltnisse gestirkt und weibliche, trans,
inter” und nicht binire Positionierungen unsichtbar gemacht werden. Auch wenn
Frauen® immer noch oft von Ent_erwdhnungen betroffen sind, betreffen solche
diskriminierenden Sprachhandlungen noch viel stirker jene Personen, die aus dem
biniren Geschlechterverstindnis fallen. In den seltensten Fillen werden Menschen
jenseits der Zweigeschlechtlichkeit miterwdhnt und damit nicht diskriminiert und
ent_normalisiert.

Unter Diskriminierung durch »ent_sprachlichung« bzw. »ent_konzeptuali-
sierung« fasst Hornscheidt jene Sprachhandlungen, die Subjektpositionen mar-

2 Klassismus berticksichtigt Lann Hornscheidt jedoch in einigen Werken nur unzureichend.
3 Die Kleinschreibung wird bei Hornscheidt als bestimmte Sprachhandlung genutzt. Der Un-
terstrich dient dazu, Liicken, Briiche aufzuzeigen bzw. Wortstimme hervorzuheben.
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ginalisieren, indem sie bestimmte Subjekte »ent_intelligibilisieren«. So nennt
Hornscheidt etwa die Formulierung »kreidebleich« (ebd., S.159), die weifle Men-
schen impliziert und kein Konzept schwarzer Personen enthilt. Ahnlich verhilt
sich dies bei inter® Personen und ihren Kérpern. Inter* Korper werden aufderhalb
des medizinischen Kontextes besonders entsprachlicht und entkonzeptualisiert. Es
fehlen Begriffe fiir ihre Kérper und Korperprozesse. So verdeutlicht anhand dieser
Diskriminierungsform Hornscheidt in Anlehnung an Butler einen besonderen
Aspekt der Diskriminierung, die vor allem auch fir die Lebensrealititen interge-
schlechtlicher Personen zutreffend sind: »die moglichkeit, sprachlich diskriminiert
zu werden, ist bereits ein mehr gegeniiber einer ent_intelligibilisierung, der un-
moglichkeit, benannt zu sein, der unvorstellbarkeit, zum bereich des menschlichen
zu gehoren und dadurch den status einer menschlichen benennung, einer perso-
nalen appellation einzunehmenc (ebd., S. 156). So haben sich in meiner Studie die
Begriffsverwendungen wie Entkonzeptualisierung oder Entintelligibilisierung auch fiir
den Ergebnisteil zur Beschreibung bestimmter sozialer Phinomene bewahrt.

3.3 Systematische Dethematisierung des Themenbereichs Inter*

Am Beispiel »Kénigin« (vgl. Kapitel I1.3.1) wurde bereits die Reproduktion binirer
Geschlechterkonzepte (Mann — Frau, Kénig — Konigin) durch bestimmte Regeln des
Genderns deutlich, andererseits ist die Frage nach Moglichkeiten des Widersetzens
solcher diskriminierenden Sprachhandlungen aufgekommen. AnschlieRend an
Butlers Ausfithrungen zur Interpellation, ist eine Subjektposition nur innerhalb
eines Diskurses moglich. Ohne Diskurs keine Sprache und kein Subjekt. Bereits
Lang (2006) hat in ihrer Studie auf die Notwendigkeit einer inter*inklusiven Spra-
che aufmerksam gemacht: »Soll das Phinomen Intersexualitit gesellschaftlich
konstituiert werden, miissen auch neue Begrifflichkeiten fir intersexuelle Kérper
und Koperteile, intersexuelle geschlechtliche Orientierungen, intersexuelle Iden-
tititen und eventuell auch intersexuelle Geschlechterrollen geschaffen werden«
(Lang 2006, S. 314). Begrifflichkeiten und Sprache fiir den Themenbereich Inter*
fehlen immer noch. Die Grammatik der deutschen Sprache ist auf die minnliche
und weibliche Form begrenzt und entkonzeptualisiert Personen, die aus diesem
biniren Raster fallen. »So wird Sprache auch in Bezug auf unsere Vorstellung von
Geschlecht zu einem Machtinstrument, welches entscheidend beeinflusst, wer
gesehen wird und wer nicht« (De Sylvain & Balzer 2008, S. 40).

Das Schweigen bzw. die Tabuisierung kann als ein resultierendes Phinomen
gewaltvoller Ordnungen verstanden werden, die unter das Konzept Silencing (z.B.
Dhawan 2017) gefasst werden konnen. Schweigen bietet einerseits Schutz in Riu-
men, die nicht als sicher erlebt werden. Andererseits festigt das Schweigen hegemo-
niale Diskurse. Gayatri Chakravorty Spivak (2008) hat in »Can the Subaltern Speak?«
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die enge Verkniipfung von Schweigen und Subalternitit verdeutlicht, in der durch
Macht- und Wissensdiskurse marginalisierte Stimmen hér- und sprachlos gemacht
werden. »Die Ordnung der Diskurse erlaubt die Artikulation bestimmter Sachver-
halte nicht, da sie selbst auf diesem Schweigen beruht« (Steyerl 2011, S. 12). Im Sin-
ne der Zweigeschlechtlichkeit kann das Sprachlos-Machen als Silencing-Strategie*
gefasst werden, die den hegemonialen Diskurs stirkt, den klinischen Blick auf in-
tergeschlechtliche Korper schirft und institutionelle Gewalt rechtfertigt. Bergold-
Caldwell et al. (2017) machen am Beispiel von People of Color die traumatisieren-
de Dimension durch systematisches Dethematisieren und Riume des Unsagbaren
in der Schule aufmerksam. Sie kritisieren die verunsichtbarte gesellschaftliche Di-
mension, die in den Bereich des individuellen Kdrpers verschoben werden. Auch
wenn sich dhnliche Otheringprozesse in Critical-Whiteness Studies oder Disability
Studies zeigen, gestalten sich Silencingprozesse bei Intergeschlechtlichkeit etwas
anders. In der vorliegenden Studie wird deutlich, dass intergeschlechtliche Korper
oft ginzlich unsichtbar (gemacht) bleiben. Der Schein der Zweigeschlechtlichkeit
muss und kann bis zu einem gewissen Zeitpunkt (meist bis zur Pubertit) gewahrt
bleiben, das eigene Wissen iiber das »irgendwie Anderssein« (vgl. Kapitel IV.1.5) ist
allerdings bereits frith vorhanden. Sprache und Bezeichnungen fiir den eigenen in-
tergeschlechtlichen Koérper fehlen dafiir aber ganzlich. Inter® Personen unterliegen
somit einem besonderen Schweigen und tiben sich in Normalisierungspraktiken
(vgl. z.B. Kapitel IV.2.4).

Nach Spivak (2008) ist auch das Zuhéren hegemonial vorstrukturiert und nur
bestimmte Informationen werden gehort. Dies verdeutlicht die wechselseitige
Bedingtheit des Subjekts, das spricht, und desjenigen, das zuhort. Als empowernde
Riume beschreiben viele Inter*Studien (Preves 2003; Lang 2006; Zehnder 2010;
Gregor 2015; Krimer 2021) sichere Riume in Peergroups, in denen ein Teilen von
Erfahrungen, ein Anwesendsein und Ausprobieren méglich ist. Solche Gruppen-
erfahrungen schaffen neue diskursive Riume, »um sprechen zu kénnen, um eine
eigene stimme herausbilden, wahrnehmen und positiv und kollektivbildend em-
powernd wahrnehmen zu kdnnen« (Hornscheidt 2012, S. 243). Ein Interviewsetting
bzw. ein Schreiben tiber die eigene Biografie kann diese Form eines empowernden
Raums nicht schaffen. Dennoch bergen sie das Potential, als intelligibler Sprechort
zu fungieren, in dem durch ein anonymisiertes Schreiben oder Sprechen im In-
terview ein Ausprobieren, Anwesendsein und Gehortwerden moglich ist. Dies
wird in einigen Passagen des Interviews deutlich: Beispielsweise markiert Rene
S. den positiven Aspekt des Ausprobierens, in dem die gesamte Geschichte ohne
zeitliche Beschrinkung erzihlt werden kann. Und Alexis W. findet im Schrei-
ben den Mut, Diskriminierungserfahrungen durch die Entkonzeptualisierung

4 Dudu Kiigiikgol (2019) analysiert solche Silencing-Strategien am Beispiel muslimischer Frau-
en in der feministischen Praxis.



3. Sprachhandlungen

im Ausbildungskontext einer Leitungsperson riickzumelden. Die Sprache bleibt
innerhalb hegemonialer Ordnungen, aber auch deutlich an ihren Rindern (Gregor
2015), wodurch Verschiebungen und Umdeutungen eigener Erfahrungen moglich
werden.

Wie bereits im Kapitel zu Identitit ausgefithrt, geht Butler (2003) von einem
briichigen, fragilen >Ich< aus. Die Frage »Wer bist du?« (ebd., S. 57) ethisch so zu
reflektieren, dass dabei nicht blo} die Antwort auf die Frage relevant ist, sondern
besonders die Frage selbst einer Reflexion bedarf, dient einer reflektierten Sprach-
handlung. Anhand von Butlers Uberlegungen wird die Angewiesenheit auf Anerken-
nung, die durch Anrufungen und Benennungen erfolgt, deutlich. Allerdings gehen
mit solchen Benennungen auch Verwerfung und Exklusion einher. Dekonstrukti-
vistische Uberlegungen plidieren fiir das Aushalten von Unentscheidbarkeiten und
Offenheit. Antke Engel spricht von »VerUneindeutigung« (Engel 2005), die jegliche
Form der Fixierung verunsichert und immer wieder auflgst. Sich diesen Umstand
bewusst zu machen, sich Zeit zu nehmen und mit Adressierungen zu zégern (Plofer
2010) in einer stetigen reflexiven Schleife, ist eine Moglichkeit, damit umzugehen.
Sprachpraxen und ihre Bedeutungen idndern sich auflerdem fortlaufend und kén-
nen nur als momentane Entscheidung und nicht als fixe Entschiedenheit gedacht
werden. Queerende sprachliche Praxis gestaltet sich also herausfordernd und deut-
lich komplexer, als sich an einer klaren Regel zu orientieren.

3.4 Begriffsentscheidungen

Nachfolgend werde ich zentrale Begriffe bzw. Begriffsentscheidungen fiir die vor-
liegende Forschungsarbeit niher ausfiihren.

3.4.1 Intergeschlechtlichkeit bzw. Inter*

Der Begriff »Intergeschlechtlichkeit« bzw. »Inter*« wird in dieser Forschungsar-
beit als Umbrella-Term unterschiedlicher Selbstbezeichnungen und einer Vielfalt
von inter* Korpern genutzt. Intergeschlechtlichkeit wird, angelehnt an einer
Menschenrechtsperspektive, als eine Variation der Geschlechtsmerkmale, als mog-
liche Identititskategorie und laut Gsterreichischem geltenden Gesetz auch als
einen moglichen Personenstand verstanden. Inter” bzw. Intergeschlechtlichkeit
implizieren mit ihrem Wortstamm »Inter« (lat. zwischen) ein Verstindnis von Zwi-
schenformen, orientiert an einer Zweigeschlechtlichkeit. Obwohl eine wortliche
Ubersetzung die Vielfalt von Intergeschlechtlichkeit verkennen wiirde und sich an
heteronormativen Modellen orientiert, haben sich die Begriffe Inter* und Interge-
schlechtlichkeit innerhalb vieler Selbstvertretungsgruppen als Selbstbezeichnung
etabliert. Preves (2003) hat anhand des englischen Begriffs Intersex bezugnehmend
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auf Goffmans Stigma-Theorie aufgezeigt, wie ein stigmatisierender medizinischer
Begriff zu einem empowernden umgedeutet bzw. reclaimed werden konnte.

Nichtsdestotrotz ist es wichtig hervorzuheben, dass manche Personen und
Selbstvertretungen den Begriff Intergeschlechtlichkeit als Zuordnungskatego-
rie ablehnen, ihre Identitit und Geschlechtsmerkmale innerhalb der Zwei(kdr-
per)geschlechtlichkeit verorten. So vertreten beispielsweise AGS (Androgenital
Syndrom)-Initiativen nicht selten eine ablehnende Haltung zu einer Zuordnung zu
Intergeschlechtlichkeit (vgl. dazu z.B. Dahlmann & Janssen-Schmidchen 2019). Die
osterreichische Beratungsstelle »VAR.GES« hat deshalb in ihrem Griindungsjahr
2019 »Variationen der Geschlechtsmerkmale« als Formulierung gewéhlt, um mog-
lichst viele Menschen und Personengruppen ansprechen zu kénnen, die mit dem
Begriff Intergeschlechtlichkeit nicht vertraut sind oder ihn ablehnen (VAR.GES
2019). Storungsbegriffe, wie sie hiufig in Diagnosen und medizinischen bzw.
psychologischen Studien vorkommen, werden in dieser Forschungsarbeit kritisch
gelesen. Davis (2015) macht darauf aufmerksam, dass der Storungsbegriff die
Zustindigkeit der Medizin aufrechterhalte, auflerdem bevorzugen die wenigsten
Menschen den Storungsbegrift als Selbstbezeichnung (vgl. dazu z.B. die Studie
von: Schweizer et al. 2015, S. 13). Zur Geschichte der veralteten und itberwiegend
medizinischen Begriffe wie »Hermaphrodit« »Zwitter«, »DSD« (disorders of sex
developement) bzw. »dsd« (differences of sex developement) findet sich Ausfiih-
rungen z.B. in Lang (2006), Kléppel (2010), Vo8 (2010), Zehnder (2010), Gregor
(2015) und Ghattas et al. (2015). Intergeschlechtlichkeit hat sich im dominant
deutschsprachigen Raum mittlerweile in Abgrenzung zu medizinischen Kategori-
sierungen als Begrifflichkeit durchgesetzt. Nachdem die vorliegende Studie nicht
an medizinischen Diagnosen, sondern an den Lebensgeschichten in gesellschaft-
lichen Machtverhiltnissen interessiert ist, werden in dieser Studie die Begriffe
»Intergeschlechtlichkeit« und »Inter*« genutzt. Diese Begriffe umfassen dabei
gesellschaftliche und soziale Verhiltnisse, die in den biografischen Erzihlungen
unterschiedlich rekonstruiert werden. In wenigen Fillen, mit expliziter Betonung
des Korpers, wird auch die Formulierung »Variationen der Geschlechtsmerkmale«
genutzt.

Die Frage nach der Haufigkeit

Oft ist die Frage zu horen, wie viele Menschen von Intergeschlechtlichkeit betrof-
fen seien. Die Frage nach der Privalenz impliziert auch eine Frage nach der Rele-
vanz der vorliegenden Forschung. Hierzu sind zwei Punkte anzumerken: Erstens
hat die Studie zum Ziel, Geschlechterdiskurse in pidagogischen Kontexten zu be-
leuchten, von denen alle Menschen betroffen sind. Heteronormativitit bzw. die da-
mit einhergehende Zweigeschlechterordnung haben nicht nur Folgen fiir interge-
schlechtliche Menschen. Zweitens geht mit dieser Frage die Problematik einher, was
zu Intergeschlechtlichkeit gezihlt wird, wer intergeschlechtlich ist und wer das de-
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finiert. So existieren Zahlen von 1:4500 Geburten (Thyen et al. 2006), 1:300 mit »Hy-
pospadien« (Riedl 2018) bis zu Angaben von 1,7 % (OII Europe 2021) der Weltbevsl-
kerung. Die Zahlen unterscheiden sich deshalb so sehr, da sie entweder nur die sta-
tistische Auswertung darstellen, in denen Inter® bereits bei der Geburt festgestellt
wurde, bestimmte Formen von Intergeschlechtlichkeit teilweise mitgerechnet oder
ausgeklammert werden und besonders die Personen nicht mitgezihlt werden, die
erst im Laufe ihres Lebens von ihrer Intergeschlechtlichkeit erfahren (Schweizer et
al. 2019, S. 107). Nicht zuletzt ist der Spielraum der internationalen Klassifikation
sehr grof und je nach Interpretation der medizinischen Diagnostiker*innen unter-
schiedlich (Dahlmann & Schmidchen 2019, S. 529f.). Dabei bleiben die Abtreibungs-
rate (Carpenter 2016) und Suizidrate (Hechler 2015) meist ginzlich unerwihnt. Dass
auflerdem nicht nur inter* Personen selbst, sondern beispielsweise Familien von
normativen Geschlechtervorstellungen und damit einhergehenden Schwierigkeiten
zu kimpfen haben (vgl. z.B. Krimer 2021), erhoht auch die quantitative Zahl soge-
nannter >Betroffener.

Die Frage nach der Hiufigkeit kann nur dann relevant werden, wenn der
Blick von einer eigentlich systemrelevanten Frage hin zu einer individuellen
>Betroffenen«-Frage wechselt und damit Machtverhiltnisse und bestimmte Ge-
schlecht(skorp)erordnungen (die besonders, aber nicht nur inter” Personen betref-
fen) unreflektiert bleiben. Sichere pidagogische Riume sind fiir alle Menschen zu
gewahrleisten.

3.4.2 Pédagogische Diskurse und padagogische Kontexte

Die Wortwahl »padagogische Diskurse« ist an dem Diskursbegriff von Michel
Foucault angelehnt. Pidagogische Diskurse sind als bestimmte Redeordnungen
zu verstehen und als diskursive Praktiken, die sich sowohl auf das Sprechen als
auch auf Handlungen innerhalb der Ordnung eines Diskurses und seines Wahr-
heitsfeldes beziehen. Es gibt nicht einen einzigen pidagogischen Diskurs, sondern
es existieren viele in der und tber die pidagogische Praxis, Ausbildung von pad-
agogischen Berufen und Erziehungs- und Bildungswissenschaft. Wenn ich von
»pidagogischen Geschlechterdiskursen« schreibe, meine ich solche, die explizit
Geschlecht oder Geschlechterdifferenz bzw. Geschlechterverhiltnisse zum Gegen-
stand haben. Damit sind keine singuliren Uberlegungen gemeint, sondern ein
bestimmter Kanon. Das bedeutet jedoch nicht, dass padagogische Diskurse im
Allgemeinen nicht ebenso Geschlecht bzw. Geschlechterverhiltnisse als zentrale
Kategorie beinhalten. So kann die pidagogische Praxis oder Theorie verhandelt
werden, ohne Geschlechterverhiltnisse als Machtverhiltnisse zu beriicksichtigen.
Und bildungswissenschaftliche Studien ordnen beispielsweise ihr Sample sehr
rasch nach binidren Geschlechterkategorien, ohne ihre Zuschreibungsprozesse und
Ausschliisse zu reflektieren.
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Von zentralem Interesse sind die zu rekonstruierenden biografischen Erfahrun-
genin pidagogischen Kontexten. Die Definition von pidagogischen Kontexten wird
in der Fragestellung und Analyse zugunsten der Eigenlogik biographischer Kon-
struktionen weit gefasst: von Interesse sind z.B. biographische Erzihlungen tiber
Erfahrungen in pidagogischen Institutionen, der Familie und Interaktionen mit
padagogischen Akteur*innen anderer institutioneller Kontexte. Der Begriff Kontext
ist ein Versuch, die Felder der pidagogischen Diskurse moglichst offen zu halten
und sie nicht auf pidagogische Institutionen oder pidagogische professionelle Pra-
xen zu beschrinken. Der Begriff des Kontextes markiert aufierdem ein Verhdltnis.
Die genannten Bereiche sind keine singuldren, sondern stehen im Kontext von Ge-
sellschaft, Theorie, Praxis und Biografie.

3.4.3 Erfahrung

Im Fokus meiner Forschungsarbeit stehen Erfahrungen in pidagogischen Kon-
texten. Im Rahmen der Studie soll der Frage nachgegangen werden, welche Be-
deutsambkeit diese Erfahrungen fiir den biographischen Verlauf hatten und wie sie
Selbstpositionierungen und -konstruktionen mitstrukturieren.

Foucault geht von keinem »autonomen« und »souverdnen« Subjekt aus, sondern
spricht von einer Konstitution des Subjekts als »Erfahrung« (Foucault 1989, S. 13f.),
die sich aus einem Netz von Wahrheitsspielen, Wissenscodes, Macht- und Selbstbe-
ziehungen erschlie3t (ebd.). Der Erfahrungsbegriff bei Foucault ist um den Erfah-
rungsbegriff der Biografieforschung zu erweitern, in dem vor allem auch der zeitli-
che Aspekt beriicksichtigt ist, der bei Foucault fehlt. Fischer & Kohli (1987) verdeut-
lichen an dem alltiglichen Ausdruck »Erfahrung machen« einen »doppelten Zeit-
horizont« im Erfahrungsbegriff. Wenn eine Person eine Erfahrung macht, erwei-
tert sie ihr bisheriges Wissen um diese Erfahrung und gewinnt neue Perspektiven
fiir die Zukunft (Fischer & Kohli 1987, S. 31). Die Erfahrung ist an das Individuum,
das die Erfahrung macht, gebunden. Sie entwickelt sich nicht nur situations- und
ortspezifisch ist, sondern baut auf zuvor gemachte Erfahrungen auf. Die Welt wird
nur so aufgenommen, wie sie auf zuvor gemachte Erfahrungen verstanden wurde.
Und doch sind sie keine rein individuellen Erfahrungen. Sie sind eng verstrickt mit
sozialen Strukturen und gesellschaftlichen Normen und Ordnungen, gebunden an
Ort, Interaktion und Zeit. Biografische Erzahlungen sind daher immer eine Reinter-
pretation der vergangenen Erfahrung und der Zukunft und aus einer bestimmten
Gegenwartsperspektive zu verstehen (Fischer & Kohli 1987, S. 33).

Dausien (2003) erliutert den Erfahrungsbegriff hinsichtlich der Differenz-
kategorie Geschlecht und konstatiert, dass Menschen keine Erfahrungen mit
»Geschlecht«, machen, sondern »in konkreten Alltagssituationen, in denen das Er-
leben und Handeln der beteiligten Personen in irgendeiner, oft widerspriichlichen,
meist nicht exakt fassbaren Weise mit der Zugehdorigkeit bzw. Zuordnung zu einer
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der beiden Geschlechtsklassen verkniipft werden kann [..]J« (ebd., S.219). Dabei
bezieht sich Dausien auf den Erfahrungsbegriff von John Dewey im Sinne eines
Erfahrungmachens. Handlung, Erleben und Reflexion sowie die Beziehung mit der
Umwelt stehen dabei in einem untrennbaren Zusammenhang. In der Analyse bzw.
Rekonstruktion von Erfahrungen intergeschlechtlicher Menschen kénnen Zuginge
»zum Handeln, Erleben und Deuten eines Subjekts« geschaffen werden und zu
»Handelnden und/oder dinglichen Aspekten einer konkreten sHandlungsumwelt<
in einer konkreten Situation, auf die sich die jeweiligen Erfahrungen beziehen«
(ebd., S. 221). Die Erzihlung selbst, in denen auf biografische Erfahrungen Bezug
genommen wird, erfolgt wiederum in einer bestimmten sozialen Situation, zu
einer bestimmten Zeit und damit einer »besonderen biografischen Perspektivitit«
(ebd., S. 228), die es in der Rekonstruktion zu beriicksichtigen gilt.
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1. Hinfiihrung

Die bislang fehlenden pidagogischen Theorien und Studien zum Thema Interge-
schlechtlichkeit erfordern Studien, die am Subjekt ansetzen. Intergeschlechtlich-
keit ist, wie im empirischen Teil spiter im Detail ausgearbeitet, in pidagogischen
Kontexten kaum sichtbar. Auch wenn bereits einige pidagogische Studien he-
teronormative Norm(alis)ierungsprozesse analysierten, ist die Erfahrungswelt
intergeschlechtlicher Personen noch iiberwiegend unerforscht. Die Biografiefor-
schung »bietet sich besonders fiir komplexe, auf Subjektivitit und Handlungs-
zusammenhinge bezogene Ansitze und fiir Forschungsprobleme an, bei denen
Lebenserfahrungen und -wirklichkeiten untersucht werden sollen, iiber die (noch)
keine >etablierten< Theorien existieren« (Dausien 1994, S.138f.). Inter* Personen
als Erfahrungsexpert*innen zu befragen, ermoglicht, die Relevanz des Themas
sowohl fiir die Erziehungs- und Bildungswissenschaft als auch fiir die pidagogi-
sche Praxis zu erheben. Biografisch-narrative Interviews bieten hierfiir besondere
Vorteile. Eigene Hypothesen und Vorannahmen der interviewenden Person werden
zuriickgestellt. Durch eine Haltung von Offenheit und Neugier fiir die individuellen
Lebensgeschichten werden Erzihlungen méglich, die quantitative Verfahren oder
bestimmte strukturierte Leitfadeninterviews nicht erheben kénnen. Die Biografie-
forschung kann individuelle Perspektiven und Erfahrungen sichtbar machen und
rekonstruieren, ohne gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse aus
dem Blick zu verlieren. So ist mein Blick besonders aufindividuelle Erfahrungen in
und iiber Geschlechterverhiltnisse gerichtet.

Forschung ist immer auch an Differenzkonstruktionen beteiligt. »Bereits die
Frage nach den Unterschieden und ihre empirische Untersuchung [...] wiederholt
und affirmiert, was sie kritisch in den Blick zu nehmen gedenkt« (Dausien 2012,
S.159). Viele Studien aus der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung
bleiben auf eine Zweigeschlechtlichkeit beschrinkt, fragen nach Minnern und
Frauen und reproduzieren Unterschiede dieser zwei Geschlechter. »Wer nur nach
Frauen und Minnern schaut, wird diese auch immer finden - und damit das
festschreiben, was eigentlich zu untersuchen wire, nimlich wie aus Menschen
Frauen und Minner werden« (Villa 2004, S. 68f.). Durch die Adressierung inter-
geschlechtlicher Menschen, bleibt auch die vorliegende Forschungsarbeit vorerst
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auf eine bestimmte Geschlechterkonstruktion beschrinkt, die lediglich als Erwei-
terung der Zweigeschlechtlichkeit gedacht werden konnte. Allerdings bietet die
Biografieforschung einen deutlich breiteren und komplexeren Zugang, der eine
eindimensionale Betrachtung auf Geschlecht erschwert.

1.1 Solidarische Forschung

Die vorliegende Studie kann als solidarische Forschungsarbeit verstanden wer-
den. Sie ist solidarisch mit einer Inter*Bewegung, die menschenrechtsbasiert
und kritisch gegeniiber Pathologisierungsprozessen von vielfiltigen Geschlechts-
koérpern auftritt. Mit dieser Positionierung bin ich auch ins Feld gegangen. Als
parteilich, wie solidarische Forschung ebenso genannt wird, kann diese Studie
insofern nicht verstanden werden, da ich auch kritische Forschungspositionen
eingenommen habe, die eine erforderliche Distanz zu bestimmten Haltungen
von Interessensvertretungen mit sich bringen mussten. Wissenschaft und Poli-
tik sind aber nicht strikt getrennt zu denken (Althoff et al. 2017, S. 8). Wissen ist
zudem immer perspektivisch und nicht objektiv (Haraway 1995). Besonders die
Frauen- und Geschlechterforschung tibernahm eine Vorreiter*innenrolle in der
Reflexion von Gleichstellungspolitik und Wissenschaft. Sie wurde und wird fiir
ihre angebliche sUnwissenschaftlichkeit« kritisiert. Immer noch herrscht bei jenen
Kritiker*innen ein Verstindnis von >objektiver Wissenschafts, in der patriarchale,
heteronormative Strukturen und Machtverhiltnisse unreflektiert bleiben (vgl. dazu
Althoff et al. 2017, S. 40ff.). Wihrend feministische Forschung mittlerweile hart
erkampfte Praxis ist und immer noch sein muss, stehen Inter*Studies noch am
Anfang. Insbesondere deshalb war es erforderlich, intergeschlechtliche Menschen
als Erfahrungsexpert®innen in bestimmten Machtverhiltnissen zu verstehen und
etwas iiber ihre Lebensrealitit (in pidagogischen Kontexten) zu erfahren.

Solidarische Forschung bedeutet allerdings nicht hierarchiefreie Forschung.
»Die hierarchischen Beziehungen zwischen Wissenschaftler_innen und Beforsch-
ten lassen sich auch durch Parteinahme und Solidarisierung nicht ginzlich aufls-
sen. Es geht vielmehr darum, die Dynamik dieser Beziehungen in den Forschungs-
prozess mit einzubeziehen, anstatt sie auszublenden« (Althoff et al. 2017, S. 92).
Somit ist es auch notwendig, die eigene Position und Situierung im Forschungsfeld
zu reflektieren.

Eigene Position und Situierung

Die Analyse und Rekonstruktion biografischer Erzihlungen wird in der Biografie-
forschung als Konstruktion zweiten Grades verstanden, da nicht nur die erzihlen-
de Person in den jeweiligen Interview- oder Schreibkontexten ihre Biografie kon-
struieren, sondern Forscher*innen mit ihren theoretischen Perspektiven bestimm-
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te Ergebnisse und Lesarten ausarbeiten. Die eigene Positionierung ist nicht nur aus
den theoretischen und methodischen Zugingen zu erschliefRen, sondern erfordert
auch eine Auseinandersetzung und Bestimmung der eigenen Situierung (Althoff et
al. 2017, S. 440). Situierung ist nach Haraway (1995) keine fixe Positionierung, son-
derneinveridnderbarer Prozess, der aber durch Wissen- und Machtstrukturen regu-
liert ist. So unterliegt diese Forschungsarbeit bestimmten Vorgaben als Qualifikati-
onsarbeit. Die biografischen Erzihlungen entstanden in einem universitiren Kon-
text, in dem iitber bestimmte Lebensgeschichten zwar in einem professionellen und
moglichst geschiitzten Rahmen geforscht wird, in dem aber auch Machtverhiltnisse
wirken. Sie werden beispielsweise in der Rollenverteilung Interviewer*in — Befrag-
te, in bestimmten Diskursen der Disziplin Bildungswissenschaft und durch mei-
ne Subjektpositionierungen (Alter, Geschlecht, weif}, akademisch, ...) deutlich. For-
scher*innen bewegen sich im Laufe des Forschungsprozesses mit unterschiedlichen
privilegierten und marginalisierten Subjektpositionen im Feld, mit einer bestimm-
ten Situierung, die sowohl die Interaktion im Feld, die biografische Erzihlung als
auch die rekonstruktive Analyse nicht unbeeinflusst lassen. Dabei ist das soziale In-
teragieren im Feld immer auch eine politische Praxis, in der bestimmte Zuginge, Er-
zdhlungen und Analysen erméglicht werden und andere verhindert bleiben. So war
es erforderlich, meine Situierung zu reflektieren und zu diskutieren, mich eigenen
und institutionellen Wissens- und Machtstrukturen neu oder anders zuzuwenden
und diesen Reflexionsprozess fiir die Erhebung und Auswertung der biografischen
Erzihlungen fruchtbar zu machen. Vor allem nutzte ich dafiir Forschungswerkstit-
ten, Workshops zu intersektionalen Perspektiven, den Austausch mit Inter*Com-
munities, wissenschaftliche Kolloquien, Forschungstagebiicher und Supervisionen.

1.2 Forschungsfragen

Die Forschungsfragen wurden im Laufe meines Forschungsprozesses offengehal-
ten, indem ich Hypothesen zuriickgestellt habe und einer »Entdeckungslogik« (Ro-
senthal 2015, S. 50) folgte. Meine Vorannahmen zum Thema Intergeschlechtlichkeit
in pidagogischen Kontexten waren ohnehin kaum gegeben, da sich dieses Thema
fir mich als unbekannt und unsichtbar darstellte. Die Haltung einer Offenheit und
Neugier (ebd., S. 51) war diesbeziiglich recht selbstverstandlich méglich.

Im Laufe des Forschungsprozesses entwickelt sich folgende Forschungsfragen:

«  Wie wird aus Sicht von inter* Personen Intergeschlechtlichkeit in pidagogi-
schen Kontexten verhandelt?

«  Welche Erfahrungen in welchen pidagogischen Kontexten werden in der bio-
grafischen Erzihlung wie relevant gesetzt?

m
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«  Wie positionieren und konstruieren sich die Interviewpartner*innen im Hin-
blick auf diese Bildungsprozesse?

«  Welche Aufschliisse geben diese Erfahrungen tiber die jeweiligen Bildungspro-
zesse in pidagogischen Kontexten?

Die Hauptfrage bezieht sich auf ein Verhandeln von Intergeschlechtlichkeit. Der Be-
griff versucht Diskurse, Interaktionen und Praktiken in den Blick zu nehmen. Im
Kapitel I1.3.4.3 wurden bereits der Erfahrungsbegriff sowie pidagogische Kontex-
te niher erldutert. Auch mit diesen Begriffen versuche ich, eine breite Offenheit zu
ermoglichen, um die Relevanzsetzung den Erzihler*innen zu tiberlassen.
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Der offene Forschungsprozess in der Biografieforschung erfordert »ein prozesshaf-
tes Verstindnis forschungsethischer Fragen und Losungen« (Unger 2018, S. 695). Je-
ne Fragen und Losungen werden in diesem Kapitel skizziert und kritisch reflektiert.

Den Zugang zu den biografischen Erzihlungen stellte ich im Jahr 2015 und 2016
iber Kontaktaufnahmen mit Selbstbetroffenengruppen, Aktivist*innen und Verei-
nen in Osterreich, spiter auch in Deutschland und der Schweiz her. Die Aufrufe ver-
schickte ich per E-Mail mit der Bitte um Weiterleitung und hing sie auch in Form
von Aushingen auf Inter*Veranstaltungen (wie interne Inter*Treffen oder Tagun-
gen) auf. Der seit 2015 stetige Austausch mit Selbstvertretungsgruppen in Oster-
reich und Deutschland erméglichte mir in Erginzung zu den Interviews und des
Schreibaufrufen weitere Perspektiven auf und Kontextualisierungen der interge-
schlechtlichen Lebensweisen. Viele informelle Gespriche mit Einzelpersonen und
Personengruppen aus der Inter*Community und Inter*Forschung (auch im medi-
zinischen Kontext) waren im Laufe der Jahre méglich, nicht zuletzt aufgrund meiner
wissenschaftlichen Mitarbeit als Griindungsmitglied der Plattform Intersex Oster-
reich. Zudem ermoglichten mir eigene Tagungsveranstaltungen und -teilnahmen
zum Thema Intergeschlechtlichkeit einen wichtigen Zugang. Auch einige Tagungen
im medizinischen Kontext boten wertvolle (teilweise kontrastierende) Perspektiven
auf das Thema und Einblicke in aktuelle medizinische Diskurse. Daraus entstanden
viele Feldnotizen, Memos und Protokolle, die in der Analyse der Daten Beriicksichti-
gung fanden. Sie dienen als Kontextualisierung und Kontrastierung (Strauss & Cor-
bin 1996) zu den Erfahrungsberichten im Interview und im Schreibaufruf. Strauss
und Corbin beschreiben solche Notizen als schriftliche »Formen unseres abstrakten
Denkens iiber die Daten« (ebd., S. 170), deren Systematisierung einen wesentlichen
methodischen Schritt fiir den Auswertungsprozess darstellte.

Interview- und Schreibaufruf wurden iiber Forschungswerkstitten vor der Aus-
sendung diskutiert und tiberarbeitet. Die nachfolgenden kritischen Reflexionen wa-
ren fiir die Auswertung und Kontextualisierung der Daten bedeutsam und ermég-
lichen fur zukiinfrige Forschungsprojekte wichtige Erkenntnisse.
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2.1 Hard-to-reach group

Die Anzahl der Interviews kann als vollstindig angesehen werden, wenn die »theo-
retische Sittigung durch paralleles Erheben und Analysieren der Daten« (Glaser
& Strauss 2010, S. 77) erreicht ist. Die genaue Sample-Auswahl und Anzahl hin-
gen jedoch auch von der Bereitschaft zum Coming-Out ab. Personen fiir meine
Interviews und Schreibtexte zu gewinnen, gestaltete sich daher schwierig. Interge-
schlechtliche Menschen konnen als »hard-to-reach group« (Brackertz 2007, zit.n.
Krimer 2021) verstanden werden. Diese Bezeichnung trifft auf Zielgruppen zu,
die aus unterschiedlichen Griinden schwierig zu erreichen sind (z.B. weil sie zu
Minderheiten gehoren oder unentdeckt bleiben wollen).

Als Hauptproblem identifizierte ich die anhaltende Tabuisierung und Entintel-
ligibilisierung. Die Einwilligung fiir ein Interview mit einer unbekannten forschen-
den Person, bergen im Dominanzdiskurs heteronormativer Zweigeschlechtlichkeit
Risiken und machen die Erzihler*innen besonders vulnerabel. Die Erzidhlungen er-
fordern eine bereits erfolgte biografische Integration der Intergeschlechtlichkeit,
die ein Wissen iiber die eigene Intergeschlechtlichkeit und deren innere Verarbei-
tung voraussetzt. Einige intergeschlechtliche Personen sind traumatisiert (Gregor
2016), haben negative Erfahrungen mit (vorwiegend medizinischen) Forschungs-
kontexten, tabuisieren Variationen ihrer Geschlechtsmerkmale und befiirchten Dis-
kriminierungserfahrungen.

Auch Kramer (2021) erldutert das Problem der Samplegewinnung aufgrund von
Tabuisierung: »In der Forschung zu Eltern intergeschlechtlicher Kinder ist dies ein
schwieriger Schritt. Zwar kann darauf geachtet werden, dass eine gewisse soziokul-
turelle Varianz vorhanden ist, allerdings sind Tabuisierung und Verdringung akute
Schwierigkeiten in der Datenerhebung.« (Krimer 2021, S. 95). Da sich das Thema
Intergeschlechtlichkeit in pidagogischen Institutionen wie Schule oder in der Ju-
gendarbeit so unsichtbar darstellt bzw. sein muss und viele Erfahrungen erst riick-
wirkend reflektierbar sind, waren Jugendliche besonders schwer zu erreichen. Auch
die eigene Kategorisierung als intergeschlechtlich setzt Wissen voraus, das vielen
Jugendlichen (noch) fehlt (vgl. dazu auch Krell & Oldemeier, S. 16f.).

2.2 Eigene Positionierung im Feld

Lebensgeschichten verindern sich kontinuierlich und werden stetig umgeschrie-
ben. Auch Forscher*innen sind in Interviewsituationen mit ihren Fragen, dem
Setting und dem eigenen kommunikativen Handeln aktiv an der Konstruktion
der erhobenen Lebensgeschichte beteiligt (Dausien 2000, S. 105). Das Interakti-
onsgeschehen beginnt bereits mit der Aussendung meines Aufrufs. Flick (1991)
problematisiert die Rolle als Forscher*in im Spannungsfeld zwischen Fremd-
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heit und Vertrautheit respektive Nihe und Distanz zur interviewten Person. Die
wesentlichen Faktoren sind die Aushandlung der Offenlegung und Transparenz
wechselseitiger Erwartungen, Ziele und Interessen. Davon wird auch die Entschei-
dung der befragten Person abhingen, welche Ausschnitte ihrer Lebensgeschichte
sie dem*r Forscher*in eroffnet oder vorenthilt (ebd., S.154f.). Dieses Problem
liegt besonders im Forschungsgebiet zum Thema Intergeschlechtlichkeit vor. In-
terviewpartner*innen stellten sich erfahrungsgemif? erst dann einem Interview
zur Verfiigung, wenn sie viele Vorgespriche gefithrt und die Positionierung hin-
reichend hinterfragt haben. Auch Unger (2018) markiert die Bedeutsambkeit einer
vertrauensvollen Beziehung in biografischen Interviews. Dabei kann es notwendig
sein, die »Neutralitit« und »inhaltlicher Zuriickhaltung« als Forscher*in im Feld
marginalisierter Personengruppen aufzugeben, um eine »Grundlage fiir die Er-
zihlbereitschaft seiner Interviewpartner zu schaffen« (Unger 2018, S. 690). Zehnder
(2010) macht ebenso die ambivalente Rolle als Wissenschaftler*in deutlich und stellt
fest, keine »neutrale Haltung« zum Thema Intergeschlechtlichkeit einnehmen zu
konnen (ebd., S. 16). Fir viele intergeschlechtliche Menschen ist eine Sensibilitat
gegeniiber dem Thema die Voraussetzung, um Interviewanfragen itberhaupt in Er-
wiagung zu ziehen (Davis 2015, S. 15f.). »Das Vertrauen gegeniiber der Wissenschaft
istim Allgemeinen — und aus nachvollziehbaren Griinden - bedingt vorhanden und
von einer Skepsis begleitet, die sich aus Erfahrungen speist, die von Entmensch-
lichung bis fehlende Sensibilitit, von Ignoranz bis Profilierung reichen« (Krimer
2021, S. 72).

Zum Zeitpunkt meiner Datenerhebung etablierten sich erste Selbstvertretungs-
gruppen, die sich gegen das medizinische Verstindnis von Intergeschlechtlichkeit
und damit einhergehende Eingriffe einsetzten. In Osterreich wurde ein erster
Verein aufgebaut, in dem zwei Personen aktiv waren, die offen als intergeschlecht-
lich lebten. Parallel und gemeinsam mit ithnen griindete ich mit Personen aus der
Bildungs-, der Natur- und Rechtwissenschaft sowie aus der pidagogischen Praxis
die Plattform Intersex Osterreich, in der wir uns solidarisch fiir eine Enttabuisie-
rung und mehr Sichtbarkeit fiir das Thema Intergeschlechtlichkeit engagierten.
Vorwiegend organisierten wir Tagungen und kleinere Veranstaltungen, an denen
im Anschluss interne Inter*Treffen stattgefunden haben. Sie dienten Personen
zum Kennenlernen weiterer intergeschlechtlicher Personen und dem Austausch
unterschiedlicher und gemeinsamer Erfahrungen. Die Anfinge dieser Treffen
waren schwierig und wurden erst iiber die Jahre mehr besucht. Meine Interview-
anfragen habe ich an den Veranstaltungen und auch vorab in den Riumen der
internen Inter*Treffen ausgehingt. Dass der Ricklauf gering ausfiel, ldsst sich
in der Reflexion mit beteiligten Personen auch dadurch erkliren, dass in diesen
Treffen das erste Mal ein Schweigen beendet und mit viel Vorsicht und Angsten in
diesem geschiitzten Rahmen eine erste Phase des Coming-Ins (Preves 2003; Gregor
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2015) eingeleitet wurde. Sich fiir eine Interviewanfrage zu 6ffnen, erforderte einen
deutlich fortgeschritteneren Prozess.

Es wird vielleicht bereits deutlich, wie wichtig es war, einen sensiblen Zugang
und eine sensible Bewegung im Feld zu wihlen. Mit der Moglichkeit dieses Feldzu-
gangs gingen auch Verengungen einher. So konnte ich damals den Feldzugang tiber
medizinische Kontexte (etwa itber Krankenhduser oder medizinische Forschungs-
teams) nicht suchen, da ich mich in einem sehr polarisierten Diskursfeld befand, in
dem ich sehr genau hinterfragt wurde. Dennoch haben sich einige Personen fiir ein
Interview bereiterklirt, die sich auch im medizinischen Kontext lange aufhielten
oder immer noch aufhalten. Der Zugang sagt also noch nichts tiber die Lebensge-
schichte, das Selbstverstindnis oder die Zufriedenheit mit bestimmten medizini-
schen Diskursen aus.

2.3 Adressierung: »inter*«/»intergeschlechtlich«

Bettina Kleiner (2018) thematisiert das Problem der »Ambivalenzen, Verkiirzungen
und Verwerfungen« (ebd., S. 6) durch die Adressierung bestimmter Proband*innen
im LGBTIQ+ Kontext. Dabei wird in der Regel auf Selbstbezeichnungen und be-
stimmte Identititskategorien zuriickgegriffen, um im Forschungsfeld bestimmte
Personen zu erreichen und als Interviewpartner*innen zu gewinnen. Mit solchen
Adressierungen sind aber auch Ausschliisse verbunden, nimlich Ausschliisse jener
Personen, die sich von der Adressierung nicht angesprochen fithlen (méchten)
(ebd.).

Der Begriff Intergeschlechtlichkeit hat sich zum Zeitpunkt der Erhebung gerade
im dominant deutschsprachigen Raum etabliert, durchweg als Gegenbegriff zur In-
tersexualitit oder (anderen) pathologisierenden Begriffen. So war bereits eine sehr
informierte und reflektierte Perspektive auf Geschlechterbinaritit erforderlich. Die
Wortwahl »Intergeschlechtlichkeit« in den Aufrufen bedeutete eine Positionierung
jenseits pathologisierender Verstindnisse. Diese in der Adressierung gesetzte Ver-
engung verstehe ich als Zeichen der damaligen Zeit, in der medizinische Diskurse
sehr polarisierend anti-pathologisierenden Diskursen gegeniiberstanden und vie-
le Begriffe klare Abgrenzungen verlangten oder (wie »Variationen der Geschlechts-
merkmale«) erst im Entstehen waren. Der Begrift Intergeschlechtlichkeit ist mitt-
lerweile etablierter und inter auch einer der derzeit bestehenden Geschlechtsein-
trige in Osterreich. Unterschiedliche (Selbst-)Bezeichnungen nebeneinander, wie
etwa »Manche Menschen bezeichnen sich als intergeschlechtlich, andere verstehen
ihre Variationen der Geschlechtsmerkmale als Besonderheit oder Krankheit, man-
che erhalten eine spezifische Diagnose wie AGS, CALS oder DSD oder sie bezeichnen
sich als intersexuell« wiirden heute vermutlich zu einem hoheren Ricklauf fithren.
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Dennoch ist es in den Interviews und im Schreibaufruf letztlich gelungen, eine
Offenheit und Wertschitzung gegeniiber unterschiedlichen Selbstbezeichnungen
aufzubringen. Meine Interviewpartner*innen und Schreiber*innen nutzten entwe-
der das Erzidhlen fiir Ihre Suche nach einer passenden Selbstbezeichnung oder ver-
wendeten andere Identititskategorien und Beschreibungen ihres Geschlechtskor-
pers.






3. Datenerhebung

Insgesamt fithrte ich in den Jahren 2015 und 2016 finf biographisch-narrative Inter-
views und verdffentlichte einen Schreibaufruf. Die Interviews dauerten am Stiick
(mit kleinen Pausen) zwischen eineinhalb und sechs Stunden und fanden an unter-
schiedlichen Orten statt. Mit einer Person fithrte ich einige Tage spiter per Videote-
lefonie (Skype) ein zweites Interviewgesprich. Die restlichen Gespriche fithrte ich
auf Wunsch oder in Absprache an einem ruhigen Platz im Griinen, in einem sepa-
raten Raum eines Cafés oder in Riumen der Universitit Wien. Ein Interview wur-
de aufgrund zu hoher emotionaler Belastung im Erinnerungsprozess des Erzihlens
vorzeitig beendet. Dieses Interview habe ich nicht fiir die Analyse herangezogen,
wenngleich die Erkenntnis tiber die psychischen Belastungen und traumatisieren-
den Erlebnisse meinen Forschungsprozess nicht unbeeinflusst lieRen.

Nach einiger Zeit habe ich mich auferdem entschieden, einen Schreibaufruf
auszusenden, mit der Idee noch mehr Anonymitit im Vergleich zum direkten per-
sonlichen Kontakt im Interview zu bieten. Daraufhin haben zwei Personen geant-
wortet. Eine Antwort folgte via E-Mail direkt mit Anhang des Textes iiber die bio-
grafischen Erfahrungen. Eine weitere Antwort erfolgte handschriftlich per Post mit
einer allgemeinen Nachfrage. Ich antwortete darauf ebenso handschriftlich, worauf
aber keine weitere Riickmeldung erfolgte. Die biografischen Erzihler*innen waren
zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen 23 und 39 Jahre alt.

3.1 Biografisch-narrative Interviews

Die Erfahrungsberichte aus pidagogischen Kontexten wurden mittels biogra-
phisch-narrativer Interviews erhoben. Im biographisch-narrativen Interview wird
die befragte Person als Expert*in ihrer selbst angesprochen und eine selbstge-
steuerte und freie (narrative) Erzihlform ermoglicht (Hopf 2005, S.357). Solche
»autobiographischen Stegreiferzihlungen« (Schiitze 1984) werden durch eine
nicht-direktive Gesprichsform im Interview unterstiitzt. Nachfragen sind erst
fiir den Schlussteil des Interviews vorgesehen. Der Forschungsprozess orientiert
sich am Prinzip der Offenheit und an der Relevanz biographischer Konstruktio-
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nen (Rosenthal 2005, S.137). So kann am besten die Eigenlogik biographischer
Konstruktionsprozesse aus der Perspektive des Subjekts erfasst werden (Dausien
2010, S. 368). Eine nicht-direktive Haltung bietet sich auch fiir jene offene reflexive
Haltung im Interview und Auswertungsprozess zur Frage »Wer bist du?« (But-
ler 2003, S.57) an (Ausfithrungen dazu im Kapitel II 2.1.1). Meine Fragestellung
und meine Haltung sind nicht auf ein Sein, im Sinne einer starren Identitit hin
gedacht, sondern auf ein dynamisches Werden, das sich verindern und mit je-
der Erfahrungsaufschichtung immer wieder neu entstehen darf und wird. Diese
reflexive Haltung zu dieser und anderen Intervieweinstiegs- und Nachfragen er-
moglicht einen moglichst offenen und neugierigen Zugang zu der Antwort fir
diesen Zeitpunkt in einem bestimmten Erzihlkontext.

Das Interview wurde mit der offenen Erzihlaufforderung (Rosenthal & Loch
2002)

»lch mochte Sie bitten, mir Ihre Lebensgeschichte zu erzdhlen, all die Erlebnisse,
die fiir Sie personlich wichtig waren. Sie kdnnen sich dazu so viel Zeit nehmen,
wie Sie mochten. Ich werde Sie auch erstmal nicht unterbrechen, mir nur einige
Notizen machen und spater nochmal darauf zuriickkommen«

erdffnet und wurde bis zur »Erzihlcoda« (Schiitze 1983), wie etwa »Das war so weit
meine Geschichte« nicht unterbrochen. Nach dieser abgeschlossenen Haupterzih-
lung folgten immanente Fragen, die erzihlgenerierend formuliert nochmal auf Ge-
sagtes eingehen und einer abschliefdenden exmanenten Nachfrage nach Wiinschen
an die Pidagogik.

3.2 Der Schreibaufruf

Diese Form von Text ist eine Art Dokument kultureller Praxis wie ein Tagebuch, das
ohne Eingriff von Forscher*innen im Alltag produziert wurde und die Alltagspraxis
von Individuen, Gruppen oder Gesellschaften dokumentiert. Kleemann et al. (2013)
bezeichnen diese Art textférmiger Daten, die durch die Forscher*innen weitgehend
unbeeinflusst bleiben und bei denen die erzihlende Person ein Thema oder ihre Bio-
grafie in ihren eigenen Worten innerhalb ihres »lebensweltlichen Bedeutungsrah-
mens« (Kleemann et al. 2013, S. 26) entfaltet, als »Daten non-reaktiver Kommunika-
tion« (ebd., S. 27). Dennoch verstehe ich den biografischen Text insofern als reaktiv,
da er als Antwort auf meinen Schreibaufruf erfolgte.

Auch wenn der vorliegende Text nicht durch ein narratives Interview erho-
ben, sondern einem Schreibaufruf folgend selbststindig verfasst wurde, wende
ich das gleiche Auswertungsverfahren an. Der Grund dafiir ist die Textform, die,
dhnlich wie das narrative Interview, viele narrative Passagen aufweist und daher
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genug Raum fiir die Darstellung von Erfahrungen und Erlebnissen und somit die
Moglichkeit zur Rekonstruktion des subjektiven Sinns beinhaltet (Rosenthal 2011,
S. 151).

3.3 Biografisches Erzahlen in normativen Diskursen

Die Perspektiven auf das Erlebte verindern sich im Laufe des Lebens stetig. Die er-
lebte Situation, die Gegenwart und Pline fiir die Zukunft bestimmen das biografi-
sche Erzihlen bzw. Schreiben. Rosenthal (2010) verweist auf Husserl und Mead, die
das Erinnern auf das Erlebte als Prozess und vom jeweiligen Zeitpunkt aus verste-
hen. So sind Erzahlungen nichts Fixiertes, die immer in gleicher Form abgerufen
werden, sondern werden immer aktuell in sozialen Situationen und Kontexten her-
gestellt (Dausien 2012). Das Erzihlen kann sich auch auf bereits oft erzihlte Anek-
doten stiitzen, die mit der Zeit neue Akzente und Erginzungen erhalten. Stegreif-
erzihlungen, wie sie in biografisch-narrativen Interviews genutzt werden (Schiit-
ze 1976), bieten Moglichkeiten, weniger solchen Anekdoten, sondern Geschehnissen
des damals Erlebten niher zu kommen. Fritz Schiitze entwickelte in den 1970er Jah-
ren das narrative Interview als Befragungsmethode, durch die sogenannte Stegreif-
erzihlungen moglich werden, die konkretere Geschehnisse und Erinnerungen um-
fassen und Argumente sowie retrospektive Bewertungen mehr in den Hintergrund
riicken lassen kénnen. Schiitze unterscheidet diesbeziiglich zwischen Erzihlung,
Beschreibung und Argumentation als erzihltheoretische Darstellungsformen. So
unterstiitzen erzihlgenerierende Nachfragen wie »Kannst du dich noch an eine Si-
tuation erinnern, als...« erzihlerische Darstellungen des damaligen individuellen
Erlebens, die weniger von Argumenten und Beschreibungen geprigt sind. Aufier-
dem werden in Stegreiferzihlungen Zugzwinge des Erzihlens (Schiitze 1984) wirk-
sam. Sie haben den Effekt, die Lebensgeschichte nicht systematisch zu verzerren,
da sie nach einer Gesamtgestalt der Lebensgeschichte, nach Detaillierung und Kon-
densierungverlangen (ebd.). Auch wenn die Eingangsfrage sehr offen gestellt wurde
und den Erzihler*innen die Relevanzsetzung tiberlassen wird, unterliegen biogra-
fisch-narrative Erzihlungen somit bestimmten impliziten Rahmungen'.

Nicht nur die zeitliche Dimension und Zugzwinge, sondern auch damit einher-
gehende hegemoniale Diskurse spielen fiir die Erzahlung eine wesentliche Rolle.
Stegreiferzihlungen kénnen diese teilweise unterlaufen, da sie nicht in vollkomme-
ner Ordnung erzdhlt werden (konnen). Biographisches Erzihlen erméglicht, seine
ganz individuelle, personliche Geschichte zu iibermitteln. Zudem sind biografische

1 Diese Zugzwinge konnen als bereichernd und befreiend erlebt werden, sind aber auch for-
schungsethisch kritisch zu beurteilen, da sie zu Erzahlungen fiihren kénnen, die gar nicht
beabsichtigt waren (Unger 2018, S. 689).

2
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Erzihlungen aber auf gesellschaftliche Normen bezogen, die auch bestitigt bzw.
gerechtfertigt werden miissen, wenn sie nicht erfillt werden kénnen. Es gibt ein
kollektives Wissen dariiber, wie eine Biografie normalerweise< auszusehen hat und
welche Erzihlungen nicht mehr selbstverstindlich funktionieren, da Ungleich-
heits- und Machtverhiltnisse diese systematisch begrenzen (Dausien & Mecheril
2006; Dausien 2012). Bereits Garfinkel (1967) verwies im Rahmen der Studie zu
»Agnes« auf die machtvolle Normerwartung an transgeschlechtliche Subjekte, eine
konsequent weibliche oder minnliche Biografie zu erzihlen . So ist die Biografie ei-
ner intergeschlechtlichen Person eine, die eine besonderen Darstellung verlangt, da
Alltagstheorien tiber das Geschlecht bzw. zwei Geschlechter nicht bestitigt werden
konnen und nicht mehr selbstverstindlich als Hintergrundgeriist der Erzihlung
funktionieren (Dausien 2012). Gregor (2015) spricht in diesem Zusammenhang
auch vom »Zwang der Thematisierung« (ebd., S.286), dem intergeschlechtliche
Menschen als Subjekte ausgesetzt sind. In diesem Zusammenhang kann auch von
einer sehr problematischen Situierung intergeschlechtlicher Subjekte gesprochen
werden (Gregor 2018, S. 91), in der sie sich als intelligibles Subjekt zu prasentie-
ren haben und gleichzeitig auf sprachliche Grenzen stofien. Die Zugzwinge des
Erzihlens (Schiitze 1987) erfordern zudem eine ausfithrliche schliissige Erzihlung.

»Diesen normativen und teilweise rechtlich verankerten Vorgaben nicht zu fol-
gen bzw. davon abzuweichen, bedeutet fiir die Einzelnen einen relativen Auf-
wand und ist mit einem hohen Risiko verbunden, nicht iiber die notwendigen
sozialen Ressourcen zur gesellschaftlichen Teilhabe verfiigen zu kdnnen und ge-
sellschaftlich marginalisiert zu werden« (Riegel 2016, S.106).

Die Notwendigkeit eines Passings (vgl. dazu Kapitel I1.2.1.2) spielt also auch in bio-
grafischen Erzihlungen eine wesentliche Rolle.

Die Biografieforschung erméglicht, Lebensrealititen sichtbar zu machen und
Erkenntnisse zu gewinnen, die bisher unerforscht waren. Es wire allerdings zu ein-
fach gedacht, wenn inter” Personen einfach nur ihre Geschichte zu erzihlen hitten.
Biografien sind narrative Konstruktionen, die einerseits vielen biografischen Nor-
men unterliegen und andererseits sprachliche Mittel mit Bezug auf Begriffe, Dis-
kurse und Normen erfordert. Intergeschlechtlichkeit ist zum Zeitpunkt meiner In-
terviews und des Schreibaufrufs ein tabuisiertes Thema, erst schrittweise etablierte
sich ein medizinkritischer Diskurs. Erzdhlungen tiber medizinische Erfahrungen
sind bereits vorhanden. Erzihlungen iiber pidagogische Kontexte fehlen hingegen.
Die erlebten Lebensgeschichten passierten noch viele Jahre davor, deren Erfahrun-
gen in den von mir interessierten Kontexten noch nicht gut kontextualisiert und
eingeordnet werden konnten. Dennoch bietet das Interview bzw. der Schreibau-
fruf auch eine Chance, namlich eine Sprache im Erzihlen zu entwickeln und Ein-
ordnungen zu ermdglichen, die auch Gegenerzihlungen hegemonialer Dominanz-
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diskurse eréffnen. Diese empowernde Wirkung im Erzdhlen, findet sich auch im
postkolonialen Feminismus durch ein »radical story telling« (Hooks 1990). Im Er-
zihlen sind nach postkolonialen Ansitzen, die hier auch fiir Intergeschlechtlichkeit
fruchtbar zu machen sind, die Fragen relevant, wer mit wem unter welchen Macht-
verhiltnissen iiber welche Inhalte spricht. Biografische Erzihlungen und ihre Er-
fahrungen kénnen durch ein Zuhiren wider hegemonialer Strukturen (vgl. Spivak 2008)
Anerkennung erlangen und damit in einen intelligibleren und erzahlméglichen Be-
reich gelangen. Es ist also nicht nur relevant, wer zu wem spricht, sondern auch,
wer wem zuhort. Daher ist die Reflexion der eigenen Subjektposition als Interview-
forscher*in unbedingt erforderlich.

3.4 Transkription und Anonymisierung

Die Interviewtranskripte orientieren sich an den Transkriptionsregeln nach Bohn-
sack (2010, S. 236f.). In den Transkripten wurden Pausen, Betonungen, Lautstirke
sowie lachendes Sprechen genauso beriicksichtigt wie horbares Atmen, Husten,
Riuspern und Lachen. Auch wurden keine sprachlichen Glittungen im Sinne einer
korrekten Rechtschreibung, Satzstellung oder Grammatik durchgefiihrt, sondern
Gesagtes moglichst getreu dem Erzihlten niedergeschrieben. Unmittelbar nach
den Interviews verfasste ich Memos und versuchte, méglichst zeitnah (am nichs-
ten oder Gibernichsten Tag) das Transkript niederzuschreiben, um auch bestimmte
hérbare Elemente noch zu erinnern bzw. genauer zu beschreiben (z.B. »zieht die
Jacke aus«, »dffnet kurz die Tiir«). Wenn ich mich an bestimmte Gestiken erinnern
konnte, wurden auch diese in Klammer als Memo beigefiigt. Eine Ubersicht zur
verwendeten Transkriptionsnotation findet sich im Anhang.

Mit diesem Transkript wurde auch in den Auswertungsprozessen gearbeitet.
Um die Anonymitat (hinsichtlich Dialekts oder Spuren der Erstsprache) zu schiit-
zen, wurden jedoch die im empirischen Teil ausgewihlten Textstellen hinsichtlich
Rechtschreibung, Grammatik und Satzstellung teilweise adaptiert. Auch das Tran-
skript der Interviews, d.h. wie die Lebensgeschichte niedergeschrieben wird, muss
als machtvolles Eingreifen reflektiert werden. So ist zu fragen, welche Kérperspra-
che, Raumanordnungen, Stimmveridnderungen oder AuRerungen ich wie aufgreife
und festhalte oder auslasse. Welche dialektalen Aulerungen bleiben stehen, welche
werden korrigiert? (vgl. dazu auch Baumgartinger 2014, S. 106). Auch hinsichtlich
der Pseudonymisierung waren einige ethische Fragen zu reflektieren. Namensin-
derungen sind keine neutrale Handlung (Baumgartinger 2014). Namen sind histo-
risch mit nationalen, religiésen, geschlechtlichen, teilweise auch klassistisch ste-
reotypen Vorstellungen aufgeladen. So ist die Pseudonymisierung ein machtvoller
Akt. Sie ermdglicht aber auch, abgesehen von der Notwendigkeit der Anonymisie-
rung, eine Distanz zur erzihlenden Person herzustellen. Dabei stehen die Erzih-
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lungen im Forschungsfokus und nicht die Person selbst, die heute oder in einem
anderen Kontext die Erzihlung anders gestalten wiirde. Dies nimmt Forscher*in-
nen allerdings nicht aus der Verantwortung, moglichst kritisch Anonymisierungs-
prozesse zu reflektieren.

Kontaktdaten und Interviewdaten wurden getrennt voneinander aufbewahrt
und sind nicht unmittelbar aufeinander beziehbar. Direkte personenbezogene
Daten wurden von Beginn an in anonymisierter Form im Auswertungsprozess
verwendet. Einige Daten (etwa Jobbeschreibungen oder familiire Verhiltnisse)
wurden nach meiner Auswertung geindert, ohne jedoch die Ergebnisse und Analy-
sen verfilscht zu haben. Da Erzahlungen eine Gestalt von Ereignissen, Handlungen
und Orientierungen beinhalten, die trotz durchgefithrter Anonymisierungen,
reidentifizierbar sind, werden komplette Interviews oder Schreibaufrufe nicht
verdffentlicht.
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Biografietheoretische Ansitze ermdglichen es, Geschlecht und Geschlechtsidenti-
titen auf ein prozesshaftes Werden hin zu denken, ohne von einer bestimmten in-
tergeschlechtlichen Lebensgeschichte auszugehen. »Geschlecht wird durch Biogra-
phie >besondert, d.h. zum Aspekt einer individuellen Geschichte gemacht und da-
durch in seiner Konstruktionslogik verfliissigt« (Dausien 2012, S. 173). Die indivi-
duelle Lebensgeschichte ist allerdings von Geschlechterverhiltnissen und anderen
Differenz- und Machtverhiltnissen geprigt. So sind besonders jene Stellen inter-
essant, an denen sich die Erzihler*innen explizit zu jenen Verhiltnissen, auch wi-
derstindig, positionieren miissen (Dausien 2012, S. 172). Ebenso von Interesse sind
Erzihlungen, in denen Geschlechterverhiltnisse keine bedeutende Rolle spielen.
Der Fokus liegt auf der Rekonstruktion von Erfahrungen, die ich bereits in
Kapitel 11.3.4.3 theoretisch erliutert habe. Die Erfahrungen sind eng verstrickt
mit sozialen Strukturen, gesellschaftlichen Normen und Ordnungen, gebunden
an Ort, Interaktion und Zeit. Diskursanalytisch sensibilisierte Perspektiven er-
moglichen es, machtvolle Ordnungen im Blick zu behalten und die Erzihlungen
als jene aus und tber bestimmte Wahrheitsspiele und Wissenscodes zu rekon-
struieren. Entsprechend sind sowohl die strukturierenden normativen Diskurse
in den Erzihlungen zu beriicksichtigen (Kapitel I11.3.3) als auch gesellschaftliche
und historische Kontexte, von denen die Erfahrungen und Erzihlungen gerahmt
sind. Hierfuir dienten mir auch etwa die Analyse rechtlicher Grundlagen fiir die
padagogische Praxis und aktuelle gesellschaftliche und politische Entwicklungen
(vgl. z.B. Kapitel 1.3 und L.5), die mir fiir die Kontextanalyse besonders relevant
erschienen sind. Die Erzdhlung selbst, in denen auf biografische Erfahrungen Be-
zug genommen wird, erfolgt wiederum in einer bestimmten sozialen Situation, zu
einer bestimmten Zeit und damit einer »besonderen biografischen Perspektivitit«
(Dausien 2003, S. 228), die es in der Rekonstruktion ebenso zu beriicksichtigen gilt.
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4.1 Biografieanalytische Zugange

Die Biografieforschungist ein Forschungsansatz, der vielseitig in unterschiedlichen
Disziplinen (Schulze 2006) genutzt wird und »keine fest umrissene Methode« (Dau-
sien 2006, S. 59) darstellt. Zugrunde liegt ihr ein abduktives, fallrekonstruktives Vor-
gehen. Biografieanalytische Zuginge sind nicht hypothesengeleitet, die Relevanz-
struktur bestimmen die biografischen Erzihler*innen. Rekonstruktive Studien wie
die vorliegende, sind an die interpretative Sozialforschung (Rosenthal 2015) ange-
lehnt. Ausgehend von einem interpretativen Paradigma, wird die soziale Wirklich-
keit immer schon als interpretiert gefasst. Die Analyse erfordert einen rekonstruk-
tiven Blick auf Selbstkonstruktionen und Darstellungen des sozialen Umfelds. Da-
bei spielt nicht nur der explizite Erzahlinhalt (auf der Vorderbithne) eine Rolle, son-
dern auch Erzahlungen zwischen den Zeilen (auf der Hinterbithne) (Dausien 2006,
S. 60f.). Soziale Erfahrungen werden selbstreferentiell und durch eine innere Logik
verarbeitet (Dausien & Alheit 2000). Diese Logik bezieht sich auf die eigene Lebens-
geschichte und alle bisher gemachten Erfahrungen. Daraus entsteht eine eigene
»Grammatik« (ebd.), die auch als Hintergrundwissen oder »versteckter Sinn« (ebd.,
S. 275) biografischer Erzihlungen verstanden werden kann. Alheit (2008) bezeichnet
die Biografizitit als die Fihigkeit, sich selbstreferenziell auf vergangene Erfahrun-
gen zu beziehen und diese zur Verarbeitung neuer Erfahrungen zu nutzen. Diese
»Erfahrungsaufschichtungen« (Schiitze 1984, S. 79) werden mit jeder neuen Erfah-
rung immer wieder neu strukturiert und sortiert. Bewertungen, Legitimationen,
Ausblendungen und Definitionen in den biografischen Erzihlungen sind dahinge-
hend zu interpretieren (Schiitze 1984).

Empirische Analysen geben »dariiber Auskunft, wie Individuen sich selbst in ge-
sellschaftlichen Kontexten verorten, wie sie sich als handlungsfihige Subjekte ar-
tikulieren und wie sie im Verlauf ihres Lebens Erfahrungen und Deutungen auf-
bauen und verindern« (Dausien 2006, S. 60). Im Auswertungsprozess sind die Ent-
stehungskontexte wie etwa der Schreibaufruf oder die Interviewsituation zu einer
bestimmten Zeit, an einem bestimmten Ort und zu einem bestimmten Zweck zwi-
schen zwei Subjekten zu rekonstruieren. Wichtig war mir im Forschungsprozess,
dass, trotz der erforderlichen Beriicksichtigung dieses versteckten Sinns, die Erzih-
lungen der von mir befragten Personen nicht machtvoll umgedeutet werden und ich
mich so als forschende Person iiber diese marginalisierten Erfahrungen stelle. So
wird im Ergebnisteil, insbesondere iiber die Verwendung vieler Transkriptausziige,
auch Raum fiir explizit Gesagtes geschaffen (vgl. dazu auch Unger 2018, S. 690f.).
Dabei bleiben die Selbstprasentationen hinsichtlich vergangener Erfahrungen und
zukiinftiger Erwartungen, die expliziten und impliziten Diskurse als »komplexer
Bezugsrahmen einer biografischen Erzihlung« (Dausien et al. 2016, S. 31) sowie die
Interaktion zwischen Interviewer*in und Interviewten zu beriicksichtigen (ebd.,
zit.n. Dausien 2003).
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4.2 Diskursanalytische Perspektiven

Gesellschaftliche (normative) Diskurse und soziale Bedingungen werden auf kom-
plexe und individuelle Weise in der biografischen Erzihlung verarbeitet. Biogra-
fien orientieren sich an Normen. Diskurse bestimmen, was zu einer bestimmten
Zeit sagbar ist und was nicht (Foucault 1994) und rahmen sowohl die erlebte Le-
bensgeschichte als auch die biografischen Erzihlungen (vgl. dazu z.B. auch Volter &
Schifer 2005, S. 178; Rosenthal 2008, S. 171; Dausien & Mecheril 2006). Die Erzihl-
und Darstellungsmoglichkeiten der eigenen Lebensgeschichte sind davon abhin-
gig, aber nicht vollstindig in ihren Positionierungen und Handlungen determiniert
(Riegel 2016, S. 110). Gregor (2015; 2018) nimmt konkret auf den normativen Bezugs-
rahmen der heterosexuellen Matrix Bezug, der offene biografische Konstruktionen
in besonderer Weise von intergeschlechtlichen Personen beschrinken kann.

Spies (2018) versucht durch Konzepte der Artikulation nach Stewart Hall, Fou-
caults Theorien fiir die Biografieforschung anschlussfihig zu machen. Um sprechen
zu konnen, haben Individuen unterschiedliche Subjektpositionen einzunehmen.
Dabei wird von einem fragmentierten, widerspriichlichen Subjekt ausgegangen,
das allerdings scheinbar eindeutige Positionen im Sprechen einnehmen muss (Spies
2018, S. 541). »Sprechen funktioniert nicht ohne Positionierung — und diese Positio-
nierungen verweisen auf Subjektpositionen in Diskursen, aber sie sind (selten) mit
diesenidentisch [...]« (Spies 2018, S. 543). Artikulation verweist dadurch auch aufei-
ne Agency, in der Positionen eingenommen, verschoben oder auch wieder verlassen
werden konnen. Sie sind abhingig von Ungleichheitsverhiltnissen, historischen
Bedingungen und Zugzwingen.

Ich werden also genauer darauf blicken, wie sich in den Erzihlungen trotz der
heteronormativen Konstitutionsverhiltnisse Verschiebung in den jeweiligen Sub-
jektpositionen (an den Rindern) zeigen (konnen). Biografische Erzihlungen sind
durch Wissens- und Redeordnungen und soziale Normen strukturiert. Biografische
Subjekte verarbeiten und reflektieren diese allerdings auf eigensinnige und teils wi-
derstindige Weise.

4.3 Eigenes analytisches Vorgehen

Die Analyse des Datenmaterials erfolgte iiber ein mehrstufiges, prozessuales und
zirkuldres Auswertungsverfahren. Neben regelmifiger Literaturrecherche und der
kontinuierlichen Auseinandersetzung mit Inter*Diskursen, konzentrierte ich mich
bei der Bearbeitung des Materials einerseits auf wesentliche Aspekte der Narrati-
onsanalyse in Anlehnung an Fritz Schiitze (1983), das Konzept von Subjekt-Kontext-
Relationen von Bettina Dausien (2003), durch das vor allem auch historische Kon-
texte, Entstehungskontexte und Interaktionen reflektiert werden kénnen, und auf
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hilfreiche Kodierungs- und Vergleichsverfahren aus der Grounded Theory (Glaser &
Strauf 2010). Aufierdem wurden diskursanalytische Perspektiven (Spies 2018, Vol-
ter/Schifer 2005) und sensibilisierte Kontextbestimmungen der Erfahrungen (etwa
tiber rechtliche und politische Entwicklungen) einbezogen. Nachdem ich zu Beginn
die einzelnen analytischen Vorgehensweisen, noch sehr an der Literatur orientiert,
schrittweise systematisch nacheinander vollzogen habe, entwickelte sich mit der
Zeit eine eigene Forschungspraxis, die sich fiir das Material und meine sensibili-
sierenden Konzepte (vgl. Kapitel II) am besten eignet.

Im ersten Auswertungsschritt wurden die Interviewtranskripte und der
Schreibaufruf einer formalen Analyse nach Fritz Schiitze (1983) unterzogen. Dabei
wurden die biografischen Erzihlungen nach Rahmenschaltelementen sequen-
ziert und die einzelnen Sequenzen hinsichtlich argumentativer und erzihlender
Textsorten markiert. Die beschreibende Textsorte wurde allerdings nicht in einer
Systematik durchgefiihrt, da sich viele Passagen als zu iiberlappend mit Argumen-
tationen und Erzihlungen darstellten und sich diese Textsorte fiir den weiteren
Auswertungsprozess als wenig unterstiitzend herausstellte. Mit der Zeit entwickel-
te sich eine personliche Forschungspraxis, in der nach und nach argumentative
Textteile schon unmittelbar in die Analyse einbezogen werden konnten. Ein ge-
schultes Auge auf unterschiedliche Erzihlsorten ermoglichte mir ein unmittelbares
In-Beziehung-Setzen und eine Kontrastierung bzw. Validierung eigener (bzw. aus
den Forschungswerkstatt entstandener) Interpretationen. Das sequenzielle Vor-
gehen erméglichte mir nicht nur eine feinanalytische Betrachtung, sondern auch
eine Rekonstruktion diskursiver und interaktiver Momente im Interview (Dausien
2003, S.180). Nicht alle Sequenzen wurden feinanalytisch interpretiert, aller-
dings jedenfalls zentrale Kernstellen und die Eingangssequenzen. Die einfithrende
biografische Erzihlung enthilt meist relevante biografische Personen, Orte und
Kontexte (Ohlbrecht 2002, S. 232). Die Eingangssequenzen und Kernstellen wurden
auch in Forschungswerkstitten interpretiert. Parallel zu meinem Auswertungspro-
zess verfasste ich regelmiige Memos (Glaser & Strauf} 2010, S. 121f.), die ich in
den Interpretationsprozess einbezogen habe. Meine Forschungspraxis orientierte
sich zudem an den Grundprinzipien in den besuchten Forschungswerkstitten (vgl.
dazu auch Dausien 2019). In Form von kleinen Sequenzierungen wurde Vertrautes
moglichst fremd gemacht. Zentral war eine Haltung der Offenheit und Vielfalt von
Lesarten, die nicht zu schnell festgelegt wurden und deren Plausibilitit stets zu
priifen war. Die sensibilisierenden Konzepte dienten als theoretische Brille und
nicht als zu bestitigende Thesen. Widerstindige oder eigensinnigen Erzihlungen
waren dabei von besonderem Interesse. Im Fokus der Analyse blieben auflerdem
nicht nur die Darstellungsinhalte, sondern auch die Art der Darstellung.

Fir die einzelnen Sequenzen lehnte ich mich an das offene Kodieren nach
Glaser & Strauf’ (1996) an und verwendete zu Beginn vor allem »In-vivo-Codes«
(ebd., S. 43), d.h. Begriffe, die von den Erzidhler*innen selbst genutzt werden und
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fiir mich einen Schliisselbegrift der Sequenz darstellen. Die herausgearbeiteten
Sinnkonstruktionen werden dann in Fallvergleichen und mittels theoretischen
Brillen zu einer gehaltvollen Analyse und empirisch fundierten Kategorien hin zu
einer Theoretisierung ausgearbeitet. Mit fortgeschrittenen Interpretationen und
permanenten Vergleichen in und zwischen den Fillen entwickelten sich zentrale
Themenbereiche. Uber kontrastive stetige Fallvergleiche (Glaser & Strauss 2010,
S. 115ff.) wurden relevante Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Fil-
len herausgearbeitet und zunehmend eine Darstellung der Ergebnisse aufgebaut
und theoretisch verdichtet. Die Forschungsfragen waren zwar leitend, aber so offen
formuliert, dass sie ein prozessuales analytisches Vorgehen erméglichten.
Biografische Erzihlungen verlaufen zwar nicht linear, ihre Inhalte, Erinne-
rungen und Bewertungen folgen aber nicht zufillig aufeinander. So ist, trotzt
meiner teilweise isolierten Darstellung einzelner Erzihlsequenzen im Auswer-
tungsprozess, der Zusammenhang der gesamten biografischen Erzihlung zu be-
riicksichtigen, um den Sinngehalt der jeweiligen Erzihlungen erfassen zu konnen.
Ein sequenzanalytischer Zugang nach Schiitze (1983) schaffte fiir den Prozessablauf
bzw. die Prozessstruktur der Erzihlung (Schiitze 1984) eine wichtige Grundlage. Fiir
den gesamten Auswertungsprozess waren vor allem Fragen nach dem Entstehungs-
kontext der Erzihlung, der Interviewsituation und der Interaktion untereinander
bedeutsam (vgl. dazu Dausien 2003; Dausien et al. 2016). Zu beriicksichtigen waren
auch historische, soziale und politische Bedingungen, die sich explizit und impli-
zit in die Lebensgeschichte miteinschreiben: Welche Diskurse spielen dabei eine
strukturierende Rolle? Wie bin ich als Forscher*in mit meinem gesellschaftlichen,
sozialen und historischen Erfahrungshintergrund dazu situiert bzw. positioniert?
Biografisch-narrative Erzihlungen enthalten viele subversive, widerstindige,
eigensinnige und intersektionale Aspekte. Ihre Rekonstruktion ist abhingig von
der Brille der forschenden Person. »Forschende sind selbst in Dominanzverhilt-
nisse und alltigliche Zwinge der Wissensproduktion verstrickt, die Verkiirzungen
und einseitige Perspektiven im Forschungsprozess nahelegen und zu Auslassungen
und Liicken in der Analyse fithren« (Riegel 2016, S.115). Forschungswerkstitten
etwa kénnen dafiir Moglichkeiten bieten, von weiteren Brillen zu profitieren. Sie
gelten mittlerweile als Qualititsstandard interpretativer Forschung (Dausien 2019,
S. 257). Grundprinzipien der Forschungswerkstitten (als auch meines analytischen
Vorgehens) umfassen Sequenzierung, Offenheit, methodisches Befremden und die
Entwicklung vielfiltiger Lesarten, die erst in fortgeschrittenen Forschungsprozess
verengt werden. So sehr in Forschungswerkstitten auch unterschiedliche Lesar-
ten ermoglicht werden, so ist auch dort der hegemoniale machtvolle Diskurs der
Zweigeschlechtlichkeit wirksam. Einige Wissensordnungen iiber Geschlecht und
Korper waren den Erzidhlungen und meinen theoretischen Zugingen entgegensetzt
und fithrten in manchen Kontexten auch zu eigens erfahrenen Silencingprozessen.
Daher war es auch wichtig, neben vielen Gesprichen mit intergeschlechtlichen Per-
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sonen selbst eine regelmifige Austauschgruppe mit trans, inter” und nicht-bindren
Wissenschaftler*innen fiir rekonstruktive Analysen zu haben und Interpretationen
zu diskutieren.

Ich habe mich bereits in der Phase der Erhebung dafiir entschieden, nicht
die ganze Lebensgeschichte darzustellen und dies auch den Interviewpartner*in-
nen zugesagt, um einer Anonymisierung moglichst gut gerecht zu werden. Nach
den oben beschriebenen Auswertungs- und Vergleichsverfahren wurden zentrale
Themen auf abstrakter Ebene herausgearbeitet, die die Darstellung im folgenden
Ergebnisteil strukturierten und theoretisch durch exemplarisch ausgewihlte Kern-
stellen ausgearbeitet wurden. Familie und Schulzeit stellen die zwei dominanten
Themenbereiche in den Erzihlungen dar.



IV. Erfahrungen in Familie und Schulzeit -
eine rekonstruktive Analyse

Kurzinformation zu den Erzahler*innen

Die Erzihlungen und meine Analysen beziehen sich auf einen spezifischen Ent-
stehungskontext. Die Verwendung oder Nicht-Verwendung von Pronomen und
Namen sowie Darstellungsformen der Lebensumstinde stimmen nicht zwangsldu-
fig mit den heute lebenden Personen, ihren heutigen geschlechtlichen Verortungen
oder Perspektiven iiberein.

Aus Anonymisierungsgriinden werde ich die Personen nicht, wie in biografi-
schen Analysen iiblich, in Fallportraits vorstellen, sondern lediglich auf einige Eck-
punkte zur Entstehung des empirischen Materials (erginzend zu Kapitel III) einge-
hen. Insgesamt habe ich sechs Personen im Zeitraum zwischen 2015 und 2016 be-
fragt. Finf Lebensgeschichten wurden fiir die Auswertung herangezogen:

Kris M. ist zum Zeitpunkt des Interviews Ende 30. Ihr wurde bereits als Kind mit-
geteilt, dass ihre Intergeschlechtlichkeit »Gottes Wille« sei und nicht mehr Behand-
lungen erfolgen sollen als notwendig. Kris M. wuchs als Junge auf, wobei ihre ersten
Lebensjahre verdunkelt bleiben. Kris M. lebt nun als Frau. Nach einem circa drei-
stiindigen ersten Interview in einem separaten Nebenraum eines Kaffeehauses ha-
ben wir eine Woche daraufein circa einstiindiges Folgeinterview per Zoom gefiihrt.

SashaB. istzum Zeitpunkt des Interviews Mitte 20. Sasha B. wurde die eigene Inter-
geschlechtlichkeit in der Familie verheimlicht. Obwohl Sasha B. spiirte, anders zu
sein, gab es keine Moglichkeit, dariiber zu sprechen. Sasha B. wuchs als Madchen
auf. Mit dem Eintreten der Pubertit unternahm Sasha B. einen Suizidversuch, der
eine biografische Wende hin zu einem offeneren Umgang mit Themen der Interge-
schlechtlichkeit zur Folge hatte. Das etwa dreistiindige Interview wurde in einem
separaten Nebenraum eines Lokals gefithrt.



132

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

Andrea A. istzum Zeitpunkt des Interviews Mitte 20. Sie ist als Mddchen aufgewach-
sen, wiinscht sich seit ihrer Jugend eine >normale Frau« zu sein, erfuhr traumati-
sierende Behandlungen und kiampft seit der Jugend um einen Status als >normale
Frauc. Ausschlaggebend dafiir ist besonders die fehlende Periode. Das eineinhalb-
stiindige Interview wurde in einem Raum an der Universitit gefiihrt.

Alexis W. ist zum Zeitpunkt des Interviews Ende 30. Es geht aus der Erzdhlung nicht
eindeutig hervor, welches Pronomen Alexis W. bevorzugt, weshalb ich mich fiir den
Namen anstelle der Pronomen entschieden habe. Alexis W. wuchs als Madchen auf.
Mit 12 Jahren bemerkt Alexis W. eine andere Korperlichkeit als die der anderen Mad-
chen. Nach vier Jahren des Schweigens erhilt Alexis W. eine Diagnose und damit
die Bestitigung des Andersseins, mit der Alexis W. bis heute in vielen Lebensberei-
chen zu kimpfen hat. Alexis W. iibermittelte mir einen achtseitigen Text, der sich
auf meinen Schreibaufruf bezieht und durch darin formulierte offene Fragen ge-
gliedert ist.

ReneS. istzum Zeitpunkt des Interviews Anfang 20. Rene S. wuchs als Mddchen auf.
Ab der Pubertit erlebte Rene S. starke Verinderungen des eigenen Geschlechtskor-
pers. Rene S. befindet sich zum Zeitpunkt des sechsstiindigen Interviews in einer
Suchbewegung hinsichtlich der eigenen Identitit und duflerte in der Kontaktauf-
nahme noch Zweifel, intergeschlechtlich (genug) zu sein. Das Interview wurde in
einem Raum an der Universitit gefithrt.



1. Familie

»als Familie haben wir nie dariiber gere-
det« (Alexis W., 7/31)

Der Begriff Familie wird in der Literatur sehr unterschiedlich definiert. Festzuhal-
ten ist, dass es nicht>die Familie« gibt, sondern Familie ein historisches (Lenz 2016)
und narratives (Macha 2010) Produkt darstellt. Ein sehr hiufig beschriebenes Merk-
mal von Familie ist die Zusammengehorigkeit von zwei (oder mehreren) aufein-
ander bezogenen Generationen, die zueinander in einer Eltern'-Kind-Beziehung
stehen. Diesem Familienkonzept liegt immer noch ein versteckter Biologismus zu-
grunde, in dem (stillschweigend) angenommen wird, dass zu einer Familie die leib-
liche Mutter und der leibliche Vater oder zumindest einer von beiden gehére (Lenz
2016, S. 174). In der Familienforschung wird als Definitionskriterium oftmals auch
der Haushalt genannt, wobei etwa nach Lenz (2016, S. 172f.) der Solidarverband Fa-
milie nicht auf den gemeinsamen Haushalt begrenzt ist. Die Familie kann nach in-
nenund aufen eine Einheit bilden und tritt im Kontakt mit der Umwelt auch aus der
Einheit heraus. Sie kann sich von sozialen Umwelten, z.B. von Nachbar*innen, Ver-
wandten, Freund*innen und Berufskolleg*innen aber auch klar abgrenzen (Macha
2009, S. 15).

Cornelia Helfferich (2017) kritisiert die meist fehlende Geschlechterperspekti-
ve in der Familiensoziologie und verkniipft die Konstitution von Familie mit der
Konstitution von Geschlecht und spricht aus einer interaktionistischen Perspekti-
ve von »Doing gender while doing family« und »Doing family while doing gender«
(ebd., S. 13). Riegel (2017; 2021) stellt in der Sozial- und Erziehungswissenschaft ein
implizites und explizites Festhalten an der Konstruktion von Normalfamilie fest.
»Mit Blick auf die fiir die Pidagogik und Soziale Arbeit relevante Fachliteratur sowie

1 Auch kann der Begriff »Elter« verwendet werden. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass
es nicht immer zwei oder mehrere Personen sein miissen. »Elter« grenzt sich von »Eltern-
teil« ab, der mit dem Wortstamm »Teil« normativ auf ein Ganzes verweist. Dass bei Eltern
in unserer Sprache keine Singularform gebrauchlich ist, macht zugleich sichtbar, wie stark
unsere Sprache von einer Normalunterstellung durchzogen ist, dass Mutter und Vater zu ei-
ner Familie gehéren. Ubrigens ist »Elter« keine Neuschopfung, im Frithneuhochdeutsch war
diese Form noch vorhanden (vgl. Lenz 2016, S.169).
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auf erziehungswissenschalftliche, soziologische und psychologische Einfithrungs-,
Grundlagen- und Ubersichtswerke, die sich dem Thema Familie widmen, wird deut-
lich, dass queere Familien und Familienformen dort kaum représentiert sind.« (Rie-
gel 2017, S. 75). Sie verweist auf implizite und explizite Konzepte einer biirgerlichen,
weifen, heterosexuellen, sesshaften, gesunden und leistungsfihigen Familie. Die-
se »naturalisierten Vorstellungen« einer »Normalfamilie« (Riegel 2021, S. 100) im-
plizieren zudem mindestens zwei Generationen und ein Elter(n)-Kind-Verhiltnis
(ebd.). Wird auf die Vielfalt von Familie aufmerksam gemacht, finden sich meist Fa-
milienbilder von gesund und gliicklich wirkenden schwulen oder lesbischen Paaren
mit bis zu zwei Kindern (ebd., S. 106).

Familie ist keine autarke und private Erziehungs- und Bildungsstitte, son-
dern »genauso mit den gesellschaftlichen Normen und Realititen verbunden wie
alle anderen Institutionen auch« (Macha & Witzke 2008, S. 262). Foucault (2014)
beschreibt die Familie als »Produktionsapparat« von Machtverhaltnissen, die zu
einem Gesamtdispositiv fithrt, obwohl »niemand sie entworfen hat und kaum
jemand sie formuliert« (ebd., S. 95). Nachfolgend werde ich familidrer Handlungen
im Kontext dieser Machtverhaltnisse naher betrachten.

Die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung zeigt, dass die Fami-
lie als »primérer, wenn auch nicht singuldrer Ort« (Micus-Loos 2004, S. 1), also
noch vor pidagogischen Bildungseinrichtungen, wesentlich zur Bildung von Ge-
schlechterverstindnissen und Geschlechterdifferenzen beitrigt. Dabei entstehen
familidre Handlungen und Beziehungen nicht in einem luftleeren Raum, sondern
auch sie sind in heteronormativen Diskursen verwoben und folgen deren Ordnun-
gen. Regeln, Handlungsstrategien und Beziehungsmuster der Familien bleiben
oft unbewusst (Macha 2009). Die Familie als Lebenswelt hat auf das Selbstver-
stindnis intergeschlechtlicher Kinder grofRen Einfluss (Krimer 2021). Einige dieser
Regeln, Handlungsstrategien und Beziehungsmuster wurden bereits von meinen
Interviewpartner*innen zum Teil sehr reflektiert hervorgehoben. Der Familie wird
grofie Bedeutung beigemessen. »Familienbilder sind normativ aufgeladen, vielfach
emotional hoch besetzt und dienen dabei als Projektionsflichen eigener Hoffnun-
gen und Angste. Wir alle haben Idealvorstellungen davon, wie Familie zu sein hat«
(Lenz 2016, S. 167). Die Familie wird gar als das »wichtigste Fundament eines gliick-
lichen Lebens« verstanden (Macha 2009, S. 14). Insofern ist es nicht verwunderlich,
dass die Familie ein zentrales Thema in den biografischen Erzihlungen darstellt.
Wie die Interviewpartner*innen Familie konstruieren bzw. welche Aspekte sie fir
ihre inter*Biografie heranziehen, werde ich nun in den folgenden Kapiteln niher
beleuchten. Die Gliederung meiner empirischen Auswertung orientiert sich an den
Erzihlungen und Relevanzsetzungen der Biograf*innen.



1. Familie

1.1 Die Positionierung der Familie

Aus den Erzihlungen ist abzuleiten, dass alle Interviewpartner*innen ab ihrer Ge-
burt mit zwei Eltern in einer heterosexuellen, vermutlich weifSen, Paarkonstellati-
on aufgewachsen sind. Die Ausbildung und der Beruf der Eltern wurden in unter-
schiedlichen Erzdhlkontexten genannt, sie verweisen sowohl auf Arbeiter*innen-
als auch auf Akademiker*innenfamilien. Alle haben Geschwister, zu denen die In-
terviewpartner*innen meist explizit anmerken, dass sie nicht intergeschlechtlich
sind. Drei Erzihler*innen wuchsen in Familien in lindlichen, zwei in urbanen Re-
gionen auf. Auf den ersten Blick scheint der familiire Kontext der Biograf*innen
in vielerlei Hinsichten privilegiert und einer Mehrheitsgesellschaft zugehérig. Das
sind sie auch in einigen Bereichen und doch werden im Verlauf des Interviews psy-
chische Krankheiten der Eltern, Analphabetismus oder Gewalt innerhalb der Fami-
lie genannt. Alle diese Aspekte gilt es, in ihrer komplexen Verflechtung in den folgen-
den Analysen der Lebensgeschichten mitzudenken, auch wenn sie, um personenbe-
zogene Daten zu schiitzen, nicht immer an jeder Stelle von mir expliziert werden.

Wenn iiber die Familie berichtet wurde, standen iberwiegend die Eltern, oft
die Mutter, im Fokus. Die Geschwister und andere Familienmitglieder finden zwar
Erwihnung, spielen in den Erzihlungen aber eine deutlich untergeordnete Rolle.
Uberwiegend treten die Geschwister zur Verdeutlichung von gemeinsamen Er-
fahrungswelten innerhalb bestimmter familidrer heteronormativer Diskurse oder
als Vergleichsinstanz bezugnehmend auf (Geschlechts-)Kérperentwicklungen auf.
Uber die Intergeschlechtlichkeit selbst wurde mit den Geschwistern nicht bzw. erst
im jungen Erwachsenenalter gesprochen.

Alle Personen beginnen ihre Erzahlung tiber die Verortung als geschlechtliches
Subjekt in der Familie. So wird von dem Geburtsereignis, der Namensgebung, dem
Aufwachsen als Midchen oder Bub, der katholischen Erziehung oder der heteronor-
mativen Umgebung gesprochen, die als Kontexterzihlung des biografischen Ver-
laufs vorausgeschickt werden. Familie wird dabei nicht als geschlossenes System
prisentiert, sondern als Teil einer Gesellschaft, von der die Familie nicht losgeldst
agiert.

((atmet durch)) Ja, ich sehe es gar nicht so sehr ((rauspert sich)) als Familienthe-
ma irgendwie. (I: Ok.) Also weil, die Familie ist ja auch, (1) die kann ja auch nur
in (1) also, (1) die wird ja auch von der Gesellschaft irgendwie so. (I: mhm) also
ich wiird mir eher was von der Gesellschaft wiinschen (Sasha B., 11/36—47)

Die Erfahrungen in der Familie werden von Sasha B. als Teil eines grofReren Sys-
tems betrachtet, der allein keine Anderungen vollziehen oder losgeldst von der Ge-
sellschaft agieren kann. Vielmehr stellt Sasha B. »die Familie« »der Gesellschaft« ge-
geniiber. Die Formulierung »die Familie« ermdglicht Sasha B. einen allgemeineren
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reflektierten Blick, ohne die eigene (»meine Familie«) in den Fokus zu riicken. Nicht
nur Sasha B. erzeugt in der Erzihlung eine vor »der Gesellschaft« schiitzenswerte
Familie.

Natiirlich wollten meine Eltern damals nur das Beste fiir mich und ich mache ih-
nen keinerlei Vorwiirfe — diese gehen eher an das Team der behandelnden Klinik
und auch ein Stiick weit an mein restliches Umfeld: das System Schule hat meines
Erachtens in dieser Phase komplett versagt. (Alexis W., 8/7—9)

Alexis W. bekriftigt hier das ideale Familienbild (Lenz 2016, S. 176), in dem »Eltern
nur das Beste« fiir ihre Kinder wollen. Dies wird mit dem Wort »natiirlich« unter-
strichen. Alexis W. stellt sich schiitzend vor die Handlungen der Eltern und iibt statt-
dessen am »Umfeld« der Familie Kritik. Deutlich wird auch hier die klare Gegen-
tiberstellung von Familie und dem »restlichen Umfeld«. »Keinerlei Vorwiirfe« ist ei-
ne Bekriftigung, die Eltern zu entschuldigen.

In den nachfolgenden Kapiteln wird gezeigt, wie wenig in den Erzdhlungen die
Handlungen der Eltern vom gesellschaftlichen Umfeld zu trennen sind. Die durch
die Erzdhler*innen einfithrende biografische Kontextualisierung der Familie rekon-
struiere ich als vorausgeschickte entschuldigende und schiitzende Evklirungsversuche
des familidren Umgangs mit Intergeschlechtlichkeit.

1.1.1  Die Familie als Teil der heteronormativen Gesellschaft

Als Kinder war fir meine Schwester und mich véllig klar, dass »Familie« nur VA-
TER-MUTTER-MINDESTENS ZWEI KINDER sein kann. Das spielten wir mit Hin-
gabe und tagelang mit unseren Puppen, zusammen mit den anderen Kindern
in unserer Siedlung und ohne jemals eine Alternative erlebt zu haben. Homose-
xualitdt, ja sogar ein Leben als Single — das gab es in unserem Umfeld absolut
nicht! Selbst Trennungen und Scheidungen waren tabu— im Freundeskreis mei-
ner Eltern gab es zur damaligen Zeit keine einzige Trennung oder Scheidung, alle
Menschen lebten im traditionellen Familienverband. Ein einziges Paar im Um-
feld meiner Eltern hatte keine Kinder (ein Arbeitskollege meines Vaters und sei-
ne Frau, mit denen meine Eltern engeren Kontakt hatten), und das war mit viel
Heimlichtuerei verbunden, wurde nie auch nur annidhernd thematisiert. (Alexis
W, 2/33-41)*

2 Die zitierten Textausschnitte von Alexis W. sind Ausziige aus der Antwort meines Schreib-
aufrufs. Anfithrungszeichen, Satzzeichen oder GroRbuchstaben etwa wurden wie von der
Erzdhler*in (ibermittelt ibernommen. Somit sind auch alle nachfolgenden Ausschnitte (an-
onymisierte) Zitate, die sich von den Transkripten aus den Interviews unterscheiden.
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Hier wird retrospektiv eine Familiensituation beschrieben, die deutlich macht, dass
Inter® keinen Raum haben konnte, nicht vorstellbar und benennbar war. Alexis W.
kontextualisiert die Familie in einem Umfeld, in dem alles, was der heteronorma-
tiven, klassischen Normalfamilie nicht entsprach, verheimlicht und tabuisiert wer-
denmusste. Alexis W. verdeutlicht damit die Unméglichkeit der Thematisierung von
Intergeschlechtlichkeit. Wenn schon Scheidung und Trennung oder Kinderlosigkeit
ein Tabu darstellten — wie sollte dann Inter* je thematisiert werden kénnen? Durch
die AuRerung »das gab es in unserem Umfeld absolut nicht!« markiert Alexis W. re-
trospektiv ein Verbot. »Absolut nicht«, das Rufzeichen und die GrofRbuchstaben zur
Beschreibung des Familienbildes lassen die Formulierungen wie Ver- und Gebot er-
scheinen, die in der Familie keinen anderen Spielraum zugelassen hitten. So ver-
deutlicht Alexis W. mit der Erzdhlung iiber das alternativlose Puppenspiel ein regel-
mifiges tagelanges »Einiiben« und eine performative Zitation der familidren Ge-
schlechterdiskurse, in der Intergeschlechtlichkeit nicht existierte. Alexis W. repri-
sentiert sich als Kind, das sich diesen Normen fiiggen musste, nichts Anderes kannte.
Die »Heimlichtuerei« kann als Symbol von verbotenen Diskursen jener heteronor-
mativen Familienbilder gelesen werden.

Ahnlich positioniert Sasha B. die Familie als christlich geprigt und »jungs, in
der Intergeschlechtlichkeit als schwer zu thematisierendes Thema eingefithrt wird.

Also ich bin vor xx Jahren geboren, 19XX, dh. in eine junge Familie, hab eine gro-
Rere Schwester, m::: die ist nicht intersexuell. ((lacht kurz)) [Nach kurzer Beschrei-
bung der Berufe der Eltern setzt Sasha B. fort:] die waren relativ jung, wie sie uns
gekriegt haben. Also irgendwie so Anfang Mitte Zwanzig (I: Mhm) Und. Ahm (1)
Also mein Vater istin das Elternhaus meiner Mutter gezogen, wo praktisch meine
GroReltern auch bis heute noch wohnen. Mit meinen Eltern gemeinsam im Haus.
Ah, in Ort A, also das ist so am Land, so Halbland, irgendwie so. mit einem scho-
nen groflen Garten, wo die Oma Gemiise anbaut und der Opa Bienen hélt und
so Geschichten. Also recht idyllisch eigentlich. A:::hm die GroReltern sind sehr
katholisch. So::: haben das auch immer versucht an ihre Nachkommen weiterzu-
geben. Meine Mutter hat sich dann erst sehr spat emanzipiert. Dann irgendwann
erst Mitte DreifRig oder so erst. (I: Mhm.) Also das heifdt, ich habe am Anfang auch
(1) doch sehr, also. ja (1) sehr viel christliche Werte einfach generell vermittelt ge-
kriegt und so. (Sasha B., 1/33—2/3)

Sasha B. beschreibt eine intergenerative Familienkonstellation, wobei die »junge
Familie« (Sasha B. mit der nicht-intersexuellen Schwester und den jungen Eltern)
im Zentrum steht. Das Umfeld beschreibt Sasha B. als »idyllisch«, lindlich und von
»christlichen Werten« geprigt, d.h. als eine Umgebung, in der sich Inter* schwer
einfiigen lasst. Die zweifache Erwihnung der »jungen« Eltern dient moglicherwei-
se als implizite Begriindung fiir die Unerfahrenheit und mégliche Uberforderung
mit Themen, die in dieses idyllische Bild nicht passen, es irritieren. Die christlichen
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Werte vermitteln heteronormative, konservative Ansichten (wie »Gott schuf Mann
und Frauk, »du sollst Vater und Mutter ehren« oder »du sollst nicht Ehe brechen«),
die Verstindnisse von Zweigeschlechtlichkeit, heterosexueller Ehe und heterosexu-
ellem, monogamem Begehren als Gebot stabilisieren. Auch die beschriebene spi-
te Emanzipation der Mutter markiert die Schwierigkeit, bestimmte Familienbilder
aufzubrechen und sich (christlichen) Normen zu widersetzen.

Die Erzihlungen iiber die Familie werden in starren heteronormativen Macht-
verhiltnissen kontextualisiert. Um Intergeschlechtlichkeit in der Familie themati-
sieren zu konnen, briuchte es kritischere und reflektiertere Perspektiven, die Er-
fahrung und ein bestimmtes soziales Umfeld erfordern.

1.1.2  Individuelle Schwierigkeiten der Eltern

Nicht nur das generalisierte gesellschaftliche Umfeld, sondern auch konkret
beschriebene individuelle Hindernisse der Eltern werden als Grund dafir herange-
zogen, dass Intergeschlechtlichkeit in der Familie kein Thema werden konnte.

Eine sehr wichtige Bezugsperson fiir mich war immer (und ist nach wie vor) mei-
ne Mutter. Da es ihr aber psychisch besonders zu Beginn meiner Pubertit sehr
schlecht ging, vermied ich es, Fragen zu stellen, die ihr »Sorgen machen« kénn-
ten. (Alexis W., 4/3-5)

Das Bediirfnis, die Familie nicht belasten zu wollen, wird in einigen Erzihlungen ge-
duflert. Hier wird die Mutter als »sehr wichtige Bezugsperson« eingefiihrt, auf die
Alexis W. vielleicht auch deshalb besonders Riicksicht nehmen mdochte. Der Vater,
die Schwester oder andere Familienmitglieder scheinen hinsichtlich jener erwihn-
ten Fragen keine geeigneten Bezugspersonen zu sein und werden in der Erzihlung
nicht thematisiert.

Alexis W. formuliert die zu vermeidenden und Sorgen machenden Fragen nicht
niher aus. Allerdings wird der Zeitpunkt »zu Beginn meiner Pubertit« genannt,
der sich mit der psychischen Belastung der Mutter zeitlich Giberlappte. Alexis W.
vermittelt in dieser Erzihlsequenz die Notwendigkeit, Stabilitit fir die Mutter
aufrechterhalten zu miissen. Ordnungen, etwa durch Geschlechter- und Korper-
normen, durften durch Fragen nicht irritiert werden, da sie die Psyche weiter
destabilisieren konnten. Mit der Pubertit kénnen Verinderungen des (so gelese-
nen) Geschlechtskorpers einhergehen, auf die sich beispielsweise solche Fragen
beziehen konnten und zu viel Unruhe verursachen kénnten. Die psychische Verfas-
sung der Mutter wird also die der eigenen psychischen Belastung, die Alexis W. an
anderer Stelle auch durch »nagende Fragen« (4/8) verdeutlicht, vorgereiht. An dieser
Stelle berichtet Alexis W. allerdings noch gar nicht von jenen »nagenden Fragenc.
Vielmehr vermittelt Alexis W., dass generell Fragen, die zum Beispiel grundsitzlich
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zu Beginn der Pubertit bei Kindern auftreten kénnen, zum Schutz der Psyche der
Mutter nicht gestellt wurden. Die Thematisierung des intergeschlechtlichen Kor-
pers als innerhalb bestehender Normen unbekannter und ordnungsirritierender
Korper war demnach gar nicht denkbar.

Alexis W. markiert in dieser Erzihlung Intergeschlechtlichkeit als etwas, das fiir
die Thematisierung eine enge Bezugsperson und eine psychische Belastungsfihig-
keit erfordert. Sind diese Voraussetzungen nicht gegeben, sind bereits dahingehen-
de Fragen nicht denkbar.

In folgender biografischer Erzihlung wird der Bildungsstand des Vaters als Ar-
gument fiir die fehlende Thematisierung herangezogen:

Mein Vater wollte immer zwei Buben haben. und er hat nicht so viel gewusst. (I:
ok.) Also er war Handwerker. (Kris M., 5/33—38) Er mochte zwei Buben, immer. Er
hat es nie so verstanden. Er ist nie auf eine Universitat gegangen, oder so. (I: Ja)
Erist nur (1) er hat den Meister gemacht, aber er kann nicht schreiben. Er ist nicht
lange in die Schule gegangen, er hat alles mit seinen Hinden gelernt. (I: ok.) Und
er hat die Priifung mindlich gemacht und dann nur gezeigt und so. Er kann nicht
schreiben. (Kris M., 15/36—40)

Kris M. betont mehrmals im Verlauf des Interviews, dass der Vater »zwei Buben
haben« wollte. Die Wiederholung lisst vermuten, dass Kris M. diese Aussage sehr
hiufig gehort hat. Das fehlende Verstindnis fiir die Intergeschlechtlichkeit fithrt
Kris M. auf die Ausbildung des Vaters zuriick (»er ist nicht lange in die Schule ge-
gangen, er hat alles mit seinen Hinden gelernt«, »er hat es nie so verstanden«). Um
Intergeschlechtlichkeit verstehen zu kénnen und sich damit auseinandersetzen zu
koénnen, braucht es demnach eine schulische oder am besten eine universitire Aus-
bildung. Intergeschlechtlichkeit steht in diesem Zusammenhang fiir etwas Abstrak-
tes, fiir dessen Verstindnis Bildung und Schreiben erforderlich ist. Kris M. hebt da-
mit die gesellschaftliche Abwesenheit von Wissen iiber Geschlechterkonzepte her-
vor, die iiber (patriarchale) Zweigeschlechtlichkeit hinausgehen.

1.1.3 Zwischenfazit

Familie wird besonders in den Anfangserzihlungen als soziale Einheit kontextua-
lisiert, die gesellschaftlichen Normen (wie heteronormativer, christlicher und kon-
servativer Familienbilder) unterworfen ist und in der individuelle Schwierigkeiten
der Eltern eine Thematisierung der Intergeschlechtlichkeit verunméglichen.

Die Erzihlpassagen verweisen auf die Positionierung der Familie in einem
bestimmten Umfeld. Sie war eingebettet in Machtverhiltnisse, geprigt von Hete-
ronormativitit, religiosen Werten und Unerfahrenheit durch Alter oder Bildung,
was dazu fithrte, Intergeschlechtlichkeit nicht thematisieren, denken oder leben zu
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konnen. Direkte Schuldzuweisungen werden in den Erzihlungen nicht formuliert.
Die Familie wird als schittzenswert dargestellt, die von Machtverhiltnissen und
bestimmten Gegebenheiten abhingig ist. Das soziale Umfeld und individuelle Pro-
bleme der Eltern werden den eigenen (teils schwierigen) familidren Erfahrungen
vorangestellt.

Mit Blick auf das bereits oben angefithrte, nun erweiterte, Zitat von Sasha B.

((atmet durch)) Ja, ich sehe es gar nicht so sehr (rduspert sich) als Familienthema
irgendwie. (I: Ok.) Also weil, die Familie ist ja auch, (1) die kann ja auch nurin (1)
also, (1) die wird ja auch von der Gesellschaft irgendwie so. (I: mhm) Also ich wiird
mir eher was von der Gesellschaft wiinschen. A::hm darum hitte ich mir einfach
gewlinscht, dass einfach. ja. (5) Einfach das Wissen, dass es das gibt. (Sasha B.,
11/36—47)

verweist Sasha B. mit dem Wunsch »einfach das Wissen, dass es das gibt«, auf einen
strukturellen Ausschluss des Themas auf vielfiltiger gesellschaftlicher Ebene, dem
die Familie ausgeliefert zu sein scheint. Dass der Wunsch nach dem »Wissen, dass
es das gibt, sich nicht so »einfach« darstellt, zeigt die machtvolle Wirkung von he-
teronormativen Diskursen, beginnend bei der Geburt, auf die ich u.a. im nichsten
Kapitel eingehen werde.

1.2 Klassifikation und Erziehungsauftrag durch hohere Machtinstanzen

In Anlehnung an Foucault (1991) wird meist von »3dufleren« Machtinstanzen ge-
sprochen (vgl. z.B. Tabor 2007), wodurch ein Dualismus (von inneren und duferen
Instanzen) vermittelt wird. Die Formulierung »héhere Machtinstanzen« soll In-
stitutionen, Diskurse und Praktiken beschreiben, die legitime Sprecher*innenpo-
sitionen tiber Intergeschlechtlichkeit hervorbringen kénnen. In den vorliegenden
biografischen Erzidhlungen zeigen sich in klinischen und in christlich-katholischen
Kontexten geschlechtliche Zu- und Einschreibungsprozesse, die professionalisiert
und institutionalisiert gerahmt sind. Daran schlieRen Entscheidungen iiber Erzie-
hung, Namensgebung und Eingriffe in die kérperliche Integritit des Kindes an.
Nach Foucault (2015) ist Macht nicht nur als unterdriickend, sondern auch als er-
moglichend und produktiv zu verstehen. Wie die Erzihlungen nachfolgend zeigen
werden, haben medizinische und religiése Kontexte das Potential, Beruhigung und
Ordnung zu schaffen, intergeschlechtliche Kérper zu schiitzen, sie aber auch krank
zu machen und zu versehren.
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1.2.1 Geburtsklassifikation und Erziehungsauftrag unter klinischen Blicken

Eltern sind schon frith mit der Frage nach dem Geschlecht ihres Kindes konfron-
tiert. Im Kapitel »sexing des fétus« macht Cornelia Schadler (2013) deutlich, dass
bereits die Geschlechtsbestimmung des ungeborenen Fétus per Ultraschall fir El-
tern wichtig ist, damit der Fétus »menschliche Attribute« (Schadler 2013, S. 203) er-
hilt. »Vielen werdenden Eltern war es sehr wichtig, das Geschlecht des Kindes zu
wissen, um den Fotus richtig adressieren zu konnen und um tiber passende Namen
nachzudenken oder passende Produkte fiir diesen zu kaufen« (ebd.) Auch das sozia-
le Umfeld des werdenden Elternpaares fragt nach dem Geschlecht. Ganz im Gegen-
satz dazu war es in medizinischen Kontexten fur Eltern schwierig, das Geschlecht
nicht zu erfahren, wenn sie das nicht wollten (ebd., S. 204). Die Geschlechtsbestim-
mung ist sozial so menschlich essenziell und selbstverstandlich, dass ein Zuriick-
halten dieser Information aktive Gegenwehr der Eltern erfordert. Schadler schreibt
weiters: »Zweigeschlechtlichkeit an sich wurde aber von keiner Informant*in mei-
ner Studie in Frage gestellt. Auch in den Forenbeitrigen, in Biichern, Broschiiren
und in der Uberblicksliteratur ist kaum die Rede von einer Hinterfragung der Ein-
teilung des Menschen in Frau und Mann. Lediglich in der medizinischen Literatur
fanden sich Hinweise auf Abweichung von der Norm in Verbindung mit genetischen
Anomalien«(ebd., S. 204;vgl. dazu auch Ghattas 2017). So wissen die wenigsten wer-
denden Eltern, dass ihr Kind intergeschlechtlich sein konnte (Rosen 2021, S. 244).
Wenn das Kind dann intergeschlechtlich ist, machen Eltern oft belastende Erfah-
rungen (Kramer 2021), die sowohl durch pathologische Begriffe entstehen kénnen
als auch durch heteronormative und verletzende Reaktionen im personlichen Um-
feld.

Ursula Rosen (2021), selbst Mutter eines intergeschlechtlichen Kindes, disku-
tiert eine »sinnvolle« (ebd., S. 248) Erziehung des inter*Kindes und vermittelt dabei
den Eindruck, dass diese Kinder anders zu erziehen sind. Heteronormative Struk-
turen legen das nahe, doch werden alle Kinder einem sozialen Geschlecht (itber-
wiegend binir) zugeordnet, mit weitreichenden Auswirkungen auf das Kind und
sein Umfeld. Ursula Rosens (2021) Ausfithrungen (ebd., z.B. S. 248f.) zeigen jedoch,
dass dies eben nicht so losgelost vom (Geschlechts-)Kérper des Kindes denkbar zu
sein scheint. Wie determinierend die hegemoniale Kérperbeschau des Kindes be-
reits pranatal, aber jedenfalls ab der Geburt auf die soziale Zukunft des Kindes und
seine Eltern wirke, zeigen die nachfolgenden Ausfithrungen.

14
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Geburtsereignis und Namensgebung

»Als Madal einfach einmal. Susanne
haben sie mich dann genannt.« (Sasha B.,
2/13)

In folgender Erzihlung berichtet Sasha B. von der eigenen Geburt. Da die Geburt
selbst nicht bewusst erinnert werden kann, kann davon ausgegangen werden, dass
sich die Erzihlung auf Schilderungen anderer damals anwesender Personen stiitzt.
Der dem Geburtsereignis nicht normentsprechende Verlauf erforderte aber eine
Thematisierung dieses Geschehens (vgl. dazu auch Gregor 2015). Diese Erzihlung
kann fiir Sasha B. als besonders bedeutsam rekonstruiert werden. Denn Sasha B.
wurden die geschilderten Ereignisse bis ins Jugendalter vorenthalten. Mit dieser
detailreichen Schilderung integriert Sasha B. die Erzdhlungen der Mutter nun im
Nachhinein zu einer vollstindigen Biografie(erzihlung). Die Geburt hat auflerdem
eine grofde Relevanz fir die fortfithrende Erzihlung der inter*Geschichte.

Ahm. Ja. (5) Ah (1) Genau. Ahm. Wie ich auf die Welt gekommen bin war’s. (1)
d::hm. nicht. ahm. jo:::;, &hm. habens mich angeschaut und haben, (1) waren ein
bissl verunsichert. Also, (1) meine Grofdtante hat mich als, war meine Hebamme
und die hat irgendwie. also es war schon im Krankenhaus, aber, sie war die Heb-
amme irgendwie. U::nd hat gemeint, ja::: schon irgendwie komisch oder so, aber
(1) ja (1) aber (1) noch im Rahmen. So irgendwie. (I: Mhm.) U::nd, also als Madal
einfach einmal. Susanne haben sie mich dann genannt. (Sasha B., 2/3-13)

Sasha B. leitet nach kurzer Skizzierung des Werdegangs der Eltern zur Erzihlung
tiber die eigene Geburt iiber. Wenn auch die Erzihlung nicht aus der eigenen Erin-
nerung stammt, veranschaulicht sie in ihrer le(i)bhaft(ig)en Beschreibung nicht nur
die Perspektive der Person, die Sasha B. davon berichtet hat, sondern auch die eige-
ne Vorstellung und kritische Perspektive von Sasha B. darauf, wie iiber den eigenen
(Geschlechts-)Kérper verhandelt wurde. Die Erzihlung verdeutlicht den machtvol-
len Blick auf den eigenen Korper, der »angeschaut« wird und eine bestimmte Ord-
nung eines Geburtsereignisses »verunsichert«: Der Blick auf die Genitalien des Kin-
des dient in der Regel als objektiver Beweis (Kessler & McKenna 1978). Hirschau-
er schreibt in diesem Zusammenhang von der »Geburtsklassifikation« (Hirschauer
1994, S. 683). Auch Judith Butler legt am Beispiel der Anrufung bei der Geburt »es ist
ein Midchen!« die Notwendigkeit der Performativitit der Geschlechtsbestimmung
dar (Butler 1991; 1995). In der Erzihlung von Sasha B. wird nun deutlich, dass auch
die Hebamme, um sprechen zu kénnen, die Zweigeschlechter-Ordnung performa-
tiv aufrechterhielt und in der biniren Logik eine Anrufung unternimmt. Denn eine
solche Anrufung des Geschlechts eines Kindes nicht zu praktizieren, witrde bedeu-
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ten, das Kind als geschlechtliches Subjekt an einen »sozialen Unort« (Butler 2009) zu
dringen. Sasha B. verweist nicht nur auf die Hebamme als professionalisierte Ge-
burtshelferin, sondern auch als »GrofRtante, sodass ein familiires Verhiltnis deut-
lich wird. Moglicherweise ist gerade auch deshalb eine Entintelligibilisierung durch
eine Auflerung wie »da stimmt etwas nicht« durch die Hebamme als Grof3tante aus-
geblieben. Wihrend es im medizinischen Kontext grundsatzlich um méglichst pra-
zise Diagnosen und Korpervermessungen geht, konnte die Handlung der GrofStante
als Strategie einer familidren Entlastung gelesen werden. Die Rahmung erfolgt also
innerhalb einer biniren Ordnung. Die Formulierung »noch im Rahmenc sichert ei-
ne normalisierende und sozial akzeptable Zuordnung und erméglicht Sasha B. und
den Eltern (vorerst) eine Einordnung. Diese Macht der Klassifikation war der GroRR-
tante aufgrund ihrer Profession als Hebamme und in einem institutionellen Rah-
men »im Krankenhaus« moglich.

Die Namensgebung dient als hegemoniale Praxis, in der dieser Zuordnungsakt
unterstrichen wird. »Der Name soll einerseits die Einmaligkeit des Kindes, anderer-
seits auch dessen Zugehorigkeit zum Ausdruck bringen [...]J« (Schweizer 2018, S. 46).
Susanne ist zweifellos ein weiblicher Name, der im Umfeld fortan zitiert werden
kann. »Der Name wird amtlich nicht nur vermerkt, als Ausdruck des Rechts darauf,
einen Namen zu haben. Es besteht auch die Pflicht, einen Namen zu tragen« (ebd.).
Als Midchen zugeordnet und als Susanne benannt wird eine doppelte performative
Herstellung von Geschlecht ermdglicht und die Geschlechterordnung stabilisiert.

Deutlich wird in der Erzihlung auch, dass der Akt des »Anschauens« und For-
mulierungen wie »irgendwie komisch« nicht konkret benannt werden. Das Verbot
der Benennung (Foucault 1991) bzw. daraus resultierend auch das tatsichliche Feh-
len von Worten stabilisiert somit die binire Ordnung. Interessant ist, dass auch Sa-
sha B. in der Erzihlung die fehlende Sprache wiederholt. Es bleibt unausgespro-
chen, was an Sasha B.s Korper als Baby angeschaut (»mich angeschaut«) wurde und
weshalb Sasha B. »als Mddchen einfach einmal« und »noch im Rahmen« zugeordnet
wurde. Benennbarkeiten waren vermutlich damals nicht vorhanden und auch im
Interview kann dariiber nicht konkret gesprochen werden. »Mich angeschaut« ist
jedenfalls eine Beschreibung der ganzheitlichen Person, die darauf verweist, dass
das »Anschauen« der Babys mehr als eine Bestimmung der Genitalien betrifft, son-
dern eine Subjektivierung erfolgt.

Sasha B. erzihlt weiter von »mehreren Untersuchungen« und unterschiedlichen
Kontexten des »Anschauens« auf und in den Kérper noch vor dem ersten Lebens-
jahr, nachdem ein Leistenbruch festgestellt worden ist. Die Beschau des Kérpers von
Hebamme und Arzt*innen im Krankenhaus verdeutlicht die retrospektive Erfah-
rung von Verobjektivierungsprozessen des eigenen Korpers. Dabei wurde unter ei-
nem »klinischen Blick« (Foucault 1988) von unterschiedlichen Arzt*innen eine »ver-
groflerte Klitoris gesehen« und in den »Bauchraum geschaut« (Sasha B., 2/18).
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Die Herstellung einer beruhigenden Ordnung

Eltern intergeschlechtlicher Kinder stehen in medizinischen Kontexten oft vor
grofRen Herausforderungen: Sie »stehen sozusagen immer zwischen dem medi-
zinischen System und dem intergeschlechtlichen Kind. Sie miissen aufgeklart,
tiberzeugt, belehrt werden, sie treffen Entscheidungen iiber Operationen, das
Erziehungsgeschlecht und itber den Grad der Offenheit und Geheimhaltung inner-
halb und aufderhalb der Familie« (Krimer 2021). Ahnliches beschreibt auch Sasha B.
iiber das Erleben der Mutter:

und meiner Mutter ist esimmer schlechter gegangen dabei, weil sie sich gar nicht
wohl gefiihlt hat, da. (I: Mhm.) U:::nd hat dann einem Arzt vertraut, der ihr ge-
sagt hat, dass ich ein ganz normales Madl bin, dass ich einfach, dass sie mich so
aufziehen soll, ganz normal. und das passt schon alles. So irgendwie. (3) Sie hatte
dann halt irgendwie nu 6fter mal zur Kontrolle kommen sollen, hat’s dann aber
nicht gemacht, weil sie wollte dann einfach von dem Ganzen nichts mehr wis-
sen, sie wollte einfach, 4::h ja, weil (1) das hat ihr einfach nicht getaugt. Das hat
ihr vom Gefiihl her nicht zugesagt. Dass die mich so komisch behandelt haben,
wie so eine Sensation oder so. (I: Mhm.) U::nd dann bin ich eben aufgewachsen.
(Sasha B., 2/21—36)

Sasha B. beschreibt hier die Mutter auch als beschiitzend vor weiterer Beschau des
Korpers und der Moglichkeit des Aufwachsens innerhalb einer Normalitit. Auch
eine Uberforderung und psychische Belastung der Mutter deutet Sasha B. an. Die
Mutter vertraute einem Arzt, der als pidagogischer Erziehungsratgeber auftrat
und die binire Ordnung wiederherstellte. Die Worte des Arztes »ganz normales
Midl« und »das passt schon alles« stellten eine kurzfristig beruhigende Ordnung
fiir die Mutter her. Kontrollen, die diese Normalitit wieder destabilisieren kénn-
ten, fithrte die Mutter nicht weiter. Der Normalisierungsprozess wurde nach der
Beratung durch den Arzt durch die Mutter und ihre Erziehung (der Vater wird
hier nicht genannt) fortgesetzt. Dieser Prozess hat eine wichtige Funktion: »eben
aufzuwachsen« ohne Sensation und Unsicherheit. Eine Beruhigung wird itber Nor-
malisierungsprozesse erlangt, die innerhalb der bindren Ordnung verlaufen. Sasha B.
verdeutlicht in der Erzihlung, dass ein »eben« Aufwachsen erst dann moglich war,
als eine Normalitit »als ganz normales Miadl« geschaffen worden ist. Die andere
Option bestiinde aus Unsicherheiten, medizinische Beschau und viele Untersu-
chungen. Sasha B.s Erzihlung ist demnach eine reflektierte kritische Perspektive zu
entnehmen. Eine kritische Perspektive auf die Geschlechtszuordnung, den Einhalt
der Binaritit und die Medizin.

Die Macht drztlicher Aussagen wird in diesen Sequenzen besonders sichtbar.
Die Auflerung oder Diagnose »ein ganz normales Midal« erméglichte eine erste be-
ruhigende Ordnung. Die Erziehung wurde durch den irztlichen Blick eingeleitet
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und »genehmigt«. Hitte die Mutter keine*n Arzt*in getroffen, der*die »passt schon
alles« gesagt hat, wiren die Untersuchungen und Kontrollen moéglicherweise auf-
grund der Unsicherheit, ob alles »noch im Rahmenc« ist, weitergelaufen. Medizi-
ner*innen nehmen entscheidenden Einfluss auf die geschlechtliche Erziehung und
damit auf den Subjektivierungsprozess. So werden auch Namensgebungen nicht
nur einfach innerhalb der Familie entschieden, sondern durch irztliche (und juri-
dische) Entscheidungen erst ermoglicht. Nichtdestotrotz wird an dieser Erzihlung
aber auch deutlich, dass die drztliche Herstellung einer geschlechtlichen Ordnung
nur zu einer oberflichlichen Beruhigung der Mutter fithrte, indem sie sich gegen
weitere empfohlene Untersuchungen entschied. Einerseits kann dies als Strategie
der Mutter gelesen werden, weiteren moglichen Beunruhigungen zu entgehen, an-
dererseits lisst sich daraus ableiten, dass diese machtvollen drztlichen Auflerun-
gen bzw. Erziehungsempfehlungen keine tiefgehenden Beruhigungen fiir Sasha B.s
Mutter schaffen, sondern sie spiirt (»vom Gefithl her«), dass etwas nicht in Ordnung
ist, fur das ihr kein hilfreicher Umgang aufgezeigt werden konnte.

1.2.2 Intergeschlechtlichkeit als »Gottes Wille«

also, (1) ich bin katholisch aufgewachsen. und meine Mutter hat immer gesagt,
das ist Gottes Wille, und wir lassen das so. und, ich bin nicht operiert. (Kris M.,
28/35-38)

ich wurde mit zehn Jahren katholisch getauft. Und als ich elf, zwolf Jahre alt war,
bin ich zum katholischen Priester gegangen. Und sie haben mir gesagt, meine
Mama war da auch, (1) er hat gesagt, es war Gottes Wille und meine Mama hat
das auch gesagt zu mir, als ich ein kleines Kind war. Das ist Gottes Wille. dann
lassen wir das so, und lassen das sein. und wir machen nur, was notwendig ist.
und der Priester hat das auch gesagt. nur was notwendig ist. und das ist Gottes
Wille, und so. und, (1) also, ich glaube, das ist richtig. (Kris M., 6/27—33)

Bereits im ersten Zitat finden sich einige wesentliche Aspekte: Kris M. wuchs »ka-
tholisch« auf. Damit legitimiert Kris M. in der Erzihlung (wie damals die Mutter
und der Priester) die Rahmung einer bestimmten Erziehung. Der Priester? tritt hier
an die Stelle einer*s Mediziner*in, um fiir Beruhigung und Ordnung zu sorgen.
»Gottes Wille« erscheint schicksalhaft, unantastbar und unkritisierbar. So legiti-
miert Kris M. auch, dass sie nicht operiert ist. Kris M. verweist dabei vermutlich auf

3 Interessanterweise wird auch in der australischen Studie der Priester bzw. »spiritual advisor«
als Person angefiihrt, der sich etwa 30 % aller Teilnehmer*innen anvertrauen (Jones 2016,
S. 613f).
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Inter*Diskurse, in denen zum Zeitpunkt des Interviews die meisten inter*Erzih-
lungen von chirurgischen geschlechtsverindernden Eingriffen geprigt sind*. »Got-
tes Wille« dient hier dem Schutz des Kérpers von Kris M., gleichzeitig tritt Gottes
Wille schicksalhaft auf. Mit Gottes Wille ist nicht zu verhandeln. Da ihr auch die
Mutter das »immer« gesagt hat, kann vermutet werden, dass auch der Mutter die-
ser Wille eine wirkungsvolle und hilfreiche Erklirungsstiitze gewesen ist.

Kris M.s Erinnerung »Mama hat das auch gesagt zu mir, als ich ein kleines Kind
war« ist als Kontrasterzihlung zu den anderen Interviews zu lesen: Kris M.s Mut-
ter sprach mit ihr schon im frithen Alter und erméglichte unter dem Schutz des
michtigen Willen Gottes eine Thematisierung und den Schutz des Kérpers (»nur das
was notwendig ist«). Kris M. bewertet auch retrospektiv diese Erfahrung und Ent-
scheidung positiv: »ich glaube, das ist richtig«. Bei niherer Betrachtung wird aber
deutlich, dass in diesen Erklirungen »es ist Gottes Wille« oder »das ist Gottes Wil-
le« nicht benannt wird, was eigentlich Gottes Wille ist. Das »Es« und »Das« bleiben
Unbekannte (dazu mehr im nachfolgenden Kapitel IV.1.3.2).

1.2.3 Grenzen der Thematisierung

Wie bereits deutlich wurde, erméglichen medizinische und religiése Kontexte
einen Aufbruch der Tabuisierung. Andrea A. betont in nachfolgender Passage das
(Nicht-)Wissen innerhalb der Familie, mit einer Ausnahme, nimlich der Tante.

Ah. (2) Der Grofteil der Familie weifd es nicht. (1) (I: mhm) Eine Tante weifd es. Die
war namlich Krankenschwester, (1) u::nd die hat mich dann in Stadt Y, wie ich im
Spital war, ahm bei der Gonadenentfernung besucht. ahm, die hat mir ahm (3)
die hat mir (1) irgendwas hat sie mir empfohlen (1) irgendeinen Arzt oder, ich
weifs nimmer (I: Mhm). Also die hat es gewusst. (Andrea A., 16/3—11)

Der Grof3teil der Familie blieb auflerhalb eines Wissens tiber das »Es«. Lediglich die
Tante durfte davon wissen, weil sie Krankenschwester war. Der Beruf qualifiziert die
Tante als Wissende und als Gesprichsperson iiber »Es« rund um die »Gonadenent-
fernung«. Die Tante als Krankenschwester bietet eine Gesprachsmoglichkeit. Relevant
scheint auch der Ort des Gesprachs zu sein: »im Spital«. Diese Kombination ermog-
lichte ein Sprechen auch innerhalb der Familie. Bei weiterer Betrachtung blieb das
Gesprich jedoch bei medizinischen Themen: Die Tante empfahl einen Arzt. In diesem
eng gesteckten Rahmen findet das »Es« also eine Benennung, dariiber hinaus, au-
3erhalb des Spitals und medizinischer Kontexte, scheint ein Sprechen ausgeblieben

4 Kris M. bewegt sich mit ihrer Erzihlung damit auch in machtvollen Inter*Diskursen, in dem
es notwendig erscheint zu erwdhnen, nicht operiert zu sein.
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zu sein. Es er6ffnen sich die Fragen, ob ein Sprechen mit der Tante auch itber ande-
re Dinge als iiber die Empfehlung von weiteren Arzt*innen méglich gewesen wire,
und vor allem: Wire die Tante in der Lage (gewesen), iiber Anderes als iiber Medizi-
nisches mit Andrea A. zu sprechen?

1.2.4  Zwischenfazit

Unter »hohere Machtinstanzen« verstehe ich ein Zusammenspiel von Institution,
Diskursen und Praktiken. Das Agieren als Priester*in oder Mediziner*in, die durch
den Berufsstand und die damit zugeschriebene Macht legitime Sprecher*innenpo-
sitionen einnehmen, wird von Institutionen wie dem Krankenhaus oder der Kirche
gestiitzt. Damit konnen sie auf Erziehung und padagogische Diskurse wesentlichen
Einfluss nehmen, obwohl die ausiibenden Akteur*innen pidagogisch nicht profes-
sionalisiert sind. Der Priester schafft durch »Gottes Wille« Beruhigung und Ord-
nung, Arzt*innen treten als Wissende und Richter*innen iiber Kérper, Gesundheit
und Krankheit auf. Deutlich in den Erzihlungen wird, dass dem medizinischen Per-
sonal und dem Priester ein Sprechen iiber Intergeschlechtlichkeit méglich ist bzw.
sie sozial dazulegitimiert zu sein scheinen, das Thema zu verhandeln. Obwohl in ka-
tholischen christlichen Diskursen (vgl. z.B. Tabor 2007) das Tabu besonders oft und
stark hervortritt und sie auch von meinen Interviewpartner*innen als Argumen-
tationslinie fiir geschiirte Tabus und verschlossene Kommunikation herangezogen
werden (vgl. Kapitel IV.1.1), zeigt die Erzihlung von Kris M., dass Geschlechtskor-
per-Tabus in religidsen Kontexten auch aufgebrochen werden. Unter Bezugnahme
auf »Gottes Wille« darf dariiber gesprochen werden und »es« gilt nicht als verban-
nungswiirdig® (»wir lassen das so. und ich bin nicht operiert«). Uber »klinische Bli-
cke«und durch »Gottes Wille« diirfen Stellvertreter*innen der Medizin und Religion
Tabus behandeln und regulieren. Sie stellen Normalitit her, beruhigen an der Ober-
fliche und festigen damit auch bestimmte Diskurse:

Meine Eltern und ich jedoch wurden von den behandelnden Arzten dermafien
allein gelassen mit der Situation, dass sie keine Chance hatten, aus eigener Kraft
einen anderen als den »verordneten« Weg zu gehen. (Alexis W., 7/43—45)

Foucault (1994) kennzeichnet die Medizin als Machtwissen, das disziplinierende und
regulierende Wirkung hat. Obwohl mit Arzt*innen iiber die Intergeschlechtlichkeit
gesprochen werden konnte, passierte das nur tiber Verordnungen und Diagnosen.
Die regulierende Wirkung war iiber den medizinischen Kontext hinaus fir familiire
Kontexte wenig hilfreich. Aufierhalb eines medizinischen Diskurses blieben Eltern

5 So verweist auch Sigmund Freud (1999, S. 26ff.) beispielsweise auf Priester, denen der Kon-
takt mit einem Tabu gestattet wurde, ohne Ausgrenzungen fiirchten zu mussen.

147



148

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

und Kind »allein« bzw. fehlten weitere Umgangsformen, Sprech- und Sprachoptio-
nen. Obwohl Mediziner*innen und Priester*innen also legitime Sprecher*innen-
positionen zugeschrieben bekommen, ist auch ihnen nur ein bestimmtes Sprechen
moglich. Thren Moglichkeiten als Erziehungsberater*innen sind deutliche Grenzen
gesetzt. Die Beratung itber Kris M.s Intergeschlechtlichkeit blieb iiberwiegend eine
iiber ein »Es«, die keine genauere und positiv besetzte Beschreibung oder positiven
Umgang mit Intergeschlechtlichkeit enthilt. Die medizinische Erziehungsberatung
fiir Sasha B.s Mutter (ein »ganz normales Midl«) hinterlisst ein Gefithl des Unbe-
hagens und fithrt zur Vermeidung weiterer medizinischer »Kontrollenc.

Es entstand das Gefiihl eines »Sonderfalls«, wie dies Alexis W. in medizinischen
Kontexten beschreibt.

() denke ich, dass die behandelnden Arzte besonders in der ersten Phase meiner
Klinik-Karriere mich unterschwelligimmer als Alien, als Sonderfall und Sensation
betrachtet und behandelt haben. Durch diese Haltung haben sie meinen Eltern
eben dieses Gefiihl vermittelt, die es dann an mich weiter gaben und mein sozia-
les Umfeld, das ja nicht weiter involviert war, hatte keine Chance, dieses Gefiihl
abzufedern oder dem etwas entgegen zu setzen. Hier hitte meines Erachtens So-
zialarbeit, psychologische Begleitung und auch ein Umgang mit dem Thema in
der Schule viel geholfen und mein bis heute andauerndes Kimpfen mit Verste-
cken und Verschweigen verringert. (Alexis W., 6/5-12)

Denbehandelnden Arzt*innen wird eine besondere Macht zugeschrieben, auch weil
sie die einzigen Personen sind, die Inter* (auf problematische Weise) thematisie-
ren. Alexis W. stellt den medizinischen Kontext als isolierte Institution dar, die »be-
trachtet« und »behandelt«, wodurch erneut der Eindruck der Verobjektivierung ver-
mittelt wird. Alexis W. markiert die Leerstelle von psychosozialer und pidagogi-
scher Unterstiitzung, die medizinische Kontexte nicht abdecken kénnen. Verste-
cken und Verschweigen sind »bis heute« eine notwendige Folge. Auch das »andau-
ernde Kimpfen« verweist auf eine stetige Anstrengung ohne nachhaltigen Erfolg,
der in hegemonialen Diskursen nicht méglich zu sein scheint. Diese Leerstelle zeig-
te sich auch bei Sasha B. durch die folgende totale Tabuisierung der Intergeschlecht-
lichkeit in der Familie und bei Kris M., die ebenso nur auf Gottes Wille im fami-
lidren Umgang verweisen kann. Die durch medizinische oder religiése Machtin-
stanzen hervorgebrachten Sprechweisen und hergestellte (beruhigende) Ordnung
erwies sich fiir den familidren Alltag als deutlich beschrinkend, wie letztlich auch
die Erzahlung tiber das Gesprich zwischen Andrea A. und der Tante (als Kranken-
schwester) verdeutlicht, die keinen Austausch iiber medizinische Themen hinaus
enthielt.
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1.3 Zwischen Tabuisierung und Normalisierung

Formen der Tabuisierung innerhalb der Familie und besonders in der Beziehung
zwischen Eltern und Kind zeigen sich in allen vorliegenden biografischen Erzihlun-
gen in sehr ausgeprigter und vielschichtiger Form. Die Erzihler*innen sprechen
von einem Nicht-Sprechen diirfen, aber auch von einem Nicht-Sprechen konnen. Jiir-
gen Tabor bezeichnet ein Tabu in dualistischer Denkweise als »Negativ der Norm«
(Tabor 2007, S. 24), Barbara Oettl hingegen als notwendige Erginzung zu festge-
schriebenen Gesetzen und Reglementierungen (Oettl 2019, S. 35). Normen werden
iiber das Gewissen in den individuellen Kérpern eingeschrieben und internalisiert
(Guzy 2015, S. 21). Kennzeichnend fiir Tabus und ihre Wirkungsweise sind die damit
verbundenen Formen der Selbstdisziplinierung. Im Gegensatz zu Normen und Ge-
setzen bzw. expliziten Verboten, wirken Tabus durch innere Mechanismen, die sich
in Peinlichkeit, Scham und/oder Schuld dufiern (Benthien & Gutjahr 2008, S. 7£.).
Dabei ist auch an Butlers Ansatz zur leidenschaftlichen Verhaftung an sozialen
Normen (Butler 2001) zu erinnern. Michel Foucault beschreibt in seiner Analyse der
Macht tiber den Sex von einer bestimmten »Logik der Zensur«:

»vom Verbotenen darf man nicht sprechen, bis es im Wirklichen vernichtet ist;
das Nichtexistente hat auf keinerlei Auferung ein Recht, nicht einmal im Be-
reich der Rede, die seine Nichtexistenz aussagt; und was man verschweigen muf,
wird als das Untersagte schlechthin aus der Wirklichkeit verbannt. Die Logik der
Macht iiber den Sex wire somit die paradoxe Logik eines Gesetzes, das sich als
Einscharfung von Nichtexistenz, Nichtkundgabe und Schweigenmiissen dufert«
(Foucault 2014, S. 86).

Tabus sollen »weder gedanklich noch verbal« verhandelt werden (Oettl 2019, S. 38).
Begeht ein Mensch einen Tabubruch, verlangt die bestehende Ordnung eines ge-
sellschaftlichen Systems nach Sanktionen. Hirnforscher*innen stellten fest, dass
die Furcht vor den sozialen Konsequenzen dhnliche Zentren im Gehirn aktiviert,
wie dies bei der Empfindung von physischen Schmerzen der Fall ist (ebd., S. 45).
Dies verweist einmal mehr darauf, welch immense Macht dem Tabu innewohnt.
Tabor (2007) spricht von der Norm als »duflere Macht« und dem Tabu als »inne-
re Macht«. Dieser Dualismus zeigt sich jedoch in meinen Interviews so nicht und
wird der Komplexitit und dem Ineinandergreifen von Tabuisierung und Norma-
lisierung nicht gerecht. Nachfolgend méchte ich diese vielseitigen und komplexen
Ausformungen darlegen.
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1.3.1 Fehlende Erzahlungen und Auslassungen

In fast allen Erzdhlungen wird thematisiert, dass Eltern zentrale biografische Er-
eignisse ausgelassen bzw. verschwiegen haben. So wurden Sasha B. bis zum finf-
zehnten Lebensjahr die Intergeschlechtlichkeit und die Ereignisse der Geburt vor-
enthalten. Auch Andrea A. spricht indirekt von fehlenden Erzihlungen, die sich bei-
spielsweise auf den Informationsaustausch zwischen Arzt*innen und der Mutter
beziehen. Alexis W. berichtet von unrealisierbaren Gesprichen itber Kérper und Ge-
schlecht innerhalb der Familie. Besonders eindriicklich ist die Erzidhlung von Kris
M.:Sind all die anderen Erzihler*innen zumindest mittlerweile tiberwiegend infor-
miert, fehlen Kris M. auch als erwachsener Person noch entscheidende Erzihlungen
iiber die ersten Lebensjahre.

Im gesamten Verlauf der biografischen Erzihlung betont Kris M. das gute und
liebevolle Verhiltnis zu den Eltern. Und doch war es immer wieder durch eine stark
eingeschrinkte Kommunikation zu den Eltern in Bezug auf die eigene Geschlecht-
lichkeit gekennzeichnet. An dieser Stelle wird in einem beiliufigen Kommentar auf
eine totale Verdunkelung der ersten Lebensjahre hingewiesen:

also vielleicht als Baby als ein Madl| (1) aber (1) das weif$ ich leider nicht (2) ich
hab nur so Bilder gesehen, wie ich so drei vier Jahre alt war und wie sie mich so
als Bub angezogen haben. (Kris M., 23/34—36)

Baby- und Kinderfotos von sich aus der Zeit vor dem vierten Lebensjahr scheint
Kris M. nicht zu kennen. Die Formulierung von Kris M., »nur so Bilder gesehen«
zu haben, lisst vermuten, dass Kris M. Kinderfotos von sich grundsitzlich nicht
besitzt. Kris M. scheint hier einiges vorenthalten worden zu sein, was sie dazu
zwingt, lediglich Vermutungen anzustellen (»vielleicht als Baby so als ein Madl«).
Das »leider« markiert ein Bedauern und vermutlich den Wunsch, mehr tiber sich
zu erfahren. Deutlich wird in dieser Passage die fehlende Kommunikation zu den
Eltern. Der Grund der fehlenden Bilder aus der Zeit vor dem vierten Lebensjahr
wird nicht genannt. Kris M. deutet allerdings an, dass sie in den ersten Lebensjah-
ren als Madchen klassifiziert worden sein konnte. Hinsichtlich einer normativen
Geschlecht(skérp)erordnung schien die Vermittlung einer unverinderlichen Ge-
schlechterzuschreibung (Garfinkel 1967, S.124f.) vermutlich fiir Kris M.s Eltern
erforderlich gewesen zu sein. Zudem war zum Zeitpunkt der Geburt von Kris M.
der Inter*Diskurs iiber »Behandlungen« von Inter* von Geheimhaltepraktiken
gegeniiber dem Kind geprigt (vgl. Money & Ehrhardt 1972).

Sasha B. erzihltvon Erfahrungen des Andersseins in Bezug auf den eigenen (Ge-
schlechts-)Korper, woraufhin Sasha B. das fehlende Sprechen zum Thema macht:
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es hat aber niemand mit mir dariiber geredet. Also, meine Eltern nicht und sonst
auch niemand (1) Und ich habs auch nicht geschafft dariiber zu reden, weil es
war irgendwie so ein Tabu. (Sasha B., 3/7—9)

Deutlich wird in diesem Abschnitt, dass niemand »mit mir« (und nicht: ich mit
jemanden) dariiber geredet hat. Sasha B. hitte sich moglicherweise gewiinscht,
dass jemand ein Gesprich mit Sasha B. »dariiber« sucht. »Und ich habs auch nicht
geschafft, dariiber zu reden« vermittelt eine grof3e Anstrengung, die nicht bewil-
tigt wurde. Das Tabu wird als uniiberwindbar geschildert. »Es war irgendwie so
ein Tabu« enthilt durch Formulierungen »so« und »irgendwie« Hinweise auf die
Wirkmachtigkeit und subtile Komplexitit des Tabus. Es gibt kein explizites Verbot,
weil »es« nicht benannt wurde, sondern durch eindeutige heterosexuelle binire
Geschlechter- und Erziehungsdiskurse zu etwas Anderem wird, das »irgendwie«
unausgesprochen und unbenannt blieb.

1.3.2 Sprachliche Tabus - »Es« und »Das«

In den biografischen Erzihlungen tauchen bemerkenswert oft die Worter »es« bzw.
»das«im Zusammenhang mit dem Thema Intergeschlechtlichkeit auf und oft bleibt
unklar, was damit gemeint ist. Ich verstehe diese Formulierungen stellvertretend
fiir Unbenanntes, Unsagbares und Unthematisierbares. Das »Es« kann auch die Be-
deutung eines Nicht-benennen-Wollens ausdriicken. So taucht auch in der Studie
von Krell & Oldemeier (2017, z.B. S. 101) ein »es« im Zuge der elterlichen Kommu-
nikation auf. Ohne, dass daraufin der Studie explizit niher eingegangen wird, ver-
weisen die zitierten Stellen darauf, dass die Eltern das »es« stellvertretend nutzen,
um die Homosexualitit der eigenen Kinder nicht zu benennen . Das erinnert an ein
Sprechen iiber Genitalien respektive der Intimzone, in der oftmals von »da unten«
oder auch »im Schritt« gesprochen wird, um Tabus nicht offen auszusprechen. Und
doch gibt es auf Homosexualitit oder mannliche und weibliche Genitalien bezoge-
ne Begriffe. Die mir vorliegenden biografischen Erzihlungen geben darauf den Hin-
weis, dass hinsichtlich der Intergeschlechtlichkeit das Wissen tiber eine Méglichkeit
des Benennens iiber ein »Es« hinaus fehlt; sowohl fiir die Personen selbst als auch
oft fur die Eltern. Retrospektiv konnen meine Interviewpartner*innen zwar parti-
ell tber ihre Intergeschlechtlichkeit sprechen. Aber sobald sie in familiire Erinne-
rungen eintauchen, reproduzieren sie (unbewusst) die (zumindest damals) fehlende
Sprache.

So erzihlt Andrea A. itber das vorhandene Wissen in der Familie nach Erhalt
ihrer Diagnose®:

6 Der nachfolgende Interpretationstext wurde bereits in einer Vorversion publiziert (Enzen-
dorfer 2021, S.101f).
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Ahm. (2) Ich glaub meine GrofReltern wissens nicht. (I: mhm) Ich glaub auch, (1)
die meisten Anderen wissns nicht. Aber, wenns um Verwandte gegangen ist hats
eigentlich immer (1) mei- meine Mama auf- aufgeklart. Also, (I: mhm) bei Ver-
wandten habs nie ich erzahlt. (Andrea A., 16/15—23)

In dieser Passage fithrt Andrea A. das Thema Wissens iiber etwas Bestimmtes in-
nerhalb der Familie ein, ohne zu konkretisieren, wovon eigentlich gesprochen wird.
Es wird auch vor dieser Passage nicht klar, wovon Andrea A. konkret spricht. Statt-
dessen verbergen Verben wie »wissns«, »habs« ein ritselhaftes »Es«, dessen Erliu-
terung fehlt.

Bemerkenswert ist auch die wiederholende Formulierung »glaubenc, die die
Unklarheit und Ungewissheit iiber das vorhandene Wissen der Grofeltern oder der
»Anderen«, der Verwandten, markiert. Nicht nur das, was sie wussten, ist unklar,
sondern, ob sie itberhaupt etwas wussten, musste einer Vermutung weichen und
konnte offenbar bisher nicht mittels einer Nachfrage oder eines Gesprachs mit
den Verwandten geklirt bzw. besprochen werden. Wenn die Verwandten etwas
wussten, dann nur durch eine Aufklirung durch die Mutter. Ein Phinomen, das
sich mit Coming-Out-Erfahrungen einiger LGBTQ Jugendlicher deckt: Aufierhalb
des engsten Familienkreises wissen viele Jugendliche nicht, wer tiber ihr Outing in-
formiert ist (Krell & Oldemeier 2015, S. 19). Die umfangreiche Tabuisierung duflert
sich offensichtlich in solchen Kommunikationsklemmen innerhalb der Familie.
In dieser Passage kann die Funktion der Mutter auch als unterstiitzend gelesen
werden, indem sie Andrea A. vor Aufklirungsgesprichen schiitzte. Gleichzeitig
verdeutlicht dieser Umstand die Schwierigkeit der Versprachlichung und die damit
einhergehende Vulnerabilitit auch im Kontext von Familie.

Wie bereits im vorigen Kapitel angedeutet, sind auch in Kris M.s Sprechen tiber
Intergeschlechtlichkeit als Gottes Wille »Es« und »Das« deutlich prisent.

und meine Mutter hat immer gesagt, es ist Gottes Wille, und wir lassen das so.
(Kris M., 28/35—38) und der Priester hat das auch gesagt. nur was notwendig ist.
und das ist Gottes Wille (Kris M., 6/27—33)

In den Erklirungen »Es ist Gottes Wille« oder »Das ist Gottes Wille« wird nicht be-
nannt, was eigentlich Gottes Wille ist. »Es« und »Das« bleiben Unbekannte, die aber
dann doch so selbsterkldrend wirken, als ob sie nicht unbedingt einer weiteren Er-
lauterung bediirften. Und doch bleiben »es« und »das« vage. Gottes Wille macht »es«
existent und berechtigt, indem es innerhalb eines religiésen Diskurses eine Konzep-
tualisierung erfihrt. Trotzdem halt eine weitere Tabuisierung an, indem das »Es«
unbenannt bleibt. In der gesamten biografischen Erzihlung wird deutlich, dass Kris
M. das geschlechtliche »Es« und »Das« fiir sich nicht einordnen kann. Wie komplex
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sich dieses »Es«noch ausgestaltet und nicht blof als Variation der Geschlechtsmerk-
male iibersetzt werden kann, werde ich im Verlauf der Studie weiter analysieren.

1.3.3 Tabus bestimmter Kdrperpraktiken

Einige meiner Erzdhler*innen berichten von fehlender sexueller Aufklirung, ver-
haltener Kérperlichkeit in der Familie generell und im Besonderen in Bezug auf
Nacktheit.

U:::nd. ahm. (1) in meiner Familie wars auch nicht (1) nicht (1) normal, dass man
sich jetzt nackert zeigt. Ich mein, (1) meine Eltern waren schon, also man hat sie
schon nackert gesehen und so. (1) aber es war total ok, wenn wir Kinder uns prak-
tisch da:: ((atmet durch)) nicht nackt gezeigt haben. Ab einem gewissen Alter so-
zusagen. Und (1) darum (1) ja (1) ist da auch niemand sozusagen draufgekommen,
dass ich da anders ausschaue. (Sasha B., 3/9-14)

Sasha B. differenziert in der Erzihlung zwischen »nackt gezeigt« und »nackt ge-
sehen«. Obwohl die Eltern schon nackt gesehen wurden, war es »total ok, sich als
Kind ab einem gewissen Alter nicht nackt zu zeigen. Das Zeigen konnte auch auf den
Waunsch, sich mitzuteilen verweisen. Und doch impliziert die Formulierung »drauf-
gekommen, dass ich da anders ausschaue« die Angst des Dahinterkommens eines
Geheimnisses, das nicht an- bzw. ausgesprochen werden kann. Darin ist eine Span-
nung zwischen dem Wunsch nach und der Angst vor einem Erkennen des Anders-
seins enthalten.

In der Passage taucht, dhnlich wie das »Es«, ein »da« auf, vermutlich als Benen-
nung einer Korperregion, der dufderen Genitalen (hiufig und nicht zufillig »Intim-
bereich« genannt). Ein zwar spezifischer Verweis auf einen (Korper-)Ort, aber einen
unbenannten Ort. Interessant ist, dass hier ein »wir Kinder«anstelle eines Ich tritt —
eine Praxis, die offenbar auch fiir die »nicht intersexuelle« Schwester galt und als et-
was Gemeinsames erlebt wurde.

Grundsitzlich finden sich solche Erzihlungen vermutlich in vielen (auch nicht-
intergeschlechtlichen) Familien. Auch der Verweis auf ein »gewisses« Alter lasst ver-
muten, dass mit dem Fortschritt der Entwicklung des Geschlechtskérpers Scham,
Intimitdt und Peinlichkeit toleriert (»ok«) wurden. Sasha B.s Formulierung »total
ok« kann als sehr tolerant und verstindnisvoll gelesen werden, aber auch als »total«
im Sinne von allgewaltig und absolut: zu zeigen haben wir uns »da« nicht. Jedenfalls
werden Mechanismen der Tabuisierung von Geschlechtsmerkmalen wirksam.

Alexis W. berichtet nicht nur von einer »verponten Nacktheit« (4/24-25) in der
Familie, sondern auch von einem Tabu rund um die Regelblutung und dem damit
einhergehenden Verbergen von Hygieneartikeln der menstruierenden Familienmit-
glieder:
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Als ich ca. 11 war, bekam meine Schwester ihre erste Regelblutung — bezeichnen-
derweise, als sie mit meinem Vater unterwegs war, so dass es am Abend in der
Familie Thema werden musste (mein Vater war wohl sehr iberfordert mit der Si-
tuation.), aber nach einem kurzen Gespriach dariiber wurde nie wieder (und auch
vorher nie nie nie) iiber den weiblichen Zyklus geredet. Ich sah wiahrend meiner
gesamten Kindheit und Jugend nie irgendwo »Hygieneartikel«—da meine Mutter
diese schon immer total verborgen aufbewahrt hatte, machte es meine Schwes-
ter spater genau so. (Alexis W., 3/13—19)

Die Regelblutung ist grundsitzlich ein Thema, das selten offen dargelegt, sondern
als Problem und an den Grenzen der Normalitit gelesen wird (Newton 2016, S. 56).
Sokann es z.B. peinlich sein, Tampons oder Binden zu kaufen; aufierdem stehen sie
in vielen Haushalten nicht sichtbar herum (ebd., S. 184); Menstruationsblut wird in
Werbungen blau dargestellt, um das Blut zu verdecken und es >reiner< aussehen zu
lassen. Der Tabu-Diskurs zur Menstruation reicht weit in eine Zeit zuriick, in der
die Menstruation als etwas Toxisches’ galt. Deshalb ist es grundsitzlich nicht ver-
wunderlich, dass auch bei Alexis W. Hygieneartikel nicht sichtbar waren und iiber
die Menstruation nicht gesprochen wurde. Die Erzahlung iiber das Nichtthemati-
sieren der Menstruation und das Verstecken der Hygieneartikel kann aber auch als
eine Deckerzihlung gelesen werden, um zu verdeutlichen, dass »Geschlechtliches«
und »Korperliches« nicht thematisiert wurde und verheimlicht werden musste. An-
dere Beispiele konnen fiir Alexis W. vielleicht auch nicht gut benannt werden, weil
vieles diffus und nicht benennbar blieb. Es fehlten die Worte und Beschreibungen
des Eigentlichen, woriiber nicht geredet werden durfte (»nie nie nie«).

Erzihlungen wie die von Sasha B. und Alexis W. kénnen also als Deck- und Beleg-
erzihlungen fur die fehlende Kommunikation und Aufklirung gelesen werden. Nicht
nur Inter* wurde in der Familie nicht benannt, sondern grundsitzlich wurden der
Geschlechtskérper und damit einhergehende Prozesse wie die Menstruation ver-
steckt.

So schreibt Alexis W. bezeichnenderweise von einer »kérperlosen« Erziehung,
die zwar auf die Erziehung einer Freundin bezogen war, aber auch Voraussetzung
fiir eine Freundschaft zu sein schien, um tiber Kérperthemen nicht sprechen zu
miissen.

(..) und hatte weiterhin nur eine enge Freundin, die aber sehr konservativ und
sehr »kérperlos« erzogen worden war— auch mit ihr kam das Gesprich nie auf
Korper-Themen. (Alexis W., 5/2—4)

7 Sowurde noch in den1920erJahren die Frau als unrein deklariert und sollte méglichst wenig
bertihren. Dafiir gab es auch medizinisch-wissenschaftliche Untersuchungen, in denen be-
legt wurde, dass Blumen in Hinden menstruierender Frauen angeblich schneller verwelken
(vgl. Schick 1920).
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Der Einsatz expliziter Verbote bestimmter Korperpraktiken zeigt sich nur sehr sel-
teninden Erzihlungen tiber familiire Kontexte. Tabuisierungen wirken viel subtiler
und damit ausreichend auf die Selbstregulierung, ohne dass die explizite Ausspra-
che eines Verbots erforderlich ist. In den folgenden Erzahlsequenzen schien aller-
dings ein solches Verbot dennoch notwendig:

Dann in der vierten Klasse, dann wollte ich meine Ohrringe haben. Aber mei-
ne Mutter hat gesagt, nein. (I: ok) Und ja. da war ich zehn Jahre alt. (Kris M.,
20/51-52)

ab und zu gab es ein bisschen Streit was ich fiir eine Kleidung anziehe. Die Klei-
dung hat mir mein Vater oder meine Mutter gegeben, was ich anziehen soll und
ich habs dann angezogen. jeden Tag. (Kris M., 21/14—16)

als ich schon Vollzeit gearbeitet hab, war ich so einundzwanzig Jahre alt. (1) dann
habe ich mich draufden schon selbst bekleidet und also, (1) meine Eltern habens
nicht gewusst, weil (1) ich hab dann gewusst (1) also die wiirden mich schimpfen.
(Kris M., 23/10—16)

In den drei Erzihlausschnitten zeigen sich Verbote in unterschiedlichem Ausmaf3
bis zum einundzwanzigsten Lebensjahr. Im Alter von zehn Jahren wollte Kris M.
Ohrringe tragen. Interessant ist das erginzende Possessivpronomen »meine Ohr-
ringe«. Moglicherweise ist diese Formulierung so zu verstehen, dass Kris M. durch
ihren weiblich konnotierten Schmuck auch ihren Kérper und ihre Geschlechtsiden-
titit als weiblich bestitigte. Auflerdem ging die Aneignung des Schmucks auch mit
eigenen Ohrl6chern einher, die vielen Midchen bereits im frithen Alter gestochen
werden. Die Mutter verweigerte jedoch Kris M. »meine Ohrringe« mit einem klaren
»nein«. Vor dem Hintergrund, dass der Vater immer zwei Buben wollte, die Mut-
ter »da mitgegangen« ist und Kris M. einen minnlichen Geschlechtseintrag hatte,
wurden Kris M. weibliche Gendermarker wie Ohrringe verboten.

In der weiteren Passage geht es um »ein bisschen Streit« in Bezug auf die Klei-
dung. Auch diese Passage impliziert ein Verbot, nimlich das Verbot der Kleidung,
fiir die sich Kris M. entscheiden wollte. Auch wenn sich hier »ein bisschen Streit«
bemerkbar machte, und damit Kris M. offensichtlich auch Widerstand artikulier-
te bzw. artikulieren konnte, wurde die Kleidung letztlich durch eine wiederholende
Praxis der Eltern »jeden Tag« reguliert. Diese Passage verdeutlicht die erforderli-
che Zitation von Geschlecht, die besonders bei Kris M. eben nicht sicher minnlich
war. Schliefilich war »es Gottes Wille« und »wir lassen es so«. Und doch gab es ei-
nen mannlichen Geschlechtseintrag, der auch durch passende Kleidung unterstri-
chen und performativ hergestellt werden musste. Die Kleidung enthilt auch das
Wort »Kleid«, das gesellschaftlich klassifizierten Midchen vorenthalten bleibt. Die-
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ses elterliche Ver- und damit einhergehende Gebot, nimlich keine weibliche, son-
dern minnliche Kleidung zu tragen, hielt bis zum 21. Lebensjahr an. Kris M. lebte zu
dieser Zeit noch im Elternhaus. So scheint es, dass diese Verbote zu dieser Zeit noch
galten, die aber — im Vergleich zu einem »nein« gegeniiber einem zehnjihrigen Kind
und einem erfolglosen »bisschen Streiten« — nun zu einem »Schimpfen«iibergegan-
gen sind. Kris M. kleidete sich mittlerweile »drauflen« selbst und trug auch, wie
im Interview zwischendurch erwihnt, Kleider. In der Familie bzw. dem Familien-
haus (»drinnen«) verheimlichte Kris M. diese Bekleidung. Das Verbot »nein« konnte
gegeniiber einer Einundzwanzigjihrigen offensichtlich nicht mehr ausgesprochen
werden und doch wirkte es subtil bei Kris M. weiter und duf3ert sich zumindest noch
in einer Befiirchtung vor einem »Schimpfen« und damit vor einer konfliktreichen
bis gefihrdeten Beziehung zu den Eltern. Jones (2017) hat in einer Studie iiber in-
tergeschlechtliche Personen ein nicht seltenes Verhalten der Eltern beschrieben: Sie
versuchen, das Kind im vorgegebenen Geschlecht zu bestirken und Druck auszu-
tben. Deutlich wird in der vorliegenden Sequenz aber, dass diese elterlichen Verbote
der Einverleibung durch Ohrringe oder andere als weiblich gelesene Kérperpraxen
letztlich nicht wirkten. Kris M. trigt mittlerweile Kleider und lebt als Frau. Den-
noch markiert Kris M. in der biografischen Erzahlung immer wieder Schuldgefiihle
gegeniiber den Eltern (vgl. Kapitel IV.1.4.2). Offene Gesprache mit ihnen fehlen bis
heute. Auch wenn diese Erzahlung in vielen transgeschlechtlichen Kontexten auf-
taucht, ist hier zudem zu bedenken, dass Kris M. auch intergeschlechtlich ist und
einem zusitzlichen Tabu unterliegt, das Kris M. die offene Kommunikation mit den
Eltern zusitzlich erschwerte.

1.3.4 Tabus eigensinniger Korper: Aufrechterhaltung einer Normalitat

Wie schwierig es fiir alle Familienmitglieder ist, den intergeschlechtlichen Kérper
zu thematisieren, wird auch in der folgenden Erzihlpassage deutlich. Sasha B. stellt
in dialogischer Form die Perspektive der Mutter und die eigene dar. Selbst offen-
sichtliche Kérperentwicklungen konnten von beiden Seiten nicht zu einem Tabu-
bruch fithren.

I: Weil du gesagt hast, dass es ganz schrecklich gewesen ist, also (1) dass du es
auch den Eltern sagst? Also (3) im Grunde hast du ja ganz am Anfang gemeint,
dass deine Mama es ja schon mitgekriegt hat, dass-

S: Ja. Aber sie hat nicht mit mir driiber geredet. Und jetzt habe ich immer
geglaubt, sie weifd nichts. (I: Ok, ok. Hm.) Mhm. Also, (1) sie hat dann danach
dann (1) extreme Schuldgefiithle gehabt und so. bis heute noch eigentlich. (1)
aber, (1) ja (1) es ist so gewesen. (I: Mhm.) Und sie hat es einfach nicht geschafft.
weil irgendwie, ich mein, (1) es war schon irgendwie (1) also sie hat immer ge-
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wusst, sie muss es machen, sie muss mit mir reden, sie muss mit mir reden, (1)
aber sie hat’s halt immer stindig aufgeschoben und aufgeschoben und gehofft,
dass irgendwie doch alles ok ist und normal. und. genau. (1) Aber ja, (1) keine
Ahnung ((lacht)) Ich war doch schon fast fiinfzehn, hab keine Tage gehabt, dafiir
eine tiefe Stimme, (1) und (1) ((lacht)) (I: Ja.) Also eigentlich. also sie hatt (1)
so rein objektiv betrachtet das schon checken miissen. Aber (1) ja. (4) Sie hat
halt auch nie gelernt, dass man iiber Sexualitit redet und {ber so:: Sachen. (7)
Also es ist einfach ein wenig zu wenig geredet worden bei uns. Ja, (1) also iiber
so personliche (1) Sachen. Uber Gefiihle, und (1) ja. so (1) Tabuzonen. (Sasha B.,
9/14—10/12)

Die Erzdhlung lisst sich wie ein Dialog lesen, in dem Sasha B. die Position der Mut-
ter verstindnisvoll anfithrt, darauf aber in Form eines inneren Dialogs aus der ei-
genen Position heraus reagiert. Dabei wird vor allem die Parallelitit der Gedanken-
welten von Mutter und Sasha B. deutlich, die lange Zeit keine gemeinsame Kom-
munikation gefunden haben. So stehen die Sichtweisen, die Sasha B. eindrucksvoll
auch von der Mutter einbezieht, nebeneinander. Nach einer Erklirung zur Perspek-
tive der Mutter, die vermitteln soll, dass sie eigentlich nur Gutes im Sinne hatte und
»alles normal« haben wollte, bringt Sasha B. nun die eigene Position als Antwort:
»Ich war doch schon fast funfzehn, hab keine Tage gehabt, dafiir eine tiefe Stim-
me«. Das zweimalige Lachen kann als Reaktion auf die Absurditit, dass die Mutter
versuchte, eine Normalitit aufrechtzuerhalten, die »objektiv« mit Blick auf die Kor-
perentwicklungen nicht zu halten war, gedeutet werden. Auch kann das Lachen als
Ausdruck von Verzweiflung gelesen werden, die auch in der Aussage »ich war doch
schon fast fiinfzehn« zu erkennen ist.

Wie die Passage zeigt, durchdringt der hegemoniale heteronormative Diskurs
selbst die engsten familiiren Beziehungen und ist auch nicht auszuhebeln, obwohl
der Kérper in seiner Eigensinnigkeit schon lange diesem widerspricht. Der wider-
spritchliche eigensinnige Korper konnte in der Familie nicht verhandelt werden. In
Anlehnung an das Konzept »Silencing« (Dewahn 2009) kann hier speziell der Korper
selbst als »gesilenced®« verstanden werden. Sasha B. fiihrt dieses Verhalten auf fehlen-
de Lernprozesse der Mutter, »iitber Sexualitit und so Sachen zu sprechen, zuriick.
»So Sachen« bleiben erneut zuerst unbenannt und werden dann durch »Gefithle«
und »Tabuzonen« konkretisiert. Moglicherweise ist dies auch ein Hinweis auf das
»Es«, das viel mehr Themenbereiche einbezieht als >nur« die kérperliche Variation.

8 Nachfolgend verwendet ich den Ausdruck »gesilenct«, der mir in der deutschen Sprache
grammatikalische Formulierungen wie z.B. »gesilencte Korper/Subjekte« ermoglicht.
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1.3.5 Grenzen offener Kommunikationskultur

also meine Eltern haben mich wirklich immer geliebt zuhause (I: Ja) Und wenn
ich ein Problem gehabt habe, dann kann ich immer was sagen. und. also. (I: ok).
Also mein Vater hat immer von seinen Schwierigkeiten erzihlt, und. wenn man
keine Familie hat und umsiedelt und so. Freunde bleiben nicht lang. (I: Ja) Ja (2)
und ja, ich bin schon durchgekommen. (Kris M., 21/45—48)

Die Familie wird von Kris M. in dieser Passage als wichtigster Beziehungsort dar-
gestellt. Kris M. betont die ihr widerfahrene Liebe in der Familie und »immer was
sagen« zu konnen, wenn es ein Problem gab. Auch der Vater habe offen iiber seine
Schwierigkeiten gesprochen. Gleichzeitig steht diese Erzahlung im Kontrast zu Be-
richten im Interview iiber den Vater, der immer zwei Buben wollte, sowie iiber das
Verbot von Kleidern und Ohrringen. So schien es Grenzen der offenen Gesprichs-
kultur gegeben zu haben. Das »Durchkommen«verweist auf eine wichtige Basis des
familidren Zusammenbhalts, aber ebenso auf einen nicht einfachen Weg durch die
Kindheit und Jugend.

Grenzen der familidren Kommunikation und gliicklichen Kindheit beschreibt
auch Alexis W. in einer Erzihlung iiber die Mutter sehr eindriicklich:

Sie war im Alltag bis auf kurze Phasen immer absolut zuverléssig fiir mich und
uns da, hat uns durch Rituale und einen guten, schénen Alltags-Rahmen mit vie-
len Angeboten, viel personlichem Engagement und viel Herz eine sehr schone,
bunte Kindheit und Jugend bereitet, aber die bohrenden, nagenden Fragen konn-
ten wir ihr wenig stellen (...). (Alexis W., 4/5-9)

Rituale enthalten Rahmungen, die Zuverlissigkeit ermdglichen, aber auch klar in
ihren Handlungsabliufen abgesteckt bleiben. Auch die Formulierung »Alltags-Rah-
men mit vielen Angeboten« vermittelt klare Grenzen innerhalb dieser vielen Ange-
bote.

»Engagement und viel Herz« erinnert an Kris M.s Erzihlung iiber die Liebe in
der Familie, die allerdings bohrende, nagende Fragen dennoch nicht erlaubte. Sie
hatten in diesem abgesteckten Rahmen keinen Platz.

Alexis W. schreibt von psychischen Erkrankungen der Mutter, die zusitzlich of-
fene Gespriche und Konflikte erschwerten. Aber auch jenseits davon beschreibt Al-
exis W. die Kommunikation mit den Eltern wie folgt:

[..] Probleme wurden nie offen besprochen, sondern immer nur hinter geschlos-
senen Tiren diskutiert, Schwieriges wollten meine Eltern meist »nicht wahrha-
ben«. (Alexis W., 7/19-20)
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Alexis W. vermittelt in dieser Erzihlung ein Bild, in der Alexis W. von offenen
schwierigen Gesprichen in der Familie ausgeschlossen blieb (»hinter verschlos-
senen Tiren«). Die Diskussionen vermitteln nimlich durchaus ein Austragen
und Klirungsversuche in der Familie, allerdings nicht vor oder mit Alexis W. Das
Bild »hinter geschlossenen Tiiren« vermittelt auch einen Wunsch von Alexis W.:
Néimlich, dass »Schwieriges« auch angesprochen werden sollte. Ein vermeintlicher
Schutz der Eltern durch verschlossene Tiiren verhinderte, »bohrende und nagende«
Fragen kliren zu konnen. Vielmehr verstirkten solche Erfahrungen ein Anderssein
und besondern auf traumatisierende Art und Weise.

1.3.6 Zwischenfazit

In diesem Kapitel wurden unterschiedliche Ausformungen zwischen Tabuisierung
und Normalisierung in der Familie ausgearbeitet, in denen es darum geht, tiber
die Intergeschlechtlichkeit und damit einhergehende Fragen und Unsicherheiten
zu sprechen. Die Erzihler*innen wussten und spiirten, dass dariiber nicht gespro-
chen werden sollte, ohne aber das »dariiber« benennen zu kénnen. Uberwiegend
findet das Tabu Ausdruck in einem undefinierten »Es«. Ganze Vorbereiche des Spre-
chens wurden unterbunden, die wie nicht zu betretene Vorraume den zentralen Ta-
bu-Raum schiitzten. So zeigen sich ganze Auslassungen und Verdunkelungen von
Lebensjahren, wenn beispielsweise Kris M. keine Fotos iiber ihre ersten Lebensjah-
re zu sehen bekam. Sasha B. wurde trotz aller gegenliufiger eigensinniger Korper-
entwicklungen weiterhin normalisierend als Mddchen angerufen, wihrend der ge-
silencte Korper nicht thematisiert oder durch Nacktheit gezeigt werden konnte. Da
sich in der Erzahlung retrospektiv Intergeschlechtlichkeit iiberwiegend durch For-
mulierungen wie »es« und »das« vollig vage und als verschwommener Graubereich
darstellt, finden auch Erzihlungen bestimmter Kérperpraktiken nicht itber die In-
tergeschlechtlichkeit selbst, sondern tiber Deckerzdhlungen statt, indem beispiels-
weise versteckte Hygieneartikel, ein fehlendes Sprechen iiber Sexualitit oder eine
korperlose Erziehung problematisiert wurden. So zirkulieren alle Erzihlungen um
das Thema Inter*, ohne es je konkret benennen zu diirfen oder zu kénnen. Es bieten
sich einige Hinweise auf einen sehr komplexen Themenbereich an, der nicht nur In-
tergeschlechtlichkeit als Korperlichkeit umfasst, sondern beispielsweise auch damit
im Zusammenhang stehende Gefiihle.

Abbildung 2 soll einen ganzen Radius an Vorbereichen des Nicht-Sprechens skiz-
zieren. Alexis W. vermittelt mit der Beschreibung »rund um die Diagnose wurde nie
in der Familie dariiber geredet« (Alexis W., 7/24-25) einen Radius, der sich iiber die
Diagnose und Intergeschlechtlichkeit als Variation der Geschlechtsmerkmale hin-
aus formiert.
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Abbildung 2: Radius an Vorbereichen des Nicht-
Sprechens

Angelehnt an Konzepten iiber Tabus (z.B. Foucault 2014; Oettl 2019), wird in den
vorliegenden Erzihlungen kaum ein explizites Verbot erwihnt. Vielmehr ist von ei-
nem fehlenden Koénnen (»aber als Familie haben wir nie dariiber geredet und auch
meine Schwester und ich zu zweit konnten nie dariiber reden« Alexis W., 7/31) die
Rede. Tabus werden besonders durch ein »Spiiren« verdeutlicht:

Mhm. Ja. und irgendwie (1) ich hab das doch, (1) so im Nachhinein betrachtet (2)
dass ich das immer gespiirt habe, (1) also, weil, irgendwie (1) weil auch das, was
man als Kleinkind erlebt, (2) sicher hat man’s nicht bewusst da. aber irgendwie
hat man’s doch erlebt (1) und irgendwie, wirkt das trotzdem auf einen ein. und.
weifd ich nicht. (Sasha B., 10/25—28)

Diese Erzahlung verweist auf die frith wirkenden inneren Mechanismen eines Tabus
(Benthien & Gutjahr 2008, S. 7f.). Alexis W. berichtet ebenso von einem Spiiren, das
breit angelegt war: »ich spiirte wohl, dass das alles mit mir und der >Situation< zu
tun hatte« (Alexis W., 7/39) Dabei wird ein »mir und der >Situation« markiert, die
viel mehr als die Intergeschlechtlichkeit (bzw. Diagnose) allein beschreibt, sondern
eine ganze Situation, im Sinne von Umstinden, die ebenso einen Radius um Alexis
W. (»mir«) bildeten.

Die Biograf*innen vermitteln eine bedriickende und belastende, nicht fass-
bare Atmosphire innerhalb der Familie, in der sich eine Spannung zwischen dem
Wunsch nach und der Angst vor dem Erkennen der Intergeschlechtlichkeit bzw.
ihres markierten Andersseins abbildet.
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»Generell herrschte in meiner Familie ein Klima des Nicht-dariiber-Redens« (Al-
exis W., 7/17).

Das »Klima« kann als Atmosphire gelesen werden, die immer prisent, aber nicht
greifbar zu sein schien. »Herrschen« vermittelt Macht und ein Regieren dieses
Nicht-dariiber-Redens.

In den Erzihlungen wird deutlich, dass sich die Erzdhler*innen gewiinscht hit-
ten, dass Inter” bzw. das Anderssein bzw. »Es« angesprochen worden wire. Das
Verschweigen bot keinen Schutz und verhinderte nicht das Gefiihl des Andersseins,
sondern verstirkte dieses und besonderte sie. Explizite Verbote oder Druck in einer
bestimmten geschlechtlichen Erziehung, die bei Kris M. (und in anderen Studien,
etwa bei Jones 2017) auftauchen, konnten die eigene Geschlechtsidentitit letztlich
nicht verhindern. Sie fithrten lediglich zu Schuldgefithlen und Schwierigkeiten in
der familidren Beziehung.

Wie die vorangegangenen Analysen zeigen, scheint »Es« (bzw. »Das«) mehr als
den intergeschlechtlichen Korper (als ein »ihn«) zu umschreiben. In dem »Es« sam-
meln sich all die tabuisierten Erfahrungen, die mit Gefiihlen des Unaussprechlichen
und »irgendwie« Andersseins iiber die Lebensalter hinweg verkniipft wurden und
um eine Diagnose oder der Entdeckung des »anderen« Korpers auf unterschiedli-
chen Ebenen zirkulierten.

1.4 Die Thematisierungen von Inter* im familiaren Kontext

Formen der Tabuisierung und Normalisierungen in der Familie sind in biografi-
schen Erzihlungen zentral gesetzt. Fiir manche meiner Erzihler*innen hatte dies
dramatische Folgen, die sich in Alkoholismus, psychischen Erkrankungen, Gefiihlen
von belastender Einsambkeit und bei Sasha B. sogar in einem Suizidversuch duf3er-
ten. Dieser stellte allerdings fiir Sasha B. auch eine entscheidende Wende im bio-
grafischen Verlauf dar, indem er fir Sasha B. den einzig moglichen Anlass fiir eine
Thematisierung darstellte.

Sasha B. berichtet von einer Zeit der Depression, von »Frustfressen« und dem
Gefiihl des Alleinseins ab dem achten, neunten Lebensjahr und setzt dann die Er-
zihlung wie folgt fort:

Und. 4:hm, genau. dann habe ich irgendwie mit zwélf, dreizehn schon irgend-
wie gewusst, dass ich nimmer recht lang le:::ben mochte, und (1) ahm. irgendwie
ist es dann immer dringender geworden. (1) wie ich dann, (1) plotzlich angefan-
gen habe einen Bart zu kriegen, und den Stimmbruch habe ich schon hinter mir
gehabt irgendwie, (1) und (2) keine Ahnung. (Sasha B., 3/14—26)
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Sasha B. wusste, ab dem zwolften, dreizehnten Lebensjahr »nimmer recht lang
le:::ben« zu wollen. Die Dringlichkeit nahm Uberhand, als bei Sasha B. Bartwuchs
und Stimmbruch einsetzten. Das Tabuisierte bildete sich immer deutlicher am
Korper ab. Das Anderssein, bisher beschrieben als Gefiihl und »irgendwie wissen,
trat an die Oberfliche durch die Stimme und den Bartwuchs. Da sich der eigen-
sinnige Korper offensichtlich dem Tabu und den damit einhergehenden Diskursen
innerhalb einer heterosexuellen Matrix nicht fiigte, sah Sasha B. damals als einzi-
gen Ausweg, sich »umzubringen« und damit auch den Kérper zum Schweigen zu
bringen:

und dann habe ich mich irgendwie (1) kurz vor meinem fiinfzehnten Geburtstag
wollte ich mich dann umbringen, so (1) so zu sagen, ich verabschiede mich jetzt
so, dann gibt’s keine Probleme. (1) und. ja. (1) Das hat dann irgendwie nicht ge-
klappt. (Sasha B., 3/26—28)

Sasha B. wollte sich »so« umbringen und »so« verabschieden. »So« kénnte als Ver-
weis auf einen Zustand gelesen werden, auf eine psychische Verfassung, die von De-
pressionen und Einsambkeit geprigt war, und auf das korperliche Sein und Kérper-
prozesse, die Sasha B. nicht verstand und iiber die nicht gesprochen werden konnte.
In der Aussage »ich verabschiede mich jetzt so, dann gibt’s keine Probleme« spricht
Sasha B. von sich als vierzehnjihriger Person, behaftet von Problemen, die es nur
dann nicht mehr gibe, wenn Sasha B. verschwinde. Es macht den Eindruck, als ge-
he es hier vor allem um Probleme Anderer, die durch Sasha B. entstanden (wiren).
»Probleme« sind hier eher ein duferer Umstand. Die innere beschriebene Dring-
lichkeit einer Not, wie in der Erzahlpassage davor, kime wohl anders zum Ausdruck,
beispielsweise als »ich halte es nicht mehr aus« statt der gewahlten Formulierung
»dann gibt’s keine Probleme«. Sasha B. nimmt sich hier jedenfalls als Problem wahr,
das nicht eines ist, sondern viele Probleme in ihrer Mehrzahl. Méglicherweise ver-
sucht Sasha B., damit deutlich zu machen, gefiirchtet zu haben, nicht nur selbst,
sondern auch fur die Familie im heteronormativ geprigten, »idyllischen« und »ka-
tholischen« Umfeld nicht mehr als intelligibel zu gelten.

Sasha B. versuchte, Normalitit durch die eigene Abwesenheit bzw. Ausléschung
herzustellen.

Das »so« ist moglicherweise auch ein Verweis auf die Art des Suizidversuchs.
Sasha B. schreibt nimlich einen Brief an die Eltern:

ich hab eh, einen Brief habe ich ihnen schreiben missen, weil ich es nicht iiber
die Lippen gebracht habe, sozusagen. Also, (1) wie sie mich da gefunden haben
(Sasha B., 13/4-6)
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Der Wunsch, sich mitzuteilen, wird auch in dieser Erzihlung deutlich. Sasha B.
wollte sich erkliren. Die Konsequenzen dieser Erklirungen sind nicht klar benannt,
offenbar aber so angstbesetzt gewesen, dass sie »nicht tiber die Lippen« zu bringen
waren, Konsequenzen fiir sich, die Eltern und das soziale Leben. Sasha B.s Erzih-
lung verdeutlicht die Dramatik und Gewalt des Tabus, das nur durch einen Suizid-
versuch und die damit einhergehende Botschaft iiber einen Brief aufgebrochen wer-
den konnte, der erst gelesen werden sollte, wenn Sasha B. und damit die verbunde-
nen Probleme Vergangenheit geworden wiren.

1.4.1 Thematisierung nach Diagnose

Die nachfolgenden Beispiele zeigen, dass iiber Inter” und damit einhergehende Er-
fahrungen in der Familie oft auch dann nicht gesprochen werden kann, wenn es be-
reits einen Namen bzw. eine Benennung, meist in Form einer Diagnose, fiir das An-
derssein gibt.

Belohnungen - »Ich hab’ immer neue Schuhe bekommen«

Nachdem Andrea A. (und auch ihre Eltern, wie Andrea A. vermutet) lange nichts
von ihrer Intergeschlechtlichkeit wusste(n), folgten im adoleszenten Alter viele Un-
tersuchungen und arztliche Konsultationen, die ebenso von fehlenden offenen Ge-
sprichen und Tabuisierungen geprigt waren, wie folgende Passage verdeutlicht:

Ich weif nur eben dass ich von den Gesprichen, (1) der Papa hat meistens im Au-
to gewartet oder ist auf einen Kaffee gegangen. Also der war selten mit dabei,
(1) der hat uns quasi immer nur nach Stadt X gefahren, ahm, (1) meine Mama
ist zuerst 6fters alleine, hat mich dazu geholt, dann habens mich wieder rausge-
schickt, dann habens die Mama rausgeschickt, dann hab ich, bin ich untersucht
worden. (Andrea A., 7/8-11)

Zuallererst wird die Rolle des Vaters als Chauffeur eingeleitet, der selten dabei war,
iiberwiegend im Auto gewartet hat oder auf einen Kaffee gegangen ist. Der Vater
blieb offensichtlich vom eigentlichen Geschehen, von irztlichen Konsultationen,
dem Rausschicken und den Untersuchungen im Krankenhaus fern. Die Mutter
nahm eine aktivere Rolle ein und begleitete Andrea A. Dennoch beschreibt An-
drea A. die Begleitung der Mutter oft getrennt. Andrea A. berichtet nicht nur an
dieser Stelle von vielen Gesprichen, in denen sie immer wieder »rausgeschickt«
wurde. Eine fremdbestimmte Erfahrung, in der iiber Andrea A. und ihren Kérper
gesprochen wurde, ohne dass sie daran teilnehmen konnte. Bereits Zehnder (2010)
beschreibt die Erfahrung, dass manche Elternteile als »Komplizen der Medizin«
erlebt werden, die »keinen Schutz vor den traumatischen Eingriffen geboten ha-
ben« (ebd., S. 234). Deutlich an dieser Passage wird, dass die Kommunikation mit
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der Mutter immer wieder unterbrochen wurde. Der Ablauf wird von Andrea A. sehr
mechanisch beschrieben, indem keinerlei Gefiihle ausgedriickt werden. Dies ist
nicht nur ein Hinweis auf die fehlende Kommunikation mit der Mutter, sondern
auch auf traumatisierende Erlebnisse. Die Mutter begleitete zwar Andrea A., blieb
aber — dhnlich wie der Vater draufien im Auto — fern von vielen Gefiithlen und
Erfahrungen. Noch deutlicher wird dies in der direkt anschlief}enden Erzihlung:

U::::nd nachher sind wir immer einkaufen gefahren. (1) So als Belohnung. (I:
Mhm) Und (1) Das weif ich noch, dass wir immer ins Einkaufscenter C gefahren
sind und ich hab immer neue Schuhe bekommen, neue Vans. (2) (I: Mhm) Aber
ich bin immer hinten im Auto gesessen und hab immer geheult (1) am Hinweg
hin dann. Weils mich halt (2). Ja. Weil ich noch so fertig war von dem. (Andrea
A., 7/11—8)

Das Einkaufen sollte als Belohnung dienen. Nachdem Andrea A. die Erfahrungen
wihrend der drztlichen Untersuchungen getrennt vom Vater und iberwiegend auch
der Mutter durchlebt hatte, fand das Einkaufenfahren gemeinsam statt. Die Auf-
merksambkeit wurde auf das Einkaufen und die neuen Markenschuhe gerichtet. Sie
dienten vermutlich als willkommener Gesprichsanlass, anstelle einer spannungs-
reichen Atmosphire durch fortbestehende Kommunikationsklemmen iiber die Dia-
gnose, drztliche Gespriche und Untersuchungen. Gespriche im Auto dariiber wer-
den nicht erwihnt, lediglich das Weinen kann als Folge der Untersuchung angese-
hen werden. Das Weinen »hinten« »immer« deutet als nonverbaler Ausdruck das
Tabu an, bricht es aber nicht. Jedenfalls ermdéglichte es einen Ausdruck von belas-
tenden Gefithlen, der im Raum des Autos mit den Eltern geteilt wurde. Dabei safl
Andrea A. hinten, somit etwas versteckt. Und doch teilten sie einen gemeinsamen
Erfahrungsraum, dessen Spannung moéglicherweise durch die Eltern nur so gelost
werden konnte, dass iiber ein Geschenk, die Schuhe und das Einkaufen gesprochen
wurde. Die Schuhe sollten trosten, belohnen sowie Normalitit herstellen und somit
ohne ein (Weiter-)Sprechen beruhigen.

Besonderungen - »ich spiirte, dass das alles mit mir und der >Situation¢

zu tun hatte«

Anstelle klirender Gesprache nach der Diagnose, folgten auch bei Alexis W. im fa-
milidren Kontext Besonderungen und Uberfiirsorge.

In den folgenden Jahren kiimmerten sich meine Eltern und vor allem meine Mut-
ter sehr extrem um mich, waren in meinem Alltag fast ilbermafig prasent (Alexis
W., 7/47-8/1)
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Die Besonderungen beschreibt Alexis W. als durchaus unterstiitzend, doch bewer-
tet Alexis W. diese retrospektiv als eine Behandlung als »Sonderfall« (8/4). Die nach-
folgende Passage soll dafiir exemplarisch dienen und dhnelt der Erzihlung von An-
drea A. Alexis W. bekam anstelle der Schuhe einen Familienurlaub, an dem auch die
Schwester ausnahmsweise teilnimmt.

Ganz im Sinne der Klinik war meine Androgenresistenz ja damals eine »Krank-
heit«, und daher meinten meine Eltern, meine Schwester dazu iiberreden zu
miissen, die Sommerferien unmittelbar nach der Diagnose ein letztes Mal mit
uns gemeinsam zu verbringen, weil »ich sie brauchte«. So kam meine Schwester
uns widerwillig und zdhneknirschend fiir eine Woche in einem Ferienhaus in
Land P besuchen—ich spiirte wohl, dass das alles mit mir und der »Situation« zu
tun hatte, habe entsprechend diese Ferien als vollig verkrampft und anstrengend,
als furchtbar diister und schwierig in Erinnerung. (Alexis W., 7/35—8/6)

Alexis W.s Intergeschlechtlichkeit wurde von den Eltern als Krankheit aufgefasst,
die offenbar Hilfs- und Pflegebediirftiges vermittelte. Die Eltern sahen die Schwes-
ter vermutlich als Stiitze fiir Alexis W., aber wohl auch fiir sich selbst. Ahnlich der
Erzihlung von Andrea A., schienen hier die Eltern erneut etwas wie einen Kata-
lysator zwischenschieben zu miissen, um die schwierige Kommunikation und an-
gespannte Atmosphire aufzubrechen. Alexis W. schien dhnlich wenig erfreut iber
die Schwester wie Andrea A. iiber die neuen Schuhe. Der Konjunktiv und die An-
fithrungszeichen in Alexis W.s Erzihlung »weil ich sie briuchte« verdeutlicht, dass
Alexis W. die Schwester wohl nicht brauchte. Vielmehr hitte es wohl einer offenen
Kommunikation bedurft, die offenbar fehlte. Deutlich wird dies auch in der unkon-
kreten Formulierung einer »Situation«. Die Situation blieb unbenannt und macht
die schweigende Hilflosigkeit aller Familienmitglieder deutlich. Auch das »Spiiren«
verweist auf eine Atmosphire, die nicht angesprochen werden konnte bzw. durf-
te, aber dennoch als »anstrengend, furchtbar diister und schwierig« da war. Ledig-
lich die Beschreibung der widerwillig und zihneknirschend mitgereisten Schwester
bricht die Erzahlung etwas auf, verdeutlicht aber die fehlende Unterstiitzung sowie
die Uberforderung der Eltern, anders mit der Intergeschlechtlichkeit als mit einer
schwierigen Diagnose umzugehen. Die besondere Uberfiirsorge verdeckte das Er-
fordernis, tiber das Eigentliche zu sprechen — nimlich das, was fiir Alexis W. nicht
die Androgenresistenz als Krankheit war. Was »meine Androgenresistenz« genau
fiir Alexis W. bedeutete, bleibt unklar. Jedenfalls blieb »die Situation« auf unange-
nehme Weise unausgesprochen.
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Umgehungen - »die Salbe ist ja nicht so schlimm«

An nachfolgender Stelle wird deutlich, wie Andrea A. versuchte, mit der Mutter zu
sprechen und die belastenden Eingriffe mitzuteilen, was von der Mutter aber durch
eine »Ausrede« umgangen wird.

Ah, ich hab dann eine Salbe bekommen, die ich (1) wo ich auch das Phantom
einschmieren hab miissen damit (1) u::und ich weifd noch, dass ich mich da ein-
mal gewehrt hab, und dass, (1) also i habs eh selber gemacht (1) aber dass ich
quasi gesagt hab, ich will das nicht, ich will das nicht machen. warum muss ich
den Schmarrn machen. (I: mhm) und da hat meine Mama dann quasi die Ausre-
de gebracht (1) ahm, ja:::, ah die Salbe:: is ja ganz ok (1) ah, weil sie hat ja auch
die Salbe weil, die benutzen ja teilweise auch Frauen im Wechsel, ahm, gegen
Scheidentrockenheit, und (1) die Salbe is ja nicht schlimm. (Andrea A., 12/8—16)

Die beschriebene Aulerung »Ich will das nicht, ich will das nicht machen« steht in
einem Kontrast zu den bisherigen Erzihlungen tiber Stillschweigen und Tabuisie-
ren. Sie richtet sich auf eine Handlung und ein duf3erliches Objekt, das nicht zu An-
drea A. bzw. ihrem Kérper gehort und damit vermutlich auch angesprochen werden
konnte. Der »Schmarrn«konnte als vorsichtiger Versuch (durch Verharmlosung und
unspezifische Bezeichnung) einer Beschreibung der belastenden Prozedur gelesen
werden und bot damit eigentlich der Mutter die Einladung, ins Gesprach einzustei-
gen. Das Gespriach wurde durch eine »Ausrede« der Mutter jedoch umgeleitet und
damit der Kern des Problems umgangen. Das eigentliche Problem, das Einfiithren
des Phantoms’, wurde ignoriert und durch ein besprechbares Problem, die Salbe,
ersetzt. Diese Erfahrung fithrte dazu, dass Andrea A. sich nur »einmal« wehrte und
vermutlich weitere Gespriche dazu ausgespart wurden. Der Verweis der Mutter auf
die Salbe, die »auch Frauen« mit einer »Scheidentrockenheit« nutzen, diente méog-
licherweise dazu, die weibliche Geschlechter(zu)ordnung zu festigen und kénnte
auch als Antwort auf das »warum« in Andrea A.s Frage gelesen werden. Interessant
istauch, dass die Mutter hier auf ein medizinisches Produkt, die Salbe, Bezug nahm.
Damit wird erneut auf die beschrinkten Moéglichkeiten eines familiiren Sprechens
(vgl. Kapitel IV 1.2.3.) hingewiesen. Der eigentliche Wunsch, mit der Mutter iiber
»das«zusprechen, wurde umgangen. An diesem Beispiel wird auch erneut die Uber-
forderung der Mutter deutlich. Wie bereits in Kapitel IV.1.1 erliutert, machen die
Erzihler*innen den Eltern keine Vorwiirfe, sondern beschreiben ein firsorgliches
Elternhaus und betten die Familie in ein heteronormatives System. Das macht es
auch moglicherweise so schwer, auf ein Sprechen zu bestehen. Die Erzihlung von

9 Ein »Phantom« wird im medizinischen Kontext durch ein regelmafiiges Einfithren zur Deh-
nung des Gewebes, insbesondere nach Operationen, empfohlen. Es soll v.a. eine Penetrati-
on, im Sinne eines heterosexuellen Geschlechtsverkehrs, ermoglichen (zu solchen und dhn-
lichen medizinischen Praktiken, vgl. z.B. Vof 2012, S. 49).
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Andrea A. kann als ein sehr mutiger Versuch des Tabubruchs gedeutet werden, mit
dem die Mutter allerdings nicht umgehen konnte bzw. nur auf einen medizinischen
Diskurs zuriickgreifen konnte.

1.4.2 Coming-Out - »ein schwieriges Thema einfach«

Wenn Personen erst in spiteren Lebensjahren von ihrer Intergeschlechtlichkeit er-
fahren, stehen viele vor der Frage eines Coming-Outs in der Familie. Auch wenn be-
reits etwa den Eltern in einem medizinischen Kontext eine Diagnose mitgeteilt wur-
de, braucht es fiir manche ein erneutes Coming-Out jenseits der Pathologisierung.
Ahnlich wie in der Studie von Krell & Oldemeier (2017) sind Miitter meist die ersten
Ansprechpartnerinnen® in der Familie. Coming-Out-Prozesse in der Familie sind
bei LGBTQ Personen hiufig von Angst vor Ablehnung durch Familienmitglieder ge-
kennzeichnet (vgl. dazu z.B. Studie von Krell & Oldemeier 2017, S. 99). Schlechte Er-
fahrungen sind besonders bei trans und »gender*diversen« Jugendlichen im enge-
ren Familienkreis keine Seltenheit (ebd., S. 162). Auch Bettina Kleiner (2015) macht
in ihrer Studie auf Schwierigkeiten des Coming-Outs aufmerksam. Allerdings zeigt
sich dabei ein entscheidender Unterschied zu den Erzihlungen meiner Interview-
partner*innen als inter* Personen. Die meisten LGBTQ Personen haben Diskurse
und eine Sprache, auf die sie zuriickgreifen kénnen. Diese sind fiir inter* Personen
kaum oder gar nicht vorhanden, wie ich nachfolgend erliutern werde.

Die Rekonstruktion einer lingere Erzihlsequenz von Rene S. ermdglicht, die
Komplexitit des Themas und die Suchbewegung in einem Vertrauensverhaltnis zur
Mutter zwischen Coming-In und Coming-Out zu veranschaulichen. Die Erzihlung
entstammt dem Nachfrageteil des Interviews. Nach einigen allgemeinen Ausfith-
rungen iiber Rene S.s Erfahrungen mit »queeren Themen, »Identitit« und »Inter*«
sowie dariiber, wie schwierig es sei, »Leuten zu erkliren, was ich damit zu tun hab«
(55/4-5), leitet Rene S. iiber zu einer Erzihlung tiber Gespriche mit den Eltern:

und ich hab dann auch mit meinen Eltern dann, seit der Tagung, seit das war, (I:
mhm) hab ich da mit meinen Eltern auch nochmal driiber geredet, und (1) hab
versucht denen so Sachen zu erkldren und so. Und das ist auch (1) da hatte ich
Gesprache mit denen die teilweise gut waren, und teilweise aber auch schwierig
weil ich das Gefiihl hab, so ganz ist es halt nicht angekommen was ich damit
gemeint hab. sondern ja. (Rene S., 55/6—11)

Der Zeitpunkt (»seit«) und das Ereignis des Besuchs einer Tagung (auf der auch In-
tergeschlechtlichkeit thematisiert wurde) befihigte Rene S., »dariiber« zu reden. Ei-
ne Tagung bietet neue Wissensinhalte und Reflexionen, die Rene S. offensichtlich
fiir sich nutzte und die Rene S. es ermoglichte, eine Sprache zu finden. »So Sachen«
und »dariiber« reden bleiben vorerst dennoch sehr unklare Formulierungen. Der
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Bezug auf die Eltern durch die Bezeichnung »denen« (statt beispielsweise »ihnen«)
weist auf eine gewisse Distanzierung und Grenzziehung zwischen Rene S. und den
Eltern hin. Andererseits wird in der Erziahlung auch die Wichtigkeit der Beziehung
deutlich. Rene S. wollte den Eltern (»nochmal«) etwas erkliren (es gab also bereits
Versuche und ein Bemithen) und versuchte, bei ihnen mit der Erklirung »anzukom-
menc.

Die sachliche Komponente, die auf die Tagung, Rene S.s Erklirung und »so Sa-
chen« zuriickgefithrt werden kann, wird nun mit einer emotionalen Komponente
erginzt: die Gefithlsebene und eine bestimmte Erwartungshaltung seitens Rene S.
andie Eltern. Ein Sprechen mit den Eltern schien jedenfalls moglich zu sein, das »so
ganz« Ankommen blieb allerdings aus. Es schwingt eine Erwartungshaltung an die
Eltern mit, die aber offensichtlich nicht ausreichend benannt werden kann. Mogli-
cherweise geht es hier nicht nur um die Sache(n) selbst, sondern auch um den da-
mit verkniipften Wunsch nach Anerkennung und danach, wahrgenommen zu wer-
den. Es spielt nicht nur die Wissensvermittlung eine Rolle, sondern auch die Bezie-
hung zu den Eltern - eine Spannung zwischen »ankommen«-Wollen und (sich) das
»schwierige Thema erkliren«-Miissen.

I: mhm (5) also was was hast du deinen Eltern gesagt? Also, in Bezug auf deine
Identitdt? Oder durchaus mit dem Thema Inter? R: Ja, beides. I: Konfrontiert oder?
R:Ja, beides. I: Und was kam da nicht an? °also was® (Rene S., 55/11—13)

Rene S. wird gefragt, was den Eltern gesagt wurde. Das »was« bezieht sich eher auf
»s0 Sachen«als auf die Beziehungsebene. Die Nachfrage der Interviewer*in mochte
das »dariiber« niher ergriinden und spricht einerseits das Thema »Identitit« und
andererseits das »Thema Inter« an. Damit werden zwei unterschiedliche Themen
aufgemacht, die bereits in den vorigen Erzihlungen thematisiert wurden. Rene S.
bestitigt diese mit »ja beides« und gliedert nun die nachfolgende Erzihlung nach
den eingebrachten Themen bei der Frage, was da nicht angekommen ist. Rene S.
versucht nach einem lingeren Nachdenken zu antworten und leitet zu schwierigen
Klirungsgesprichen mit der Mutter iiber:

dhm also (1) hm. Mh, ((Gerdusch)) (6) also ich glaub bei diesem Identitidtsthema
mh kam so (1) verstehen die schon. oder ich hab das Gefithl manchmal versteht
meine Mutter schon so viel, dass ich irgendwie wie ich mich fithle oder kann vie-
le Sachen nachvollziehen mit diesen dh also ich hab schon ein gutes Verhiltnis
auch zu meiner Mutter und rede mit der viel auch wie ich mich fiihle, oder wie
(1) diese Sachen mit so Normvorstellungen und so &hm dass ich halt dem nicht
entsprechen kann oder will oder muss oder so. das versteht sie schon auch so,
aber ich glaub dann 4hm wenn ich so versuche zu erklaren dass ich mich da halt
(1) ja als ich so bisschen in diese Richtung versucht hab zu erklaren dass es halt
noch mehr ist als nicht nur bestimmte Klischees nicht erfiillen wollen oder so.
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dhm das glaub ich hat sie dann halt 4hm (1) ist nicht so ganz 4hm angekommen.
(Rene S., 55/13—22)

Die Erzahlung in Prisens verweist auf ein (zum Zeitpunkt des Interviews) noch be-
stehende Problem, das Rene S. hier darlegt. Rene S. leitet ein, dass die Eltern das
Identititsthema schon verstehen konnten. Das Verstehen und ein Gefiihl diesbe-
ziiglich wird nun auf ein Elternteil, nimlich die Mutter, konkretisiert. Dies ldsst
vermuten, dass dies der Vater so jedenfalls nicht erfiillt. Rene S. belegt das gute Ver-
hiltnis zur Mutter nun damit, dass Rene S. »viel« iiber die Gefiihle sprechen konnte.
Gesellschaftliche Normen, wie ein Mensch auszusehen habe, wurden von Rene S.
und der Mutter auch aufgebrochen und konnten in der Beziehung gelebt und be-
sprochen werden. Dies setzt durchaus eine Reflexionsfihigkeit der Mutter iiber Ge-
schlechterverhiltnisse voraus, die sich in den anderen biografischen Erzihlungen
so nicht finden lassen. Der Mutter war es moglich, Rene S. Empathie und Verstind-
nis diesbeziiglich zu vermitteln. Dann erhilt die Erzihlung allerdings eine Wen-
dung, an der das Verstindnis und »Ankommenc« offensichtlich schwierig wurde. Der
Anspruch auf »mehr«als nur Normen und Klischees wurde nun zum Problem in der
Kommunikation mit der Mutter. »Bestimmte« Klischees sind bestimmt, benannt
und konkretisiert. Dieses »mehr« dariiber hinaus war (noch) unbestimmt und bei
der Mutter nicht »so ganz« angekommen. Rene S. betont zweimal den Versuch der
Erklirung. Die Formulierung »so ein bisschen in diese Richtung« markiert eine Vor-
sicht, aber auch wenig Klarheit (eher eine Andeutung). Noch schien es Rene S. nicht
gelungen zu sein, die Mutter dazu zu bringen, dass sie Rene S. versteht. Die Erzih-
lung verleitet zur Hoffnung, dass nun dieses »mehr«in der nichsten Sequenz weiter
ausgefithrt wird, allerdings folgt (vorerst zumindest) eine Erliuterung dessen, was
bei der Mutter angekommen ist:

sondern dann halt eher so dieses, wieso? doch klar du bist eine ganz normale
Frau, du hast halt nur dieses diese Hormonsache, und &hm ja fir dich ist das nicht
so schlimm, aber fiir die meisten Frauen ist das halt schon schlimm weil du bist
da halt irgendwie anders, du bi- dich stort das halt nicht wenn du ein bisschen
Bart @oder so@ (I: mhm) dhm irgendwie mehr Ha- Haare hast, aber fiir andere
schl- Frauen, fiir die meisten Frauen ist das halt schon. schlimm. und deswegen
bin ich da halt irgendwie bisschen anders, aber 4hm das ist ja auch okay wenn
ich anders bin, und das ist auch okay wenn ich andere Klischees nicht erfille,
aber trotzdem bin ich ja eine normale Frau. So sieht sie das glaub ich. oder so
ist das glaub ich trotzdem bei meiner Familie (I: mhm) angekommen. (Rene S.,
55/22-29)

Rene S. wechselt in die Sprecher*innenrolle der Mutter in Form einer direkten Rede.
Moglicherweise ist dies auch ein Ausdruck davon, die Schwierigkeit nicht konkret
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benennen zu kénnen, was genau nicht ankommt. Durch diese Form der Erzihlung
konfrontiert Rene S. die Interviewer*in mit der eigenen Erfahrung im Gesprich mit
der Mutter, und nutzt dieses Mittel der Erzdhlung, um sich verstindlicher zu ma-
chen. »Wieso? Doch klar bist du eine ganz normale Frau« setzt eine Aussage von
Rene S. voraus, die hier nicht genannt wird, und bestitigt den Eindruck, dass das
Benennen des eigentlichen »mehr« nicht gut moéglich zu sein scheint. Die Aussage
der Mutter kann als eine Bestirkung fiir Rene S. gedacht sein, die innere Zweifel
ausriumen und Sicherheit herstellen sollte. Wichtig scheint in Rene S.s Erzihlung
jedenfalls zu sein, dass die Mutter eine Klarheit (»klar«) iiber das Frau-Sein dufler-
te, die recht unumstof3lich wirkt und Empathie vermissen lisst. Die Formulierung
»ganz normale Frau« bekriftigt, dass Rene S. aufjeden Fall eine Frau sei. »Du hast
halt nur diese Hormonsache« bezieht sich nun auf einen Teilaspekt (eine Sache), der
aber die geschlechtliche Verortung als »normale Frau« fiir die Mutter nicht infrage
stellte: Eine Sache, die sich zwar ein Stiick weit von der Norm unterscheidet (»an-
ders«), aber das Frau-Sein an sich aber nicht negiert. Rene S. allerdings scheint eine
andere Sichtweise darauf zu haben. In Rene S.s Darstellung wird eine binire Logik
der Mutter markiert. Die Mutter schien ein sehr offenes und reflektiertes, aber bini-
res Verstindnis vom Geschlecht zu haben: Frausein diirfte vielfiltig sein und miisse
keinen Klischees entsprechen, das Frau-Sein an sich konne oder solle jedoch nicht
hinterfragt werden. Rene S. tat das moglicherweise aber doch und befand sich dies-
beziiglich in einer Suchbewegung, als ein werdendes »Ich«, das seine geschlecht-
liche Verortung gerade infrage stellte und eine eigene suchte. Die Beziehung zur
Mutter hakte an diesem entscheidenden Punkt fiir Rene S. Rene S. als »Ich« kam bei
der Mutter nicht an. Hingegen ordnete die Mutter Rene S. ganz klar einer Gruppe
von Frauen zu, die jeweils unterschiedlich mit der Hormonsache umgehen.

obwohlich haltversucht hab das so bisschen zu erklaren wie das fiir mich ist, aber
istauch ein schwieriges Thema einfach und das sowieso halt dass es so Menschen
gibt die nicht Frauen und nicht Manner sind ist ja liberhaupt noch nicht in der
Cesellschaft (I: mhm) irgendwie so angekommen und 4hm das kann man natiir-
lich nicht in einem Gesprach Leuten die das noch nicht, sich damit beschaftigt
haben (I: mhm) erklaren oder so. weil das einfach so weit von der gesellschaftli-
chen Realitdt irgendwie so raus ge- ahm ausgeschlossen wird immer so (1) dass
dass es halt so (1) unsichtbar und so allen so absurd oder weltfremd vorkommt
(I: mhm) wenn das Leute (1) sagen, dass sie das nicht sind. (I: mhm) (Rene S,,
55/29-56/2)

Die gesamte Erzihlung deutet darauf hin, dass es fiir Rene S. hier ein »mehr« gab,
das aber nicht konkret benannt werden konnte. Rene S. schien selbst noch keine
Klarheit dariiber zu haben, suchte und fand aber in der Mutter keine geeignete Ge-
spriachs- und Beziehungspartnerin. Rene S. bezieht sich nun auf das »schwierige
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Thema« der gesellschaftlichen Strukturen, weg von der Beziehung zur Mutter im
Konkreten. Das Gesprich mit der Mutter wird zu einem Gesprich mit »Leuten«. Re-
ne S. macht die gesellschaftlichen Verhiltnisse daftir verantwortlich, dass das The-
ma besonders fiir andere »schwierig«, »absurd oder weltfremd« ist, sodass die Er-
klirung des eigenen Seins stark beeinflusst wird. Das »wie das fiir mich ist« bezieht
sich auf Rene S.s Gefiihl. Es scheint Rene S. primir nicht darum zu gehen, wer Rene
S. ist, sondern wie »das« fiir Rene S. ist. Und »das« scheint mehr als eine »Hormon-
sache« zu sein, nimlich auch ein Gefiihl, das damit in Verbindung steht.

Rene S. lasst in der Erzdhlung die eigene geschlechtliche Verortung einerseits
unbenannt und macht sie andererseits durch die Abgrenzung zu biniren Geschlech-
terverstindnissen doch konkreter. Rene S. hat keine Formulierung dafiir, scheiter-
te auch im Gesprich mit der Mutter und kann sich durch ein »mehr« doch veror-
ten. Interessanterweise ist in dieser Formulierung keine Negation enthalten. Erst
im letzten Satz dieser zitierten Sequenz bezieht sich Rene S. allgemein auf »Leute,
die sagen, dass sie das nicht sind«. Rene S.s Verortung bleibt in dieser allgemeinen
Formulierung unklar, deutet lediglich in die Richtung jener Verortung, die jeden-
falls »mehr« als eine blofRe Verneinung (»nicht«) umfasst. Ein Coming-In und Co-
ming-Out gelang dadurch nicht vollstindig. Und doch war es Rene S. offensichtlich
moglich, in diesem Grenzbereich bindrer und nicht-binirer Kérper und Identitaten
zu erzihlen und zu suchen, indem Rene S. eine kritische Position gegeniiber gesell-
schaftlichen Strukturen einnahm und Wissen durch eine Tagung erlangte, in der
Rene S. auf inter” Personen traf und daher (zumindest) weif3, dass es »mehr« gibt,
ohne es konkreter ausformulieren zu kénnen.

Die beschriebene Unsichtbarkeit in der Gesellschaft wird auch in Rene S.s Erkli-
rung und Sprache deutlich und endete in einer Beziehungsliicke zur Mutter: Rene
S. kam bei der Mutter nicht an und wurde in dem »mehr« nicht mehr verstanden.

Die Herstellung einer Ordnung durch das Ausblenden von »mehr«

Andrea A.s Erzihlung iiber den Zweifel an ihrer geschlechtlichen Identitit und Ge-
spriche mit der Mutter schliefit an jene von Rene S. an. In dieser Sequenz wird die
Herstellung einer Ordnung durch die Mutter auf Kosten empathischer Reaktionen
und von Beziehung noch deutlicher.

Ahm (2) Ja::. Meine Mama kommt einigermafien damit klar und (3) obs ganz da-
mit kl- (1) also ((klatscht auf den Oberschenkel)) ja. also. (2) Es ist sicher nichts,
was sie sich fiir ihr Tochter gewiinscht hat, aber ahm (3) Im Sommer hat sie dann
einmal gesagt, na. sie- (2) sie versteht jetzt nicht warum ich quasi so ein bissl| (2)
ahm (5) warum ich ein bissl (1) ah (2) an- an meiner Identitat zweifle. Ich bin ja
doch ihr kleines Madl, und i brauch ja nicht zweifeln und das passt schon so (I:
mhm) (Andrea A., 11/47-53)

m
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Die Formulierung »Tochter« markiert ein klar weiblich verortetes Subjekt innerhalb
normativer Familienbilder. »Ihre Tochter«kann auch als Distanz zur Andrea A.s Ver-
ortung gelesen werden. Die Mutter schien »einigermafRen« damit klarzukommen,
da »ihr kleines Midl« eben die Tochter blieb. Andrea A.s »bisschen« Zweifel an der
Identitit fithrte zum Versuch der Mutter, eine Normalitit bzw. eine Ordnung fiir
die Tochter und fiir sich selbst als Mutter einer Tochter herzustellen. »Ihr kleines
Midl« ist zwar weiblich markiert, aber keine (erwachsene) Frau, die Andrea A. zu
dieser Zeit bereits war. Die Aussage der Mutter konnte als Riickblick auf die Kindheit
gelesen werden, die einerseits Bedauern, andererseits auch einen Verweis auf die
Bestindigkeit (»war immer schon so«) des Geschlechts ausdriicken konnte. Die Er-
zihlung deutet moglicherweise darauf hin, dass die Mutter Schwierigkeiten hatte,
Andrea A. im Jetzt wahrzunehmen, und durch den Riickblick anderes auszublenden
versucht. »Einigermafien damit klar« verweist auf Unsicherheiten und Schwierig-
keiten, die aber nicht konkreter benannt werden, sondern sehr rasch in der Erzih-
lung durch Normalititsherstellung (»passt schon so«) iiberdeckt werden. Gesprache
tiber Fragen, die fir Andrea A. bestehen, konnen auch hier bei der Mutter nicht auf
Verstindnis stofRen (wie bereits Rene S. durch die Formulierungen »Ankommen«
und »mehr« darzustellen versuchte).

Konflikte austragen (kdnnen)

Im nachfolgenden Interview-Ausschnitt berichtet Sasha B. von einer Lebensphase,
in der das Tabu nach und nach von Sasha B. und der Mutter aufgebrochen werden
konnte und sich damit Méglichkeiten, in eine Auseinandersetzung mit der Mutter
zu gehen, erdffneten. Es scheint, dass Konflikte bzw. ein Besprechen des Themas
hier, kontrastierend zu den anderen biografischen Erzihlungen, von beiden Seiten
tragbar und damit moglich gewesen sind:

Also meine Mutter hat mir das erst (1) immer (1) so nach und nach habe ich dann
praktisch in den letzten Jahren erfahren, was meine Mutter eigentlich alles schon
gewusst hat und was da schon alles passiert ist, wie ich klein war und so. Also das
hat’s auch gar nicht geschafft, dass sie mir das gleich sagt. (I: Ok.) Das war bei ihr
auch, weifdt? (1) so weggestellt irgendwo irgendwie. (1) dass es erst so nach und
nach irgendwie gekommen ist die letzten Jahre sozusagen. (I: Mhm.) und da hab
ich eh teilweise dann (1) da ist so die Wut bei mir raufgekommen, weil, weil, (1)
einfach. Wie kannst du das machen? Wie kannst du nicht mit mir driiber reden,
einfach so? (I: Ja.) U::nd dann haben wir irgendwie arge Szenen gehabt ((lacht))
teilweise. (Sasha B., 10/28—47)

Die Beschreibung »weggestellt« erinnert auch an die Erzdhlungen tiber das Verhal-
ten der Miitter von Rene S. und Andrea A. Sasha B. erldutert die eigene Positionie-
rung im Aushandeln vergangener Tabusierungen anhand einer direkt zitierten Fra-
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ge an die Mutter. Die Szenen werden als »teilweise« »arg« beschrieben, waren aber
offensichtlich méglich und konnten in den letzten Jahren offen ausgetragen wer-
den. Darauf deuten auch die Erzihlungen iiber die Perspektive der Mutter und ihre
Schwierigkeiten hin, die fitr Sasha B. zu verstehen und damit in die Erzihlung inte-
grierbar sind. Sasha B.s Erzihlung bewegt sich in einer Ambivalenz zwischen Ver-
stindnis fir und unfassbarer Wut auf das Verhalten der Mutter. In diesem Sinne
konnte auch das abschliefende Lachen der Sequenz verstanden werden. Deutlich
werden daran sowohl aufgestaute Emotionen bei Sasha B. durch diese Verheim-
lichungen und Tabuisierung als auch die Hilflosigkeit und Uberforderung (»nicht
geschafft«) der Mutter, mit dem Thema anders umzugehen (»weggestellt irgendwo
irgendwie«). Die Moglichkeit, Konflikte auszutragen, ist auf eine (spite) Offenheit
der Mutter zuriickzufithren. Sasha B.s Biografie hebt sich von Rene S.s und Andrea
A.s Biografien insofern ab, dass Sasha B. das Wissen der Mutter bis zur Jugend ver-
heimlicht wurde. Rene S.s und Andrea A.s Miltter hatten zuvor keine Kenntnis itber
die Intergeschlechtlichkeit ihrer Kinder. Entsprechend kann der hier beschriebene
Konflikt bei Rene S. und Andrea A. so auch nicht bestehen. Trotzdem oder vielleicht
gerade wegen dieses Umstands und der massiven biografischen Erschiitterung fiir
die Familie durch den Suizidversuch gelang es Sasha B. und der Mutter, in einer
deutlich grofieren Offenheit iiber Geschehnisse und Erfahrungen zu sprechen, die
beispielsweise bei den anderen Erzihler*innen fehlte.

»Gliick«, wenn Eltern damit klarkommen

Auf Sasha B.s Erzihlung tiber auch »arge« Konflikte mit der Mutter folgt unmittel-
bar eine Erzihlung iiber das »Gliick« mit den Eltern. Diese Spannung und Ambi-
valenz bildet Sasha B. in der fortlaufenden Erzihlung ab: Einerseits bestehen eine
grofle Wut und Verzweiflung iiber eine von Verheimlichungen geprigte elterliche
Beziehung, andererseits zeigt sich auch Verstindnis aufgrund des Wissens tiber die
Verstrickung in heteronormativen Machtverhiltnissen.

Aber ich hab halt trotzdem irgendwie das Gliick, dass meine (1) Eltern. Irgendwie
(2) also jetzt mittlerweile. also voll offen damit umgehen kénnen auch. und so
und mich voll unterstiitzen einfach. U:::nd (1) also wos kénnen. Und (1) das ist.
da hab ich echt voll das Gliick, weil es gibt ja viele, die dann (1) sich abwenden
oder so. (1) wenn das Kind dann irgendwie (1) aktiv wird oder so. da gibt es ganz
viele, gerade bei Intersexmenschen oder auch Trans oder was weif} ich. (I: Ja.)
dass die Eltern dann mit dem nicht klar kommen. (1) Also da hab ich echt ein
Glick. (Sasha B., 11/3-13)

»Gliick« impliziert etwas Besonderes, Seltenes, »irgendwie« etwas Zufilliges. Sasha
B. bezieht sich auf Wissen iiber inter” und trans Menschen, die Abwendung durch
die Eltern erfahren, und erlebte selbst die Unterstiitzung und Offenheit der eige-
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nen Eltern dazu kontrastierend als echtes Gliick. Offenbar kann nicht vorausgesetzt
werden, dass Eltern das Kind so annehmen bzw. »damit klarkommen«. Die Un-
terstiitzung und Offenheit, die sonst Eltern-Kind-Beziehungen normierend zuge-
schriebenwird, darfin Bezug auf Briiche heteronormativer Geschlechtsentwicklun-
gen nicht vorausgesetzt werden. Wenn dies doch méglich ist, besteht »echt voll das
Gliick«. Diese Passage macht auch das Risiko des dariiber Sprechens intergeschlechtli-
cher Menschen in der Familie deutlich. Sasha B. spricht dabei vom »aktiv«-werden,
dasaufein Spannungsfeld verweist: Positiv gelesen, 16st Aktivitit die Passivitit bzw.
das Schweigen ab und bietet widerstindige Handlungswege; gleichzeitig ist der so-
ziale familidre Ort und die Rolle als angenommenes Kind dadurch gefihrdet.

Die Spannung zwischen Beziehungserhalt und Selbstbestimmung

In Kris M.s biografischer Erzihlung wird nicht ganz klar, ob und in welcher Form
sie in der Familie ein Coming-Out vollzog. Deutlich wird jedenfalls auch hier die
Spannung zwischen den eigenen Bediirfnissen und jenen der Familie:

und ich glaube, (1) ich méchte niemanden weh tun und so. und. a::h. zuriick ge-
hen als Bub, vielleicht, das wiirde nimmer gehen. (I: Ja) Also. ich finde, ich hab das
(1) ich hab das davor lange gemacht. also mit meiner Mama. (Kris M., 26/47—49)

Die Formulierung »niemanden« ist allumfassend und vermutlich so zu erkliren,
dass Kris M. nach ihrer langen Geschichte der Geschlechterinszenierung »als« Bub
sehr bewusst ist, welche tragende Rolle das Geschlecht im Alltag spielt und mit wie
vielen (familiiren) Erwartungen und Bediirfnissen sie diesbeziiglich konfrontiert
ist. Kris M. berichtet immer wieder von einer liebevollen Familie, die sie »als Bub«
schiitzen wollte. Und doch kann Kris M. nun »nicht mehr zuriick«. Das Schauspiel
als Bub »wiirde nicht mehr gehen« und impliziert einen langen und mithsamen
Weg. Die Erwihnung »mit meiner Mama« bezieht sich vermutlich auf die Zeit
vor dem Tod der Mutter. Den Bruch mit einer normierenden Ordnung denkt Kris
M. in der Familie als einen, der Schmerz bzw. Leid verursachen kénnte (»méchte
niemanden weh tun«). Sie brach mit einer familiiren Ordnung von »zwei Bubenc,
die fur Kris M. nicht mehr zu halten war. Damit setzte sie selbstermichtigend
und doch voller Spannung dem Wunsch nach einer guten Beziehung eine sehr
selbstbestimmte Grenze und alternative Handlung. Diese scheint allerdings erst
nach dem Tod der Mutter und nach dem Auszug von zuhause moglich geworden zu
sein.
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1.4.3 Selbstbestimmung des Tabus

In der Adoleszenz bzw. im jungen Erwachsenenalter waren fiir einige meiner In-
terviewpartner*innen Gespriche mit der Familie zwar leichter méglich, oft wurden
diese aber selbstbestimmt verneint.

Also, dann hab ich gesagt (1) einfach, niemand darf das erfahren und so (1) erst
wenn ich bereit bin, sozusagen, dafiir. (I: Mhm) Und, ja. Im Geheimnisse behalten
waren’s eh recht gut meine Eltern ((lacht)) (Sasha B., 8/29-9/4)

Sasha B. fiihrte ein langes Tabu und Schweigen der Eltern fort. Der entscheidende
Unterschied ist, dass Sasha B. selbst bestimmte, ob dariiber gesprochen wird und
wann und damit das Sprechen dariiber selbst reguliert und nicht mehr nur passive*r
Passagier*in der eigenen Leidensgeschichte ist. Es ist ein Emanzipationsprozess,
der durch eine erste Phase der Kontrolle des Tabus eingeleitet wird.

Ahnlich ist es bei Andrea A., die »in letzter Zeit, hin und wieder« mit der Mutter
dariiber sprach. In der nachfolgenden Passage taucht mehrmals ein »Jetzt« auf, das
eine Kontrasterzihlung zur Zeit davor markiert.

Meine Mama hab ich eben. jetzt. in letzter Zeit, hin und wieder mal gefragt ob sie
das:: (1) davor schon gewusst hat. sie hat eben nein gesagt. ((atmet ein)) (4) Ahm.
Ich rede nicht gern driiber, wenns nicht von mir angeschnitten wird. (I: mhm) Also
ich mags irgendwie nicht, wenn meine Mama jetzt anfangt mit dem Thema, weil
(2) ich weifd nicht. ich finds irgendwie ungut. (I: mhm) Weils irgendwie doch mein
Thema ist und wenn ich jetzt grad irgendwie keine Lust hab driiber zu reden,
dann will ich das ehrlich gesagt auch nicht. (I: mhm) (Andrea A., 11/36—44)

Einerseits stellte Andrea A. nun Fragen an die Mutter, die zuvor so nicht moglich
gewesen waren. Andererseits blieb »es« bzw. »das« weiter unausgesprochen. Es war
aber ein Anschneiden (»angeschnitten«) des Themas méglich, in dem etwas vom In-
neren bzw. Verborgenen sichtbar werden konnte. Wichtigwar Andrea A., das Thema
selbst aufzugreifen, die Kontrolle dariiber zu behalten und keine (weiteren) Eingrif-
fe in ihre Integritit erleben zu miissen. Bemerkenswert ist auch der Bezug auf das
»jetzt«, wenn die Mutter mit dem Thema anfing, als wire es schon zu spit. Zuvor
schien es der Mutter nicht méglich gewesen zu sein, jetzt ist es Andrea A.s Thema
(»mein Themac), mit dem sie sich klar und selbstbestimmt abgrenzt.

Trotz dieser Selbstbestimmung bleibt sie im Rahmen der Tabuisierung, die fort-
gefithrt wird, bis, wie Sasha B. in der vorigen Passage sagt, »ich bereit bin«. Die-
se Formulierung impliziert die Notwendigkeit einer Vorbereitung darauf, die aller-
dings nun selbstbestimmt(er) moglich ist.
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1.4.4 Zwischenfazit

Anschlieflend an das Kapitel IV.1.3 verweist Sasha B.s Erzihlung iiber den Suizidver-
such auf die Spannung und Not, die durch jahrelange Tabuisierungs- und Norma-
lisierungspraktiken innerhalb der Familie nicht mehr auszuhalten, aber auch auf-
grund widerstindiger und eigensinniger Kérperentwicklungen nicht mehr zu ver-
stecken waren. Sasha B.s Korperlichkeit wurde spitestens mit dem Eintreten der
Pubertit (durch Bartwuchs und Stimmbruch) hér- und sichtbar zu einer Projek-
tionsfliche des Tabus, sodass Sasha B. ein Problem fiir die Familie rekonstruiert.
Deutlich wurde nidmlich auch, dass es dabei nicht nur um die eigenen Probleme mit
dem Anderssein ging, sondern auch um die Angst vor den Problemen, die Sasha B.
durch die korperliche Anwesenheit in der Familie anrichten konnte. Sasha B.s Be-
richt iiber den Suizidversuch verdeutlicht die Ausweglosigkeit, den Eigensinn des
Korpers mit einer binidren starren Geschlechterordnung in ein akzeptables Verhalt-
nis zu bringen. Der Tabubruch konnte nicht iiber die »Lippen gebracht« werden. Es
erforderte einen Briefin Verbindung mit einem Suizidversuch, der vor einer unmit-
telbaren und direkten Auseinandersetzung schiitzte. Anhand dieser Erzihlung wer-
den normative Vorstellungen und Verstindnisse von Geschlecht(skorp)erordnun-
gen in all ihrer Gewalt und Michtigkeit sichtbar. Normative Konzepte einer hete-
rosexuellen »Normalfamilie« (Riegel 2021, S. 100) sind im Anschluss an meine Stu-
die insofern zu erweitern, dass Kinder einen eindeutig weiblich oder minnlich ge-
lesenen Geschlechtskdrper und einen damit verbundenen Midchen- oder Jungen-
Subjektstatus aufzuweisen haben, um als intelligibler Teil der Familie zu gelten.
Uber vielfiltige Normalisierungs- und Tabuisierungsprozesse wird dem Konzept
der »Normalfamilie« von allen Familienmitgliedern zugearbeitet. Erst massive bio-
grafische Erschiitterungen wie der Suizidversuch von Sasha B. bieten die Moglich-
keit fiir ein innerfamilidres offeneres Sprechen. Diese Moglichkeit muss allerdings
als Gliicksfall bewertet werden.

Selbst wenn Intergeschlechtlichkeit in Form von Diagnosen in medizinischen
Kontexten benannt werden konnte, zeigt sich, dass auch dies kein offenes Spre-
chen in der Familie ermoglichte. Vielmehr werden die eigene Hilflosigkeit und
Uberforderung der Eltern, mit ihren Kindern in ein offenes Gesprich zu gehen,
durch Besonderungen, normalisierende Beruhigungen, Umgehungen und Ver-
drangungen deutlich. Kérper und Praktiken, die auf einen Bruch heteronormativer
Diskurse verweisen, miissen selbst in der Familie »ent_erwihnt« (Hornscheidt
2012, S. 152f.) bleiben. Wenn, wie bei Sasha B. zu einem spiteren Zeitpunkt, ein
offeneres Sprechen doch méglich wurde, wird an den Schilderungen iber die
Konflikte ersichtlich, wie sehr das elterliche Verhalten als spannungsreich und
komplex bewertet wird: einerseits kam eine grofle Wut und Verzweiflung itber die
individuelle belastete Eltern-Kind-Beziehung auf, andererseits musste das Wissen
tiber omnirelevante gesellschaftliche Strukturen und Machtverhiltnisse beriick-
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sichtigt und die Tabuisierung gar als liebend und schiitzend bewertet werden. Dies
bestitigt sich vor allem in Formulierungen des »Gliick-Habens« oder beruhigenden
Normalisierungspraktiken zur Herstellung einer Ordnung und die Erméglichung
von Intelligibilitat (beispielsweise als »Madl«). Auch Rene S.s Schilderungen iiber
das »nicht ganz Ankommen« bei der Mutter verdeutlichen einerseits Rene S.s
Bewusstsein von den gesellschaftlichen Strukturen, die das Verstehen der Mutter
beschrinkten, und andererseits auch die eigene sprachliche Begrenztheit einer
Ausformulierung der »Sache«. Kris M.s Erzdhlung iiber die Ambivalenz, »nicht
weh tun zu wollen«, bekriftigt die Angst vor verursachten Problemen durch das
Anderssein, aber auch die Unmdoglichkeit, auf Dauer die familidren Normalisie-
rungsdiskurse zu ertragen bzw. weiterzufithren. Generell wird ein grofles Risiko
des>Dariiber-Sprechens« deutlich.

Die Mutter wird iiberwiegend als die wichtigste Bezugsperson dargestellt und
ihr wird auch am ehesten eine Sprecher*innenrolle in der Familie zugetraut. Durch
die Wortwahl der Erzihler*innen, wie »versucht« oder »konnte nicht«ist ein Wunsch
nach einem Ansprechen wicht nur durch die Personen selbst, sondern auch durch Familien-
mitglieder erkennbar. Die selbstbestimmte Kontrolle iiber das Sprechen war lange
nicht moglich und fand erst im Jugend- bzw. jungen Erwachsenenalter, meist nach
einer ersten Thematisierung iiber Diagnosen, erste Moglichkeitsriume. Diese ge-
stalteten sich in Form einer selbstbestimmten Ubernahme des »eigenen Themas« in
Abgrenzung zu den Eltern und konnen als eine bedeutende erste einleitende Pha-
se eines Emanzipationsprozesses gelesen werden. Bei genauerer Betrachtung fin-
den sich immer wieder Versuche des eigenen Ansprechens und auch Gelegenheiten
fiir Familienmitglieder, Gespriche einzuleiten. Und doch blieben die Versuche oft
erfolglos, weil der Bezug auf binire Geschlechterordnungen beschrankt blieb und
als Ordnungs- und Stabilisierungsversuch der Eltern gedeutet werden kann. Be-
sonders an Rene S.s Beschreibung wird deutlich, dass es nicht nur um die Varia-
tionen der Geschlechtsmerkmale selbst ging, sondern auch um eine Gefiihlsebe-
ne, »wie« die »Sache« fiir Rene S. ist. So fehlten nicht nur Begriffe und Formulierungen
jenseits einer pathologisierenden Sprache, sondern komplexe Ebenen von Beziehun-
gen, Gefiihlen, 1dentitit und Korper wurden deutlich, die schwer zu fassen sind und ei-
ne intensive Suchbewegung (auch in Form eines Coming-Ins) erfordern. Elterliche
Stabilisierungsversuche innerhalb dieser Suchbewegungen werden als wenig hilf-
reich beschrieben. Die Grenzen des Verstindnisses und der Empathie erkliren die
Erzihler*innen durch gesellschaftliche heteronormative Strukturen, die Schuldzu-
weisungen an die Eltern kaum zulassen.

Die Erzdhler*innen sind sich aber auch generell der gesellschaftlichen hetero-
normativen Grenzen sehr bewusst, sodass die Fortfithrung des Tabus »als mein The-
ma« weiterhin erforderlich ist. Es wird deutlich, dass der Anspruch auf »mein The-
ma« iitberwiegend in einer Abgrenzung zur bisherigen Fremdbestimmung bestand
und weniger konkret ausformuliert werden konnte, wie Rene S.s Erzahlung iiber die
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Formulierung eines »Mehr«als nur »eine Hormonsache«verdeutlicht. Die Vorberei-
tung eines Coming-Outs erforderte viel Zeit und Schutz durch die Familie, die nun
nicht mehr als tabueinfithrend und -leitend verstanden wird, sondern als Mitwisserin
Schutz gewdhren soll, indem sie das Tabu aufrechterhielt.

Letztlich gelingt den Erzdhler*innen aber ein Sprechen, das schon in der Be-
reitschaft, mir ein Interview oder eine schriftliche Antwort zu geben, deutlich wird.
Wie sie allerdings unter diesen Voraussetzungen ihr Selbst in familidren Kontexten
konstruieren, werde ich im nichsten Kapitel beleuchten.

1.5 Selbstkonstruktionen in der biografischen Erzahlung

Vor dem Hintergrund der rekonstruierten Erfahrungsberichte werden nachfolgend
Selbstkonstruktionen und -positionierungen in der Familie analysiert. Dabei stehen
sowohl sprachliche Konstruktionen als auch Berichte tiber (Geschlechts-)Kérperre-
prasentationen im Fokus.

1.6.1 Geschlechterkonstruktionen

Geschlechterkonstruktionen sind in den biografischen Erzahlungen der interge-
schlechtlichen Personen besonders hervorgehoben. Oft wird schon der Beginn
einer biografischen Erzahlung dafiir genutzt, die eigene geschlechtliche Verortung
und das geschlechtliche Werden zu thematisieren. Einerseits sind die biografischen
Erzihlungen als Legitimation einer plausiblen inter*Geschichte zu lesen, in der
normative Diskurse tiber eine Normalbiografie wirksam sind, andererseits eréffnet
diese biografische Selbstthematisierung iiber das geschlechtliche Werden in der
Familie Moglichkeitsraume fiir widerstindige bzw. subversive intergeschlechtliche
Subjektkonstruktionen. Dies zeigt sich (in unterschiedlicher Ausprigung) anhand
der folgenden biografischen Selbstthematisierungen.

»Verpatzter Bub«
Ok. A:::::h Ich bin aufgewachsen mit ahm (2) zwei Burschen gemeinsam. Also
mein Cousin war eigentlich gleich alt wie ich, (I: Mhm.) wenige Monate jiinger.
M::: Dann (1) von meiner Mutter eine Freundin die hat auch ein Monat vor meiner
Mutter eben das Kind gekriegt, das war auch ein Bursch. Also wir waren dann ei-
gentlich drei Kinder. Und zwei davon Burschen und ich. (I: Mhm.) Ein verpatzter
Bub @quasi@. (I: @hm@) a:::h und ahm. J:::a, jetzt hab ich eigentlich viel mit de-
nen gemacht, mit denen als Kind schon Fufiball gespielt und alles, war dann im
FuRballverein relativ frith. Also ich glaub- sicher mit sechs Jahren bin ich in den
FuRballverein. Ah::m da warn, glaub ich drei andere Madls auch. Ahm (1) Nach
und nach haben die immer mehr aufgehort, bis elf glaub ich, ((atmet ein)) °dann
hab ich auch® aufgehért. Ahm, ja. Im Kindergarten wars dann eigentlich immer
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so, (1) dass a:::h dass ich eben auch viel mit dieser Burschengruppe zusammen
war u::nd eher weniger mit den Puppen gespielt hab, und um das jetzt quasi (1)
dhm. stereotyp (2) ahm °aufzufithren® (I: mhm) Ahm (2) Bin eher mehr auf die
Biaume gekraxelt und hab mit den Burschen Fufiball gespielt und hab eher sel-
ten in der Puppenecke gespielt. (Andrea A., 1/26—2/8)

Andrea A. inszeniert sich in dieser Erzihlung in Abgrenzung von »zwei Burschenc
alseinvorerst geschlechtunbestimmtes »Ich«. Weder spricht sie von einem »Wir«als
drei Burschen, noch von zwei Burschen und ich als Miadl. Andrea A. versucht mittels
dieser Erzihlung, Hinweise auf eine inter*Geschichte zu geben sowie auf eine frithe
Sozialisation unter Burschen.

»Verpatzter Bub« markiert einen Buben, der nicht ganz passt bzw. Unordnung
erzeugt. Die Formulierung deutet jedenfalls auf ein »Verpatzen« der Eindeutigkeit
als Mddchen, aber auch als Junge hin. Méglicherweise dient die Erzidhlung mit den
zwei Burschen auch dazu, burschenhaftes Verhalten und Interesse zu erliutern. Ob-
wohl sie nimlich mit Jungs aufgewachsen ist und »viel mit denen macht, orientier-
te sie sich beim Fuflball an entscheidenden Momenten an den Middchen: Wenn alle
Midls aufhéren, »hab ich auch aufgehort«.

Andrea A. zeigt eine Reflektiertheit und ein Bewusstsein von Geschlechterste-
reotypen. Eine eigene Bezugnahme darauf scheint fiir die Erzihlung wichtig zu
sein. Die Tatsache, dass fiir sie Puppen weniger interessant waren, als Fuf3ball zu
spielen und auf Biume zu klettern, sagt nichts tiber ihr Geschlecht aus, aber sehr
viel iiber einen Geschlechterdiskurs, in dem Kinder schon sehr frith eingeordnet
werden. Es wire nicht verwunderlich, wenn Andrea A. als Kind mehrmals als
»verpatzter Bub« mit fehlendem Interesse an Puppen im familidren Umfeld be-
schrieben worden wire. Der Hinweis, »selten in der Puppenecke gespielt« zu haben
und stattdessen »mit den Burschen Fufiball« gespielt zu haben, ist ein Versuch,
eine Abgrenzung zum Subjekt Midchen darzustellen, die durch das soziale Umfeld
und das eigene Verhalten Geschlechternormen irritiert. Auch wenn die Interge-
schlechtlichkeit in diesem Zeitraum noch nicht bekannt war, ist sie bereits in dieser
Anfangserzihlung eingeschrieben und strukturiert den weiteren biografischen
Verlauf des Interviews.

»Keine Frage, dass ich genauso Madchen bin«

In den nachfolgenden zwei Erzihlausschnitten macht Alexis W. eine bedeutende
Differenz auf, die sich in einer Altersbeschreibung ausdriickt. Alexis W. schreibt am
Beginn (im zweiten Satz) des Schreibaufrufs:

Geboren 19xx als zweites von zwei Kindern, war bis zu meinem 16. Lebensjahr
keine Frage, dass ich eine der zwei Téchter der Familie bin. (Alexis W., 2/5)
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Im Verlauf der Erzihlung taucht jedoch noch ein anderes Lebensalter auf, in dem
die weibliche Subjektposition noch nicht infrage gestellt worden ist.

Bis zum Alter von zirka zwolf Jahren war fiir mich keine Frage, dass ich genauso
Madchen bin wie meine Schwester und alle anderen Mddchen in meinem Um-
feld. Zwar fiihlte ich mich oft »gréber« und »klobiger« als die anderen Maddchen,
raufte auch mal mit den Jungen und war in keiner Hinsicht ein »zartes« und »fei-
nes« Geschopf, andererseits spielte ich mit Hingabe und sehr lang mit meinen
Puppen, bastelte gern und ausgiebig— und interessierte mich wenig fir Sport,
Technik, Lego, Autos, Bauen o. ., sodass zumindest dusserlich mein Geschlecht
keine Frage war. (Alexis W., 3/8—12)

Entgegen der Anfangserzihlung von Alexis W., in der sie sich als »Tochter« beschrieb
und dies bis zum sechzehnten Lebensjahr keine Frage gewesen sei, taucht hier schon
das Alter von zwolf Jahren auf. Alexis W. differenziert also zwischen einer Frage »fir
mich« und die »der Familie«. Zeitlich besteht hier eine Differenz von vier Jahren.
Wie im Kapitel IV.2 zur Schulzeit noch niher ausgefithrt werden wird, entdeckte Al-
exis W. mit zwolf Jahren ein Anderssein der eigenen (Geschlechts-)Korperbeschaf-
fenheit. Bis dahin beschreibt sich Alexis W. also in der eigenen Wahrnehmung als
»genauso Madchen«. Alexis W. unterscheidet nicht nur in der Altersbeschreibung,
sondern auch in der Selbstdarstellung als weibliches Subjekt »Tochter« und »M4d-
chenc. Die Tochter bleibt Alexis W. ohne Frage bis zum sechzehnten Lebensjahr. Die
Frage, ob Alexis W. ein Mddchen ist, tauchte bereits frither auf. Damit verdeutlicht
Alexis W. Subjektpositionen, die innerhalb einer weiblichen Subjektverortung un-
terschiedliche (sprachliche) Positionierungen enthalten. So war die eigene Subjekt-
position als Middchen bereits infrage gestellt, wihrend sie (bis zur Diagnose) in der
Familie als Tochter stabil blieb.

Trotz des hier beschriebenen nicht-normentsprechenden Verhaltens und Kér-
pers, musste das eigene Passing fiir Alexis W. als »Madchen« und »Tochter« nicht
infrage gestellt werden. Obwohl Alexis W. sich also als »gréber und klobiger« als die
anderen Midchen fithlte und das Raufen mit Jungs hervortrat, schien das Puppen-
spiel, das Basteln und das Desinteresse an Sport, Technik, Lego, Autos und Bauen
ausreichend zu sein, um »3uflerlich« als Madchen zu gelten. Bis zwolf Jahre war ei-
ne sichere intelligible Position fiir Alexis W. méglich, da sie trotz eines klobigeren
und groberen Fithlens einer weiblichen Korper-Passung entsprach, die nicht hin-
terfragt werden musste. Verschiebungen normentsprechenden Verhaltens als Mad-
chen und des Midchen-Kérpers werden zwar markiert, aber auch als problemlos
fiir einen unhinterfragten Subjektstatus als Mddchen dargestellt. Alexis W. verweist
darauf, dass dies »zumindest duf3erlich« moglich war. Die eigene Kérperwahrneh-
mung »fithlte« Alexis W. bereits frither als »anders«, was allerdings nicht mit einer
Infragestellung als Subjekt Middchen einherging.
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Fir Andrea A. und Rene S., die wie Alexis W. erst spiter von ihrer Interge-
schlechtlichkeit erfahren haben, ist es méglich, sich als Middchen in der Erzihlung
zu positionieren. Dennoch blieb eine beschriebene Ambivalenz zwischen Norm und
Abweichung bestehen (vgl. dazu auch Zehnder 2010, S. 241), sodass Hinweise auf
die Intergeschlechtlichkeit gegeben werden, die in die Biografie eingebaut werden
miissen (vgl. dazu auch Dausien & Mecheril 2006 oder Gregor 2015).

Sasha B. und Kris M. hingegen, bei denen sogenannte >primare Geschlechts-
merkmale« von Beginn an nicht der Norm entsprachen, konstruierten auch von
Beginn an ein Anderssein hinsichtlich der Geschlechterkonstruktion (vgl. Kapitel
IV.1.2.1).

Kind mit méannlichem Geschlechtseintrag
Kris M. differenziert zu Beginn ihrer Erzahlung zwischen »Kind« und »Geschlecht«
und negiert damit auch die Selbstbezeichnungen »Junge« und »Madchen«:

Ah (1) aufgewachsen bin ich als Kind und mein Geschlecht war mannlich einge-
tragen. (Kris M., 3/32—33)

Das Geschlecht wird zwar als »mein« Geschlecht markiert, bleibt aber als Eintrag
wie ein formaler Akt in der Erzihlung hervorgehoben. Relevant ist das Aufwachsen
als »Kind«. »Mein Geschlecht« ist in dieser Form der Erzihlung eher mit Eintrigen
wie solchen tiber meinen Wohnsitz oder meinen Beruf zu vergleichen. Das Kindsein
steht fiir Kris M. im Vordergrund, der Geschlechtseintrag als formaler Akt.

Ahm (1) also. Meine Eltern haben mir (1) ein Bubengewand angezogen, (1) also
vielleicht als Baby als ein Madl, (1) aber (1) das weifs ich leider nicht (2) ich hab
nur so Bilder gesehen, wie ich so drei vier Jahre alt war und wie sie mich so als
Bub angezogen haben. (Kris M., 23/34—36)

Nicht nur in dieser Passage markiert Kris M. in den Erzihlungen den Konstrukti-
onscharakter von Geschlecht deutlich. Das »Bubengewand« wurde Kris M. angezo-
gen. »Als Bub« oder »als Midl« hatte Kris M. ihre Rolle zu erfilllen. Das Bubenge-
wand gilt als Gendermarker, an dem sich Kris M. zwar zu orientieren versuchte.
Esbleiben aber iiber die biografische Erzihlung hinweg Formulierungen eines »als«
anstelle eines Seins prignant. Kris M. »ist« weder ein Bub noch ein Madchen. Das
Gewand legte fest, ob Kris M. sich »als« Bub oder Midchen prisentierte. Kris M.
blieb ein Kind mit einer Maskerade bzw. einem Kostiim, dem Bubengewand. Und
doch scheinen der Eintrag und die Kleidung mehr als eine Nebensache zu sein. So
erschien es auch notwendig, Kris M. Fotos iiber die ersten Lebensjahre vorzuent-
halten, um mit dem Eintrag das minnliche Geschlecht abzusichern (vgl. dazu auch
Kapitel IV.1.3.1).
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»Irgendwie anders«
Sasha B. versucht in folgender Sequenz, den biografischen Verlauf der eigenen Ge-
schlechtlichkeit dazustellen:

(...) und war als Kind immer sehr burschikos immer. Eigentlich. So bis zur Puber-
tat, wo ich gemerkt habe, mah, ich bin so anders, dass ich dann versucht habe,
sehr in das Mannliche (1) 4h (1) sehr in das Weibliche. Zu gehen, sozusagen. (I:
Mhm) So mit elf, zwolf hat das angefangen. Davor war ich immer eher so ein Bub.
A::hm. Auch von meinen Aktivitaten und so. sag ich mal (1) also:: ((atmet durch))
(10 sec. Pause) und (1) ja. Nein! Obwohl, (1) Also beides! ((lacht)) Keine Ahnung.
(Sasha B., 6/11-19)

Sasha B. fithrt die Erzdhlung ebenso wie Kris M. mit »als Kind«ein, das hier auch als
zeitliche Setzung (als Zeit vor der Pubertit) zu lesen ist. Trotzdem spricht Sasha B.
nicht von der Kindheit, sondern setzt ein geschlechtsneutrales Subjekt »Kind« vor-
an, das nur iiber eine Eigenschaft (»immer sehr burschikos«) beschrieben wird. Der
Ausdruck »burschikos« markiert eine Eigenschaft, die minnlich gelesen, aber den-
noch Midchen zugeschrieben wird. Interessant an dem gewahlten Begriff »burschi-
kos«ist, dass Sasha B. sich zwar an den zwei Moglichkeitsbedingungen (mannlich -
weiblich) sprachlich orientiert, diese aber auch aufbricht. Das burschikose Mddchen
enthilt einen Widerspruch in sich, der aber sprachlich funktioniert und innerhalb
der Zweigeschlechterordnung als Subjekt durchaus positiv besetzt' und als Subjekt
anerkannt bleibt.

Der beschriebene Versuch, mehr ins Weibliche zu gehen, setzte mit dem Eintre-
ten der Pubertit ein, in der Sasha B. Gefahr lief, den Subjektstatus als Mddchen zu
verlieren. Der Eindruck einer recht unproblematischen Zeit, in der Sasha B. als Kind
»immer eher so ein Bub« bzw. »burschikos« gewesen war, wurde nun zu einem ak-
tiven Versuch, »sehr ins Weibliche zu gehen«. Hier bezieht sich das Anderssein also
auf den Korper, der sich in der Pubertit verinderte und zu einem anderen als dem
der anderer Middchen wurde. Dies erlaubte Sasha B. nicht weiter Verhalten und Ei-
genschaften an sich, wie burschikos oder »eher so ein Bub«, an den Tag zu legen.
Erst als sich der Korper in der Pubertit »so anders« entwickelte, erforderte die ge-
schlechtliche Anrufung als Miadchen ein aktives Zuarbeiten. Das Midchen-Sein, das
Sasha B. mit dem Versuch »sehr in das Weibliche gehen« beschreibt, verlangte nun
bewusste aktive performative Handlungen. Die Formulierung »davor war ich eher
so ein Bub« markiert einen Zeitraum als Kind, das geschlechtlich zwar klassifiziert

10  Dabei soll nicht unerwihnt bleiben, dass die Formulierung »burschikos« fiir Mddchen po-
sitiv konnotiert bleiben kann, wahrend ein smadchenhafter« Junge Giberwiegend negative
Konnotationen einschlieRt (die aus einer weiterhin bestehenden hierarchischen und asym-
metrischen Ordnung zwischen Minnlichkeit und Weiblichkeit resultiert).
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wird (einen Eintrag erhilt), der Kindskérper und das Subjekt Madchen sich aber
auch widerstindig oder auch wie »beides« verhalten diirfen.

Sowohl in dem Versprecher als auch in dem Versuch der biografischen Positio-
nierung wird die (sprachliche) Bedingung der biniren Verortung besonders deut-
lich. Sasha B. versucht allerdings, genau in diesem Rahmen die Intergeschlecht-
lichkeit zu markieren: als »beides«, als »Mannliche ih (...) Weibliche, als burschiko-
ses Kind (und zugewiesenes Midchen). Das Lachen am Ende sowie die Feststellung
»keine Ahnung« fithren diese Binaritit im Wissen iiber die Intergeschlechtlichkeit
ad absurdum, ohne dass Sasha B. sie klar benennen zu vermag. Die biografische
Selbstthematisierung vollzieht sich in einer eigensinnigen Auseinandersetzung und
Verschiebung einer innerhalb der biniren Geschlecht(skorp)erordnung zur Verfii-
gung stehenden Sprache.

Ein weiterer sprachlicher Ausdruck, der in allen Erzihlungen der Biograf*innen
auftaucht, lautet »irgendwie anders«. Er verdeutlicht besonders die Unméglichkeit
zu benennen, was und wie anders »es« ist oder »ich« bin:

Ich schwieg jahrelang, verdringte meine Ahnungen bzw. mein Wissen, dass es
»irgendwie anders war bei mir« (Alexis W., 3/27—29)

Das »es« und »bei mir« kann als sprachliche Distanzierung zu einem »irgendwie
anders«-Sein gelesen werden. Die Selbstbezeichnung bzw. Subjektivierung als
»irgendwie anders« bleibt in dieser Formulierung aus. Eher wird »es« als etwas
vages Anderes »bei« mir beschrieben, das Alexis W. begleitet, aber nicht ginzlich
ausmacht. Alexis W. bezieht sich vermutlich auf die eigene Erkenntnis (»meine
Ahnungen bzw. mein Wissen«) iiber einen anderen Korper als den von anderen
Midchen. Alexis W. schreibt aber nicht von etwas Anderem »an mir«, sondern »bei
mir«, das auf Prozessuales und Begleitendes verweist, dabei aber vage bestimmt
bleiben muss.

also seit ich mich erinnern kann, weif ich schon, dass ich irgendwie anders bin
so, als die anderen Midchen (Sasha B., 2/45—46)

Sasha B. ist zwar als Midchen aufgewachsen, beschreibt das biografische Selbst al-
lerdings als »irgendwie anders«. Das Anderssein wird in Differenz zu den »anderen
Midchen« als Subjekt gesetzt und nicht etwa zu anderen weiblich gelesenen Koér-
pern.

Das »irgendwie anders« erhilt keine positive Bezeichnung, sondern lediglich ei-
ne Abweichung und Differenz. Bei genauer Betrachtung kénnte aber auch die Dif-
ferenz innerhalb der konstitutiven Einheit »Middchen« gemeint sein: ein Anderssein
unter Madchen als Mddchen. Eine Grundlage fir das Anderssein, das auch alle an-
deren biografischen Erzihler*innen meiner Studie anfithren, scheinen die Tabui-
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sierungs- und Normalisierungspraktiken in der Biografie zu sein, die die differente
Wahrnehmung des Selbst undefiniert bleiben lassen. Auch in Alexis W.s Zitat finden
sich Beschreibungen von jahrelangem Schweigen und einer verdringten Ahnung.
So kénnte das Anderssein sich nicht nur auf eine Abweichung von der Norm bezie-
hen, sondern auch auf den fehlenden Austausch, die Einsamkeit und ausbleibende
Unterstittzung. Sasha B. erzahlt von einer bis zum Suizidversuch erlebten Einsam-
keit. Aber auch Alexis W. macht eine Differenz von vier Jahren deutlich, in denen
Alexis W. nicht iiber die eigene Beunruhigung und das Anderssein sprechen konn-
te. Zwischen dem 12. und 16. Lebensjahr war es »nur« die Frage von Alexis W., die
nicht gestellt werden konnte. Auch das gibt einen Hinweis auf ein »es« und ein »ir-
gendwie anders«, deren Ausformulierungsmoglichkeiten fehl(t)en. Vieles bleibt im
Verborgenen, »verdringt« und »nagends«.

Ich und meine/die Intergeschlechtlichkeit

In den vorigen Abschnitten wurde deutlich, dass insbesondere als Kind bzw. mit ei-
nem Kindskorper recht unproblematisch ein Subjektstatus als Mddchen oder Jun-
ge moglich ist. Abweichungen von Geschlechternormen miissen allerdings markiert
werden. Erzihlungen tiber eine inter*Biografie haben Geschlechterkonstruktionen
im Besonderen hervorzuheben, zu denen sich die erzihlenden Personen als inter-
geschlechtliche in Bezug setzen miissen (Geschlechterverhiltnisse konnen nicht auf
der Hinterbithne bleiben). So sind sie jedenfalls »irgendwie anders«, »beides«, »ver-
patzt« oder »Kind mit Geschlechtseintrag«. Nun wire es denkbar, dass die Erzih-
lungen spitestens ab dem Coming-Out als intergeschlechtliche Person im Inter-
view eine subjektivierende Darstellung als inter* Person zuldsst. Dem ist allerdings
nicht so. Sasha B. beschreibt sich nur indirekt als inter*, indem Sasha B. auf Ge-
schwister verweist, die »nicht intersexuell« sind und fithrt die biografische Erzih-
lung zu Beginn als »meine Intersexgeschichte« (Sasha B., 1/6) ein. Es ist eine Er-
zihlung tiber ein Werden, das sich mit und rund um die eigene Intergeschlecht-
lichkeit vollzieht, aber nicht in einem intergeschlechtlichen Subjekt aufgeht. Inter-
geschlechtlichkeit bleibt eine Eigenschaft, wihrend eine geschlechtliche Subjekti-
vierung als Frau oder Mann in der biografischen Erzihlung nicht einfach so mog-
lich ist. So schreibt Alexis W. etwa vom »Umgang mit meiner Intergeschlechtlich-
keit« (Alexis W., 7/24). Auch diese Formulierung enthilt eine Distanzierung zur ei-
genen Intergeschlechtlichkeit, die keine Subjektivierung wie Frau-Sein oder Mann-
Sein enthilt. Die fehlende Sprache, das Schweigen, fehlende potenzielle Role-Mo-
dels und heteronormative Strukturen pragen die Subjektivierung auf eine Weise,
die eine positive Beschreibung als geschlechtliches Subjekt in der Biografie so nicht
ermoglicht, weder als inter” Person noch als Frau oder Mann. Sie bewegen sich ste-
tig in einer Suche zwischen bindren Strukturen, Normen und rund um das tabui-
sierte Es, die in einem geschlechtlichen Sein und Werden dazustellen versucht wer-
den.
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1.5.2 Kérperpraktiken und Gendermarker

Es finden sich in den Erzdhlungen iiber das Selbst auch viele Beschreibungen von
Korperpraktiken, die als sehr bewusste Zitationen von bestimmten Geschlechter-
korpern in den biografischen Erzihlungen hervorgehoben werden. Auf deren Funk-
tion werde ich nun niher eingehen.

»Kleid bei Kinderfotografen« - Subjektstatus absichern

Ahm. Ich weif noch, einmal bei einem Schul- also, beim Kindergartenfotografen
beim Foto, hab ich mich aber bei der Mama quasi ganz fest dazu ausgesprochen,
dass ich heute ein Kleid anziehen will wo der Fotograf kommt (2) Ahm. Den Mo-
ment hab i nuim Kopf. (Andrea A., 2/8—10)

Der Moment, der Andrea A. in den »Kopf« kommt, scheint fiir sie wichtig gewesen
zu sein. Kommt ein*e Fotograf®in in eine Bildungsinstitution, kénnen Fotos ent-
stehen, die spiter der Familie und Bekannten oder auch im bzw. vor dem Grup-
penraum gezeigt werden. Ein Ereignis, wofiir mensch sich gerne von seiner sbes-
ten Seite« zeigt. Das Foto wird vielleicht aufgehingt oder in die Geldtasche der El-
tern geklebt, ein Bild von einem Kind(skérper), das keine verbalen Erkliarungen, Ge-
schlechtseintrige oder Namen transportiert. Bei Andrea A. diente das Kleid sowohl
im Kindergarten als auch in der biografischen Erzihlung als expliziter Gendermar-
ker und soziale plakative Verortung als Madchen. Andrea A. erinnert sich hier an
einen Moment, in dem es ihr ein Anliegen war, mit dem Gendermarker »Kleid« ge-
sehen zu werden und vermutlich damit auch als Midchen soziale Anerkennung zu
erfahren. Wenn wir uns an die Erzidhlung von Kris M. (vgl. Kapitel IV.1.3.3) erinnern,
die ebenso gerne Kleider und Ohrringe tragen wollte, wurde ihr dies aus vermutlich
demselben Grund untersagt. Die Notwendigkeit und der Wunsch, ein Kleid anzu-
ziehen, sind hier ineinander verflochten. Das Kleid soll als Beweis fiir das Madchen-
Seindienen. Dieser Aspekt war damals schon fiir Andrea A. als Kindergartenkind re-
levant, besonders wichtig erscheint er aber fiir die biografische Erzihlung im Inter-
view, in dem der Wunsch, als Mddchen gelesen zu werden, bereits im Kindergarten
bestand, um den Subjektstatus Madchen durch ein solches Bild abzusichern und
das, obwohl (»aber«) Andrea A. sonst wenig mit Puppen spielte und ein »verpatzter«
Bub unter Jungs war.

»Muskeln gehabt wie ein Mann« - Verkdrperung ohne Sein
ich hab auch schon viel trainiert. Und so. u::nd ah, wie ich da so Muskeln gehabt

hab, ahm (1) habe ich dann ein bisschen so ausgeschaut. wie ich finfzehn, sech-
zehn Jahre alt war. hab ich so richtig Muskeln gehabt wie ein Mann also (2). (I:

185



186

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

mhm) Und auch meine Brust hat dann so ausgeschaut wie bei einem Mann. ich
hab alles aufgebaut so ein bisschen. Und (2) und das hat mich auch ein bisschen
so fithlen lassen und so. und (1) also, (1) mein Papa war ganz glicklich, ja, du
schaust aus wie ein Mann. (I: ja) Und, ja. wie ich sechzehn war, ist mein Papa ge-
kommen und sagte, kannst ein Bier haben, u::nd solche Sachen und (2) Und ja.
also ich glaube, mein Vater wollte immer einen Bub haben. also zwei Buben. zwei
Manner. (I: ja) (Kris M., 23/42—50)

Kris M. setzte iiber die Kleidung hinaus eine Korperpraktik, die sie »aufbaut« und
sich damit in ihren Kérper einschreibt. Sie trainierte, damit ihr Kérper »wie ein
Mann« aussieht. Bemerkenswert an dieser Stelle ist auch, dass Kris M. immer noch
von einem »wie ein Mann« und nicht von einem »Mann-Sein« spricht. Minnliche
korperliche Attribute lieRen Kris M. zwar »ein bisschen so fithlen«, es bleibt aber
der Eindruck eines Kostiims, einer Verkirperung ohne Sein. Den Vater machte dieses
Aussehen bzw. diese Verkdrperung gliicklich, wobei auch in der Zitierung der Aus-
sage des Vaters wiederum eine Verkleidung (»schaust aus wie«) und nicht ein Sein
(wie etwa in der Formulierung »du bist jetzt ein Mann«) markiert. Die kérperlichen
Attribute wurden durch den Vater mit minnlichem Verhalten bestirkt: dem Bier-
trinken. Und auch das ist mehr als ein soziales Verhalten: Das Bier wurde getrunken
und in Verbindung mit dem gliicklichen Vater als sozial mdnnlich gefirbtes Getrank
einverleibt. Die von Butler beschriebene leidenschaftliche Verhaftung an sozialen
Normen ist nicht nur tiber Kris M. als geschlechtliches Subjekt ersichtlich, sondern
auch bei dem Vater, der »gliicklich«ist und Kris M.s mdnnlichem Geschlechtseintrag
performativ zuarbeitete. Kris M. erzihlt allerdings nicht nur an dieser Stelle, dass
der Vater zwei Buben »wollte«, das nahelegt, dass er jene zwei Buben aber trotz die-
ser normalisierenden Koérperpraktiken und performativen Zuarbeit nicht hatte. Kris
M. deutet damit an, trotz des Bediirfnisses und Bemiihens, den formalen minn-
lichen Geschlechtseintrag sozial zu erfilllen und zu verkérpern, diesem Anspruch
nicht wirklich geniigen zu konnen.

»Weibliche Sachen« und Grenzen der Geschlechtskdrperpraktiken
Ahnlich wie bei Kris M. zeigten sich auch bei Rene S. Kérperpraktiken, die v.a. mit
Zugehorigkeitsgefiihlen und dem Wunsch, sozial intelligibel zu sein, verbunden
werden, aber im Widerspruch zum Wohlbefinden standen.

Rene S. versucht mit der ersten Erzihlsequenz zu erliutern, wie die Schwester
Rene S. in eine weiblichere Kérperpraxis einfithrt:

Sie ist mit mir so Klamotten kaufen gegangen, und mir gezeigt wie ich mir die
Beine @rasier@ oder (I: mhm) ja, genau diese Sachen. (1) Ahm da hab ich aber
eben auch (1) gemerkt dass ich da total (1) &h &hm, (3) ja so Schwierigkeiten da-
mit hatte, ich weif nicht fir mich ist schon dieses, ahm mh (1) ja halt al- dieses
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dass ich das halt dann so gemacht, hab, aber mich nicht so ganz (1) mich nicht
so wohl damit gefiihlt hab oder auch oft dann so das Gefiihl hatte ah auch diese
Klamotten oder so, (1) sieht an mir komisch, aus, also so °weif3 nicht® also mit ihr
so (1) eben mit dreizehn vierzehn so (1) dann so manchmal so shoppen gegan-
gen bin und irgendwelche Kleider, gekauft hab, und irgendwelche °weiblichen®
Sachen so, die dann nicht mehr so kindlich waren sondern dann eher weiblicher,
oder so, hab ich mich oft daf- mit auch so, ahm (1) unwohl, oder oder hab ich, hab
ich das Gefiihl gehabt so ich versuch grade so, bisschen da so (1) dadurch auch
mehr so dazu zu gehoren, oder so aber es klappt, immer nicht so ganz. (Rene S,,
17/20-31)

Rene S. differenziert nicht nur an dieser Stelle zwischen dem »Kindlichen« und dem
»Weiblichen«. Als Kind schien Rene S. noch recht gut durchzukommen. Als Rene S.
jedoch 13 oder 14 Jahre alt wurde, bendétigte es eine aktive Gender-Korper-Praktik,
um »dazu zu gehdrenc. So fithrt Rene S. dafiir beispielsweise das Rasieren oder Klei-
derkaufen als zu erlernende Praxis iiber die iltere Schwester an. Diese Versuche, wie
Rene S. sie beschreibt, wurden von Rene S. allerdings nicht mit einem Wohlbefin-
den verbunden. Das Dazugehdrenwollen stand mit dem eigenen Koérper-Gefiithl im
Widerspruch. Der Druck, erwachsen und damit »weiblich« zu werden, wird nicht
nur in dieser Passage deutlich. Rene S. markiert auch schon vorher die empfunde-
ne Schwierigkeit, das Kindsein aufgeben zu miissen, womit Geschlechtlichkeit bzw.
»weibliche Sachen« in den Vordergrund riickten, um »mehr so dazu zu gehorenc.
Die Tatsache, dass das eigene Wohlbefinden nicht im Einklang mit den Vorausset-
zungen des Dazugehdrens stand, dhnelt der Erzidhlung von Kris M.

Rene S. bezieht sich in dem folgenden Erzahlausschnitt auf die letzten zwei Jah-
re, in denen Rene S. eine Verinderung im »Verhaltnis zur Weiblichkeit« erklirt und
damit primir den Fokus auf das eigene Gefiihl bei Geschlechterpraktiken legt, und
zwar »unabhidngig« von anderen:

dhm weil so in den letzten zwei Jahren oder so, hab ich da, hab ich mein Verhilt-
nis so zu so Weiblichkeit oder so bisschen verandert, oder hab &h mir die Haare
wieder lang wachsen lassen, und hab manchmal versucht wieder so weibliche-
re, Klamotten die als weiblicher gelten so (I: mhm) anzuziehen und mich damit
auch so wohlzufithlen mehr, ahm und ahm dhm (1) hab da so wieder Verschie-
denes so also hab zum ersten Mal wieder Kleider oder Rocke oder so auch mal
angezogen, oder mich auch wieder mal geschminkt oder so, oder halt so ahm in
den letzten zwei Jahren so mehr versucht wieder so unterschiedliche Sachen aus-
zuprobieren, und rauszufinden was ich eigentlich selber mag, oder unabhingig
von dem so nach so ner krassen Abgrenzungsphase so das hat alles nichts mit
mir zu tun so, (I: mhm) rauszufinden wie will ich sein, oder wer bin ich, oder was
mag ich daran und was mag ich nicht, oder so. (Rene S., 32/10-19)
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Die »Weiblichkeit« wird in diesem Abschnitt weniger zu einer einzuitbenden Kor-
perpraxis und mehr zu einem »Ausprobieren, einem Spielen mit Kleidung und
anderen Kérperpraxen wie dem Schminken, die als »weiblicher gelten«. Diese
beschriebene Moglichkeit des Ausprobierens steht im Kontrast zu dem fast zwang-
haften »Versuch« (der sich auch bei Sasha B. im vorigen Kapitel findet), Normen
zu entsprechen. Diesem Ausprobieren geht eine »krasse Abgrenzungsphase« vor-
aus, die es offensichtlich erleichterte, nun mit einiger Distanz nicht blo Normen
erfiillen zu wollen, sondern »rauszufinden, wie will ich sein« und »wer bin ich« —
und dies »unabhingig« von klaren Abgrenzungen, die auch als Klassifizierungen
gelesen werden kénnen. Dadurch verdnderte sich auch das »Verhaltnis« zur »Weib-
lichkeit«: nimlich die Unabhingigkeit zu dem, was als wie geschlechtlich »gilt«.
Und trotzdem musste sich Rene S. der Frage stellen: Wer bin ich? Und wie will ich
sein? Fragen, die nicht unabhingig von Rene S.s Umfeld beantwortbar waren, um
als Subjekt zu gelten. Dies zeigt die folgende Stelle sehr eindriicklich:

Und da hab ich auch jetzt in der Zeit halt starker noch gemerkt dass ich da aber
dhm (1) dass mir das trotzdem passiert, dhm immer noch, auch an Tagen wo ich
mich schminke, und wo ich mich enger anziehe und mich weiblicher anziehe und
denke ich trete grad weiblicher auf, trotzdem Leute von mir verwirrt sind denken
ich &h oder so nich sich- oder solche Toilettensituationen oder so was, und das
find ich total &hm das hat mich dann auch nochmal so stutzig gemacht, wie mir
das halt trotzdem immer noch weiter passiert, auch wenn ich so das Gefiihl hab
ich trete gerade weiblicher, auf (I: mhm) und jetzt grade verwirr ich, bin ich ge-
rade eindeutig, dass ich das denke von mir gerade, und merke ich bins trotzdem
nicht (I: mhm) (Rene S., 32/19-27)

Die Fragen, wer bin ich, wie méchte ich auftreten, wie mochte ich gelesen werden
und wie werde ich gelesen, scheinen an dieser Stelle nicht mehr »unabhingig« zu
funktionieren. Die Formulierung, dass es Rene S. »passiertc, nicht (eindeutig) weib-
lich gelesen zu werden, enthilt etwas, das aufierhalb Rene S.s Kontrolle lag. Selbst
wenn sich Rene S. schminkte und sich weiblich kleidete, waren Menschen verwirrt
und konfrontierten Rene S. mit Irritationen, die Rene S. bereits in der Erzihlung
davor ausfiihrte. Die Abhingigkeit von der Interpretation Anderer wird in dieser
Beschreibung sehr deutlich. Rene S. versucht zu ergriinden, was an dem weibli-
che(re)n Auftritt und damit dem Subjektstatus als Frau (»ich bins trotzdem nicht«)
nicht funktionierte:

und da hab ich mich auch oft gefragt, hat es jetzt damit was zu tun dass ich mir
das halt einfach, dass ich trotzdem verhaltnismaRig trotzdem noch so viel mann-
licher dann wirke, oder dass ich mir einfach so bestimmt::e Kérpersprache, viel-
leicht angewdhnt hab die Leute dann eher so interpretieren, oder hat es einfach
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trotzdem wirklich auch so mit so kérperlichen Sachen (I: mhm) bisschen zu tun
oder so (Rene S., 32/27-32)

Die »korperlichen Sachen« sind hier nicht mehr auf Kleidung, Aktivititen oder Pra-
xen wie das Schminken bezogen, sondern auf korperliche Sachen, die anscheinend
nicht auf eine Weise modifizierbar waren, dass sie wie gewiinscht geschlechtlich
gelesen wurden. Auch die Korpersprache, die ebenso in den Kérper als Eigensinn
tibergehen kann, wird hier angefiithrt und hinterfragt. Die »kérperliche Sache«
umschreibt méglicherweise noch etwas Anderes. Rene S. scheint auf die Interge-
schlechtlichkeit anzuspielen und verdeutlicht damit die Unméglichkeit, trotz aller
Reflektiertheit der Reprisentation, den Korper, der sich in einem Eigenleben jegli-
cher performativ bewusster Praxis widersetzt und einen intelligiblen Subjektstatus
als Frau verunmaéglicht, als »Sache« nicht ginzlich beeinflussen zu konnen.

1.5.3 Zwischenfazit

Alle Interviewpartner*innen weisen in Ihren Erziahlungen eine hohe Reflektiertheit
in Bezug auf Geschlecht und Geschlechterkonstruktionen auf. So wird auf Stereo-
type in den Erzihlungen aufmerksam gemacht, soziales Verhalten in Bezug auf Ge-
schlecht thematisiert oder es werden Geschlechtermarker tiber den Kérper bewusst
inszeniert. Besonders in Erzihlungen iiber bestimmte Gendermarker wird deut-
lich, dass diese Reflektiertheit nicht nur retrospektiv in den Erzahlungen vorhan-
den ist, sondern bereits in der Zeit als Kind oder Jugendliche*r. Diese Inszenierung
wurde wechselseitig durch die Eltern und eigene Bediirfnisse motiviert: So sprach
sich Andrea A. ausdriicklich bei der Mutter fiir ein Kleid zum Fototermin aus und
Kris M. wurde aufgrund des muskulésen Oberkoérpers vom Vater mit anerkennen-
dem Zuspruch und dem Biertrinken bestirkt. Einerseits orientier(t)en sich die in-
terviewten Personen als erzihltes und erzihlendes Ich an bindren Geschlechterver-
stindnissen, d.h. innerhalb einer heterosexuellen Matrix, andererseits fithr(t)en sie
durch die Notwendigkeit der bewussten Zitierung von Geschlechterkonstruktionen
und -praktiken diese ad absurdum und brechen damit Grenzen auch auf. Sie grei-
fen auf zur Verfiigung stehende Diskurse zuriick und modifizieren und unterlaufen
sie damit teilweise auch.

Mit Blick auf die Selbstthematisierung in den biografischen Erzahlungen kon-
nen des Weiteren Bereiche rekonstruiert werden, auf die sich das ritselhafte »Es«
bezieht, verbunden mit der Frage, welche Bedeutung diese fiir intergeschlechtliche
Personen haben kann. Mit biografischer Bezugnahme auf die eigene Interge-
schlechtlichkeit steht eine Notwendigkeit der Aushandlung als intergeschlechtliches
Subjekt im Raum. Um die eigene geschlechtliche Verortung und das geschlechtliche
Werden zu thematisieren, wirken einerseits normative Geschlechterdiskurse, zu
der sie sich biografisch ins Verhiltnis setzen miissen (vgl. dazu auch Dausien &
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Mecheril 2006; Gregor 2015), andererseits erdffnet die Bezugnahme und Zitation
normativer Diskurse eine Verschiebung hin zu einer Beschreibung als interge-
schlechtliche Person. Als tabuisierte und norm(alis)ierte geschlechtliche Subjekte
nutzten die Erzihler*innen die Fragilitt, Vielfalt und Widerspriichlichkeit schein-
bar eindeutiger Subjektpositionen, Identititen, Sozialisationen und geschlech-
terstereotyper Verhaltensweisen, um binire eindeutige Geschlechterdifferenzen
aufzubrechen. Sie machen sich das notwendige Scheitern einer scheinbaren Ein-
deutigkeit sprachlich zunutze und verschieben sie zu einer inter*Erzihlung. Dabei
nutzen sie etwa Begriffe wie »beides«, »mehr«, »burschikos« »Kind mit mannlichen
Geschlechtseintrag« oder »verpatzt«.

Das geschlechtliche Werden und Zuarbeiten zu einem intelligiblen geschlechtli-
chen Subjekt wird v.a. auch iiber unterschiedliche geschlechtlich markierte Kérper-
praktiken (Foto mit Kleid, Beinrasur, Schminken, Muskelaufbautraining etc.) be-
schrieben. Hirschauer (1999) betont die wechselseitige Bedingtheit von Geschlechts-
titel und Koérper, denn »ein bestimmter Korper rechtfertigt, einen Geschlechtstitel
zu tragen [..]J« (ebd., S. 51). So werden vorerst auch unterschiedliche Zitationsver-
fahren iiber Kérperpraktiken von meinen Erzihler*innen beschrieben, um als weib-
lich oder minnlich zu gelten. Andrea A.s Wunsch nach einem Kleid fiir das Foto
beschreibt das Bediirfnis, einen Geschlechtstitel plakativ (bildhaft) zu unterstrei-
chen. Auch Kris M. arbeitete dem Geschlechtseintrag »mannlich« und dem Wunsch
des Vaters »zwei Buben« haben zu »wollen« zu. Sie beschreibt Kérperpraktiken, die
nicht nur tber Kleidungspraktiken, sondern auch durch intensives (geschlechtlich
einverleibendes) Muskeltraining erfolgten. Diese Korperpraxis wird auch durch den
Vater unterstiitzt. Im Gegensatz zu Andrea A. wird bei Kris M. bereits eine Inkon-
gruenz zum eigenen Wohlbefinden deutlich, die sich in einer blofRen Geschlechts-
korperreprisentanz als >Kostiim« duflert, aber in keiner Subjektbeschreibung wie
etwa »ich bin/war ein Junge« miindet. Kris M. und Rene S. vermitteln ein bewuss-
tes Erlernen von und Bemithen um bestimmte als weiblich bzw. minnlich gelesene
Korperpraktiken, ohne dass ein Wohlbefinden oder Entsprechen im Sinne einer Zu-
gehorigkeit erreicht wurde. Der Wunsch, sozial intelligibel zu sein, steht im Wider-
spruch zum eigenen Wohlbefinden.

Rene S.s Erzahlung deutet auf die Moglichkeit des Ausprobierens von Koérper-
praktiken und eines Spielens mit>weiblichen« Kérperpraktiken hin. Dies erméglich-
te Rene S. einverdndertes Verhailtnis zur >Weiblichkeit< zu erlangen. Diesem Auspro-
bieren ging eine »krasse Abgrenzungsphase« voraus, die es offensichtlich erleich-
terte, unterschiedliche Korperpraktiken zu testen und prozessorientiertes Fragen
(»wie will ich sein« und »wer bin ich«) in einem Dialog mit sich zu beantworten. Dabei
wird das Geschlecht als formbares, vielseitigeres Instrumentarium und weniger als
ein starres Reglement, dem sich Rene S. zu unterwerfen hat, dargestellt. Allerdings
werden im Verlauf dieser Erzihlungen Grenzen dieser Kirperpraktiken und des unabhin-
gigen Sich-ins-Verhdltnis-setzens deutlich. Es geht nicht nur um ein entscheidendes
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Fithlen im Kérper und Wohlbefinden fiir sich, sondern auch um ein Wohlbefinden
in Abhingigkeit von Bewertungen anderer. Rene S. deutet einen intergeschlecht-
lichen Korper an, der sich in einem Eigensinn der bewusst weiblichen Inszenierung
widersetzte und einen intelligiblen Subjektstatus als sweiblich. verhinderte.

Geschlechtliche Selbstkonstruktionen als Kind kdnnen sich etwa bei Kris M. nur
auf einen formalen Geschlechtseintrag beziehen, der durch Namensgebungen bzw. Klei-
dung abgesichert wurde. Mit dem Wissen tiber die Intergeschlechtlichkeit wurden
diese Themen etwa bei Kris M. nicht in das biografische geschlechtliche Werden in-
tegriert, sondern als fremdbestimmte Entscheidungen und Kostiimierungen durch die E1-
tern (»haben mir Bubengewand angezogen«) und eigene Kérpertrainings markiert.

In der biografischen Thematisierung als Kind werden beispielsweise bei Alexis
W. Korperwahrnehmungen (wie etwa »grober«, »klobiger«) als anders markiert erin-
nert, die sich zwar durch ein »Fithlen« ausdriicken, aber ohne den Subjektstatus als
Midchen zwingend infrage zu stellen. Hiufig auftretende Formulierungen wie »ir-
gendwie anders«, konnen sich auf Abweichungen von Kérpernormen beziehen, sind aber
auch als Folge von Tabuisierungen, dem fehlenden Austausch und der fehlenden Unterstiit-
zunyg zu rekonstruieren. »Anders« kann in diesem Sinne als ein Alleinsein mit jenem
hier angefithrten Themenkomplex von Erfahrungen, Gedanken, Gefithlen und Kor-
perwahrnehmungen verstanden werden.

Wihrend Verhalten, Korper und Sozialisation in der Kindheit noch sehr wider-
spriichlich verlaufen sein diirfen, wird fiir die Zeit ab der Pubertit die bewusste ak-
tive Zuarbeit durch bestimmte Alltagspraktiken der Kérpermodifikation, Verhalten
und bestimmte Interessen beschrieben. Denn die Grenzen der geschlechtlichen Zu-
ordnung werden besonders mit dem Eintreten der Pubertit und der Verinderung
des (Kinds-)Korpers deutlich. Dies erforderte, wie etwa Sasha B. beschreibt, eine ak-
tive Zuarbeit, um einen intelligiblen geschlechtlichen Subjektstatus nicht zu verlieren oder
(wieder) zu erreichen. So rang Rene S. beispielsweise darum, mit eigensinnigen und
nicht klar fassbaren »korperlichen Sachen« in WC-Riumen nicht mehr zu irritie-
ren.

Die differenziert formulierten Subjektpositionen von Alexis W. als »Madchenc
und »Tochter« verweisen nicht nur auf die Gefahr des Verlusts des eigenen Subjekt-
status (als Mddchen); die Infragestellung als »Tochter« barg auch eine Gefahr des
Verlusts eines intelligiblen stabilen Familienstatus (im Sinne heterosexuelle Eltern mit
zwei Téchtern).

1.6 Fazit: Erfahrungen im familiaren Kontext

Familidre Diskurse, Praktiken und Beziehungen sind von heteronormativen Ord-
nungen durchdrungen und fithren im Falle intergeschlechtlicher Menschen zu
unterschiedlichen Ausformungen zwischen Tabuisierung und Normalisierung.
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Ein Anerkennen einer Geschlechtlichkeit, die sich heteronormativen Geschlech-
terverstindnissen widersetzt, kann in der Familie nicht vorausgesetzt werden.
Vielmehr wird einem Konzept einer intelligiblen sNormalfamilie« zugearbeitet. Ist
ein Verstehen, Akzeptanz oder gar Unterstiitzung doch moglich, muss von »Glitck«
gesprochen werden. Die Erzihler*innen machen ihren Eltern keine Vorwiirfe,
sondern beschreiben ein fiirsorgliches Elternhaus und betten die Erzihlungen von
Beginn an in eine Familie als Teil der heteronormativen Gesellschaft ein. Familidre
Tabuisierungs- und Normalisierungspraktiken werden zwar problematisiert, aber
v.a. als Folge eines heteronormativen Umfelds und durch individuelle Schwierigkei-
ten der Eltern (durch psychische Erkrankungen, fehlende Bildung, Unerfahrenheit
etc.) entschuldigt. Besonders werden in den Erzihlungen unterschiedliche Formen
von Tabuisierungen in der Familie deutlich. Alle berichten von ihrem Anderssein, das
sie ab einem gewissen Alter sehr beschiftigt, an ihnen nagt und doch nicht benannt
werden kann. Es zeigen sich deutliche Spannungen zwischen dem Wunsch nach
und der Angst vor einem Erkennen »des Andersseins« innerhalb der Familie. So
ist es auch nicht verwunderlich, dass ein Coming-Out in der Familie in vielen
Erzihlungen als schwieriges und riskantes Vorgehen markiert wird. Ein Coming-
Out als intergeschlechtliche Person (oder mit Variationen der Geschlechtsmerk-
male) zeigt deutlich komplexere Schwierigkeiten auf, als diese bereits aus anderen
LGBTQ-Kontexten (vgl. z.B. Krell & Oldemeier 2015) bekannt sind: Allen voran ist
die fehlende Sprache zur Benennung der Intergeschlechtlichkeit und dem damit ein-
hergehenden Themenkomplex, die sich auch noch in der retrospektiven Erzihlung
als ritselhaftes »Es«, »Das« oder »Mehr« bemerkbar machen.

Die Wirkmachtigkeit von Tabus betrifft nicht nur die intergeschlechtlichen Er-
zihler*innen selbst, sondern auch ihre Eltern, denen es nicht moglich gewesen zu
sein scheint, mit ihrem Kind iiber Intergeschlechtlichkeit und damit einhergehende
Themen zu sprechen. Erste Moglichkeiten des familidren Sprechens und Bezeich-
nens werden durch hohere Machtinstanzen wie medizinische oder religiése Kon-
texte geboten, in denen eine bestimmte Sprache eréffnet wird und zunichst eine
erste Beruhigung, Ordnung und Normalisierung hergestellt werden konnte. In bei-
den Kontexten konnte und durfte iiber »klinische Blicke« oder durch »Gottes Wille«
das Tabu zum Thema gemacht werden. In diesen Settings fanden sowohl die Erzih-
ler*innen selbst als auch die Eltern erste Ansprechpersonen und eine erste Sprache.
Dieses Sprechen blieb jedoch in einem sehr eng gesteckten Rahmen: institutionell ge-
rahmt wie etwa durch Spitiler oder Kirchen (auch Kris M. ging zu einem Priester,
der Priester kam nicht zur Familie), professionell gerahmt durch bestimmte Berufs-
gruppen, deren Sprechen dariiber sozial akzeptiert und thematisch gerahmt wurde,
d.h. das, woriiber wie gesprochen wurde. Die Macht des Sprechens, die Funktion
als Erziehungsberatung und die Herstellung einer beruhigenden Ordnung erwie-
sen sich fiir den familidren Alltag als deutlich beschrinkt. Auch wenn durch Diagnosen
im medizinischen Kontext ein allumfassendes Tabu ein Stiick weit aufgebrochen
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werden konnte, zeigte sich in der Familie meist dennoch keine Maoglichkeit eines
offenen Sprechens. Auch am Beispiel von Kris M.s Erzihlung »es ist Gottes Wille«
wird deutlich, dass auch solche Bezeichnungen, die fern von pathologischen Auf-
fassungen gewihlt sind, noch zu keinem familidren Umgang verhelfen. Der wichti-
ge Aspekt, dass Kris M.s Kdrper vor geschlechtsverindernden Eingriffen geschiitzt
wurde (und sie das richtig fand), ist dabei nicht auRer Acht zu lassen. Aber die Wirk-
machtigkeit herrschender Machtverhiltnisse auf und in der Familie konnten damit
nicht entkriftet werden. Das Sprechen war iiber einen bestimmten Diskurs gere-
gelt. Diagnosen und »Gottes Wille« markierten Variationen der Geschlechtsmerk-
male als etwas Schicksalhaftes. Auflerhalb dieser Diskurse blieben Eltern und Kind
allein bzw. es fehlten weitere Sprech- und Sprachoptionen. Deutlich wird eine gro-
Be Leerstelle von psychosozialer und padagogischer Unterstiitzung, die medizinische oder
religiése Kontexte nicht abdecken konnten. So finden sich in den biografischen Er-
zihlungen tiberwiegend Formulierungen eines »Es«, das weder eine positive Be-
schreibung enthilt, noch einen positiv erlebten familiiren Umgang schafft. Die Er-
zihler*innen verstehen sich als »anders« oder als »Sonderfall« und beschreiben »bis
heute« die Notwendigkeit des Versteckens und Verschweigens. Meine Analysen ver-
weisen auch darauf, dass das beschriebene »Anders«-Sein nicht nur auf die Variatio-
nen der Geschlechtsmerkmale bezogen, sondern auch ein Ausdruck von Einsambkeit
sein kann.

Elternaufklirung und -beratung, die berechtigt festhilt, dass »nichts falsch oder
krank an dem Kind sei« (IGLYO et al. 2018, S. 4) bzw. auffordert, mit ihren Kin-
dern tiber Inter* offen und frith genug zu sprechen (vgl. z.B. Jones 2017; IGLYO et
al. 2018), bietet auf Basis der vorliegenden Ergebnisse noch keine ausreichende Ls-
sung. Auch Eltern handeln in heteronormativen Machtverhiltnissen und konnen
sich Silencingprozessen nur schwer widersetzen. In meinen Analysen wird eine be-
stimmte Hilflosigkeit der Eltern und Kinder deutlich, die besonders im Schweigen,
Normalisieren, Umgehen der eigentlichen Thematik und Tabuisierungen ihre Ausfor-
mungen besteht. Dabei verhindert das Verschweigen nicht das Gefiihl des Anders-
seins, sondern verstirkt es auf besondere Weise. Die Folgen sind schwerwiegend und
konnen sich, wie bei Sasha B., bis zu einem Suizidversuch auswirken. Die Span-
nung und Not jahrelanger Tabuisierungspraktiken spitzt sich v.a. auch durch wi-
derstindige Kérperprozesse (wie etwa in der Pubertit) zu. Dabei werden nicht nur
das eigene Selbst als problembehaftet verstanden, sondern auch mogliche Folgen
der gesamten Familie. Die Erfahrungswelt der Eltern benétigt noch mehr Aufmerk-
samkeit, als meine Studie, die die Eltern selbst nicht befragte, leisten kann".

Wihrend Diagnosen, Behandlungen oder »Gottes Wille« iberwiegend kein aus-
reichendes offenes Sprechen ermdglichten, war dies nach dem einschneidenden fa-

17 Kramer (2021) bietet erste Aufschliisse iber das elterliche Erleben von Kindern, die inner-
halb der ersten Lebensjahre intergeschlechtlich gelesen wurden.
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milidren Ereignis des Suizidversuchs von Sasha B. teilweise moglich. Diesem Spre-
chen gingen vor allem Konflikte voraus, die die Komplexitit der (Nicht-)Themati-
sierung verdeutlichen: Einerseits wird eine grofle Wut und Verzweiflung iiber die
belastete und von Verheimlichungen geprigte Eltern-Kind-Beziehung deutlich, an-
dererseits muss das Wissen iiber die Familie innerhalb heteronormativer Macht-
verhaltnisse beriicksichtigt und gar als liebend und schiitzend bewertet werden. In
dieser ambivalenten Spannung bewegen sich alle biografischen Erzihlungen.

Letztlich wird in den Erzdhlungen aber die Unmoglichkeit deutlich, auf Dauer
die familidren Normalisierungs- und Tabuisierungspraktiken zu ertragen. Eine
selbstbestimmtere Ubernahme als »mein Thema« fand itberwiegend in Abgren-
zung zu bisherigen Fremdbestimmungen und elterlichen Tabuisierungen statt.
Die Tabuisierung wurde allerdings vorerst selbstbestimmt fortgefithrt und kann
als einleitende Phase eines Emanzipationsprozesses gelesen werden. Konkrete
Ausformulierungen der umfassenden Bereiche rund um das Thema Interge-
schlechtlichkeit gelangen kaum, wodurch die eigenen sprachlichen Grenzen und
Auswirkungen der Tabuisierungen und Normalisierungsdiskurse deutlich werden
und fortgefithrt werden missen. Zukiinftigen Studiendesigns sind dahingehend zu
reflektieren. Fragen nach explizitem Druck oder einem aktiven Training hin zu ei-
nem biniren Geschlechterverhalten beriicksichtigen die subtilen Normalisierungs-
und Tabuisierungsprozesse zu wenig (z.B. Jones 2017, S.16). Formulierungen
wie »es« und »das« markieren die nicht ansprechbaren Tabubereiche, die sich
in ganzen Vorbereichen rund um die Intergeschlechtlichkeit (als Diagnose oder stille
Erkenntnis eines >anderen Korpers<) ausbreiten. Auch in den Erzihlungen selbst
kann oftmals noch nicht iiber die Intergeschlechtlichkeit und dessen Aushandlung
in der Familie explizit gesprochen werden. So finden sich Deckerzihlungen (etwa
iber versteckte Hygieneartikel oder kérperlose Erziehung), um zu verdeutlichen,
dass Geschlechtliches und Korperliches und damit einhergehende Gefiihle nicht
thematisiert und verheimlicht werden miissen. Andere Beispiele kénnen oft nur
unzulinglich benannt werden, weil vieles diffus bleibt. Es fehlen konkrete Worte
und Beschreibungen rund um das Thema. Die Rede von »Atmosphiren« und einem
»Spiiren« verleihen dem schwierigen Thema Ausdruck und fithren iber das Thema
Intergeschlechtlichkeit als Korperlichkeit hinaus. So ist das »Es« einerseits als Bezeich-
nung auf Variationen der Geschlechtsmerkmale und auf Diagnosen bezogen, aber
auch auf damit einhergehende Gefiihle, familiire Atmosphdren, familidre Beziehungen,
Tabus und Fragen nach der eigenen Identitit.

Mit der biografischen Bezugnahme auf die Intergeschlechtlichkeit im Interview
oder Schreibaufruf besteht eine Notwendigkeit der Selbstthematisierung als in-
tergeschlechtliches Subjekt. Dabei gehen Erzahler*innen mit hoher Reflektiertheit
auf Geschlechterkonstruktionen ein. Einerseits orientieren sich die interviewten
Personen als erzihltes und erzihlendes Ich innerhalb einer heterosexuellen Matrix,
andererseits fithren sie durch die Notwendigkeit der bewussten Zitierung von
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Geschlechterkonstruktionen und -praktiken diese ad absurdum und brechen damit
Grenzen auch auf. Als tabuisierte und normierte geschlechtliche Subjekte nutzen
die Erzihler*innen die Fragilitit, Vielfalt und Widerspriichlichkeit scheinbar ein-
deutiger Subjektpositionen, Identititen, Sozialisationen und geschlechterstereo-
types Verhaltens, um binire eindeutige Geschlechterdifferenzen aufzubrechen. Sie
machen sich das notwendige Scheitern einer scheinbaren Eindeutigkeit sprachlich
zunutze und verschieben sie zu einer inter*Erzihlung. Dabei nutzen sie Begriffe
wie »beides«, »mehr«, »burschikos« »Kind mit minnlichem Geschlechtseintrag«
oder »verpatzt«. Diese Reflektiertheit itber Geschlechterkonstruktionen ist nicht
nur retrospektivin den Erzahlungen vorhanden, sondern bereits in der Zeit als Kind
oder Jugendliche*r zu rekonstruieren. Das geschlechtliche Werden und Zuarbeiten
zu einem intelligiblen geschlechtlichen Subjekt wird v.a. iiber unterschiedliche
geschlechtlich markierte Kérperpraktiken beschrieben. Sie sollen einerseits einen
vorhandenen geschlechtlichen Subjektstatus absichern oder ihm aktiv Zuarbeiten,
wenn der Korper oder das eigene »Wohlbefinden« bestimmten Anrufungen und
Zuschreibungen widerspricht. Die Erzihlungen sind Suchbewegungen und ein
Austarieren zwischen Anrufungen, Zuschreibungen, Kérperwahrnehmungen, dem
eigenen Wohlbefinden und der Abhingigkeit von den Bewertungen Anderer. Dabei
wird nicht nur die eigene Person beriicksichtigt, sondern die gesamte Familie,
deren Anerkennung innerhalb von heteronormativen Konzepten als intelligible
Normalfamilie geschiitzt werden muss.
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»Also ich habe sehr viel Energie immer
darauf verwendet, normal zu scheinen.«
(Sasha B., 16/22—23)

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

Schulische Bildung dient der gesellschaftlichen Teilhabe und soll die Hand-
lungsfihigkeit der Schiiler*innen stirken. Wie in meiner Lehrplananalyse in
Kapitel I.5 bereits herausgearbeitet ist, ist schulische Bildung hinsichtlich gesell-
schaftlicher Teilhabe voller Widerspriiche. Bildungssysteme »befinden sich nicht
auferhalb gesellschaftlicher (Macht-)Verhiltnisse, sondern sind Teil gesellschaft-
licher Unterscheidungsformen, Routinen und Prozeduren der Zuweisung von
Positionen« (Mecheril & Plofier 2009, S. 196). Kinder und Jugendliche lernen, wie
sie sich in und zu diesen Macht- und Differenzverhiltnissen zu verhalten haben.
Ein »Grundkurs«von sozialen Regeln, Regelungen und Rahmenc, den Jackson (1975,
S. 29) als »hidden curriculum« bezeichnet.

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

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

Pubertét als biografische Wendung

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

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

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

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

Vorausgeschickt ist, wie spater auch anhand der Erzihlung von Kris M. noch
deutlich wird, dass, auch wenn die Erzihler*innen in der Volks- bzw. Grundschu-
le sich an keine besonderen Vorkommnisse erinnern, bereits diese Zeit fiir Subjekt-
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und Geschlechterverstindnisse sehr prigend war und Ordnungen herstellte, die be-
sonders wihrend der Pubertit zu krisenhaften Erfahrungen fithren konnten.

2.1 Bezugnahmen auf die Schule

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

In den Erzihlungen werden besonders die Schule und Erfahrungen zur Schul-
zeit prominent gesetzt. Auch sozialpidagogische Einrichtungen und Sportstitten
werden als Ort der Auseinandersetzung mit ihrer (Inter*-)Geschlechtlichkeit
markiert. Die biografischen Erzahler*innen besuchten alle die Sekundarstufe I1, al-
lerdings wurde deren Schulzeit teilweise unterbrochen oder lief mehrmals Gefahr,
ganz abgebrochen zu werden.

Auffillig ist in den Erzihlungen auch, dass unmittelbar vor oder zu Beginn der
Schulzeit das Aufwachsen und Spielen in der Natur Erwihnung findet.

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

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

also als Kind habe ich in einem kleinen Haus bei einem Wald gewohnt. Und wie
ich dannin der Schule und so war (1) ein Problem war, ich habe zu viel mit Madels
gespielt (Kris M., 3/20-21)
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In den Erzahlungen werden fast beildufig Orte in der Natur wie der Wald oder Gar-
ten erinnert, die als Gegenorte (»Heterotopien«, Foucault 2013) zur normierenden
und disziplinierenden Schule gesetzt werden. Die Schule wird als einengend und
normierend beschrieben. Dabei werden in der retrospektiven Erzihlung normie-
rende Schulstrukturen, Lehrer*innen und Mitschiiler*innen kritisiert.

2.2 Geschlechterverhaltnisse und Geschlechtskdrper in Schule

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

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

2.2.1 Bestimmtes Geschlechterwissen in formellen Kontexten bilden

Geschlechterwissen wird sowohl in formellen als auch informellen Settings ver-
mittelt. Die deutsche Sprache ist von Geschlechterkonstruktionen durchdrungen
und damit auch das Denken und Handeln padagogischer Akteur*innen. Es ist also
nicht die Frage, ob Geschlechterwissen in der Schule gebildet wird, sondern wie.
Welche Geschlechter- und Geschlechtskorperkonzepte finden Beriicksichtigung
und wie umfangreich findet eine Reflexion der Lehrinhalte und pidagogischen
Handelns statt? Nachfolgend werden iiberwiegend formelle Kontexte genannt, in
denen fehlendes oder nur ein ganz bestimmtes Geschlechterwissen rekonstruiert
wird.
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Konstruktion von Kérpernormen - am Beispiel eines »Pubertatsworkshops«
Der nachfolgende Erfahrungsbericht von Andrea A. markiert Normalisierungspro-
zesse von Geschlechterverhiltnissen und (Geschlechts-)Korpern, die hier im Kon-
text Schule im Rahmen eines »Pubertitsworkshops« in Gang gesetzt werden':

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

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

Der nachfolgende Interpretationstext wurde bereits in einer Vorversion publiziert (Enzen-
dorfer & Haller 2020).
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korperlichen Seins, das sich auch in einem erzihlten »Wir« (die Fragen zu beant-
worten haben) ausdriickt.

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

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

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

Fehlendes Wissen, »dass es das gibt«

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

A:::hm darum hitte ich mir einfach gewiinscht, dass einfach, ja, (5). Einfach das
Wissen, dass es das gibt. (I: Mhm) also, dass. dass ich auch da bin. Also dass,
dass (1) also (1) (I: Mhm.) Weifdt wie ich meine? (I: Mhm.) Also. Es war immer so.
Es gibt das und es gibt das. Und ich hab da hingeschaut und habe mir gedacht,
nein. Scheifde! Ich bin das einzige Monster. So. U::nd ja. also fiir mich wérs einfach.
wenn ich nur irgendwo einfach mal gehort hitte, dass das, dass das auch da ist.
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(I:Ja.) Das hatte ich mir gewlnscht. Also, so, einfach irgendwo eine (1) ja, (1) eine
Moglichkeit zur (1) sich (1) also sich wiederzuerkennen. (Sasha B., 11/46—12/19)

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

Biologiebiicher und -unterricht

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

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

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

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

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

2.2.2 Geschlecht(skorp)erordnung durch padagogische Akteur*innen

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

Irritation und (Wieder-)Herstellung der Geschlechterordnung am Beispiel

von WC-Raumen

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

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

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

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

Wihrend Dausien (2012) bereits festhilt, dass das Geschlecht »eine strukturelle
Begrenzung fiir individuelle biografische Konstruktionen« (Dausien 2012, S.172)
bildet, wurde fiir Kris M. die biografisch-narrative Darstellung des eigenen Ge-
schlechts besonders schwierig. Kris M. verarbeitet in ihrer Erzihlung eine inter®
und transgeschlechtliche Geschichte, die ineinander verwoben sind. Kris M. wollte
kein Bub sein und konnte den damit einhergehenden Geschlechternormen nicht
(selbstverstindlich) entsprechen. Sie berichtet davon, Ohrringe und Kleider tra-
gen zu wollen, was ihr von der Mutter verboten wurde (20/53-21/1), das Damen-
WC nutzen zu wollen und lieber mit Madchen gespielt zu haben. Dies deckt sich
mit einigen Erzihlungen von trans Personen. Auch das Eingreifen der Lehrerin
entspricht einer Handlung, die durch manche Studien gestiitzt werden. So gibt es

205



206

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

(besonders zur Volksschulzeit von Kris M. in den 1980er Jahren) den vertretenen
Ansatz, »Kinder mit Geschlechterdysphorie« wieder auf den sogenannten »richti-
geng, nimlich heteronormativen Weg zu bringen, indem sie den Spiel-Kontakt zu
Kindern des »anderen« Geschlechts minimieren sollen (vgl. z.B. Meyer-Bahlburg
2002). Der Aspekt der Intergeschlechtlichkeit ist in dieser Erzihlung aber ebenso
zu beachten: Kris M. berichtet immer wieder von ihrem Wissen, dass sie kein Junge
war. Sie wurde nur wie einer angezogen und der Vater »wollte« immer zwei Buben,
hatte sie aber nicht. »Schon als kleines Kind« (8/30) brachten die Mutter und der
Pfarrer Kris M. bei, dass »es« »Gottes Wille« sei. Damit wurde, im Unterschied zu
allen anderen Interviewpartner*innen, keine konsequente Geschlechtszuweisung
in einer biniren Logik vollzogen. Kris M.s Hinweis, dass sie »wirklich nicht alles
so wusste«, konnte als eine Folge davon gelesen werden. Sie verfiigte nicht iiber
das Alltagswissen und die damit einhergehenden Voraussetzungen an Verhal-
tensnormen, die sie erst durch und in dieser Institution Schule lernen musste.
Interessanterweise geschieht dies allerdings nicht, weil bestimmte binidre Rium-
lichkeiten diesen Lernprozess einforderten, sondern weil erst die Lehrerin in ihrer
Funktion und Rolle sanktionierend auftritt, wies Kris M. Wiinsche (mit Midchen
zu spielen und das gemeinsame Nutzen von Riumlichkeiten) zuriick und regulierte
bzw. ordnete damit eine binire Geschlechterordnung, der sich Kris M. durch die
Formulierung »miissen« nur in Form eines Wissens fuigte. Kris M. verstand die
WC-Riumlichkeiten als Angebot, die Lehrerin legte eine klare Ordnung fest und
disziplinierte.

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

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

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

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

Irritation der Geschlechterordnung im Musikunterricht -

»Wer brummelt denn da so?«

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

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

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

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

(..) &hm (1) mh hatte ich im Biounterricht &hm das Thema mh irgendwie mit
Chromosomen, éhm ne genau wir hatten Chromosomenanomalien als Themaim
Biologieunterricht, und haben wurden Referate halt verteilt, mit verschiedenen
Aspekten so, und zum Beispiel hat jemand zu Trisomie einundzwanzig oder so
ein Referat gehalten und iber andere Sachen, und eines von den Referatsthe-
men die vergeben wurden, war namlich 4h gonosomale Chromosomenanomalie
(I: mhm) oder so heif’t das ja? Also so wird das genannt. ((lachen)) &hm dann hab
ich mich fiir dieses Referatsthema gemeldet, weil ich eben davor schon mal, ich
glaub ich hatte davor eben zwei- zweitausendfiinfzehn oder so diesen Film XXY
gesehen. das war glaub ich eher so die erste Sache die ich dariiber gehort hab.
(Rene S., 42/10-44/6)

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

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

und dann im Internet halt Sachen gelesen, und &hm dann halt (2) das erste Mal
auch im Internet halt so vo- (iber so Kampagnen von Interleuten das gelesen, dass
die halt gelesen fir (1) ahm ja fiir &hm von was fiir verschiedenen Sachen die halt
betroffen sind, und &hm so Kampagnen fiir Menschenrechte und so machen, und
hab das dann in dem Referat, (1) wollte sie ja auch dass ich so biologisch erkla-
re wie das zustande also weil wir da also wie Sachen zustande kommen kénnen
und so, dhm und dann aber auch so einen Teil iiber so diese menschenrechtli-
chen Aspekte gemacht halt so, und hab dieses Referat gehalten und ich mein ich
(1) war da siebzehn und das war so Biologiegrundkurs in der im Gymnasium &hm
und das ist ja total auf einer biologischen Ebene und medizinischen Ebene ist
das ja ein total komplexes Thema und so, (I: mhm) und ich hab halt 4hm und ich
hab halt echt, hab ich das schon das Cefiihl gehabt dass ich, also ich hab da halt
versucht so gut wie ich konnte halt so Sachen zu erklaren die sie, die die Lehre-

209



210

Mart Enzendorfer: Intergeschlechtlichkeit in padagogischen Kontexten

rin wollte, und hab dann halt noch diese andere Ebene mit rein gebracht, dieses
dhm was betroffene Leute dazu sagen oder was halt irgendwie so, und dann hat
die Lehrerin mir aber auch eine relativ, also irgendwie weif ich nicht, dafiir dass
ich mich halt schon da umfangreich weil mich das auch mich echt interessiert
hat, und ich mich umfangreich damit beschaftige, hat sie mir irgendwie so eine
drei dann gegeben und gesagt dass ich irgendwie das nicht so gut erklart hab,
weil ich zu sehr Giber diese Menschenrechte geredet hab, und das hitte sie ei-
gentlich nicht so interessiert, sondern ich hdtte mehr biologisch erklaren sollen
(I: mhm) wie das zustande kommt, oder so. Was ich ja auch getan hab, und was
man ja auch, weif$ nicht, in in der Schule mit einer Siebzehnjdhrigen nicht ver-
langen kann wie wie das, also so ein komplexes Thema was so viele Leute, und
ich bin mir sicher auch sie eigentlich nicht wirklich versteht (I: mhm) @ahm@ so
zu erklaren (Rene S., 42/10—44/6)

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

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

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

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

2.2.3 Zwischenfazit

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

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

Die Erzihler*innen selbst widersetzten sich dieser institutionellen Logik auf
unterschiedliche Weise: Durch fehlendes Wissen iiber eine eindeutige geschlecht-
liche Zuordnung, durch den Eigensinn des Kérpers (der brummelnden Singstim-
me) oder durch ein eigenstindiges Interesse iiber das Unterrichtsfach hinaus.
Erst die disziplinarische Normalisierung durch die pidagogischen Akteur*innen
setzten dem widerstindigen Handeln ein Ende oder suchen nach individualisie-
renden Losungen, etwa iiber Separationspraktiken (so wurde Kris M. etwa die
Nutzung der Lehrer*innentoilette zur Verfiigung gestellt). Letzteres erinnert an
Disability Studies (z.B. Buchner 2018), in denen individuell behindert gelesene
Schiller*innen(kérper) durch unterschiedliche Praktiken besondert und als Andere
positioniert werden (ebd. S. 273). Die Erzdhler*innen beklagen retrospektiv dieses
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Handeln, waren dieser Disziplinierung aber in zweifacher Weise unterworfen: als Schii-
ler*innensubjekt, das sich den Schulordnungen anpasste und durch Lehrer*innen
benotet und bewertet wurde, und als geschlechtliches Subjekt, das nur in einer bi-
niren Logik Korpererscheinungen offenbaren durfte (wie etwa eine Stimme, die
als Midchen eine bestimmte Hohe haben muss), die srichtigen« Toilettenriume zu
nutzen hatte und lernte, dass Geschlechtsmerkmale auferhalb binirer Konzepte
als Anomalien zu verstehen sind.

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

2.3 Mitschiiler*innen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Kris M. versucht, mit den Formulierungen »nur, so wie ich war« und »wie ich ausge-
schaut hab«vorweg zu begriinden, weshalb Kris M. Diskriminierung und Gewalt er-
fahren musste. Anscheinend sichtbare unpassende AuRerlichkeiten markierten an-
dere Jugendliche durch »Namen« explizit durch andere Jugendliche markiert. But-
ler spricht von »Subjekten der Macht, die dadurch gekennzeichnet sind, dass sie
Machtverhiltnissen nicht nur unterworfen sind, sondern diese auch ausiiben (But-
ler 2001, S. 18). Kris M. erfuhr verletzende Anrufungen durch Beschimpfungen und
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durch Markierungen der Normabweichung, etwa die Notwendigkeit eines Sehbe-
helfs oder (scheinbar) »schwul« zu sein. Die »Gang, die als geschlossene Gruppe
schon per se machtvoll auftrat, stellte sich durch diese Markierung und Positionie-
rungvon Kris M. als die »Richtigen«und als »Ordnenden«nach auf3en dar und stiark-
te ihre machtvolle Positionierung. Dies erfolgte an einem vom pidagogischen Per-
sonal unbeaufsichtigten Ort »vor der Schule« und damit auf der »schulischen Hin-
terbithne« (Kleiner 2015). Die Verwerfung und der Ausschluss des »Anderen« verlief
mittels massiver physischer Gewalt direkt auf den Kérper und hatte zur Folge, dass
Kris M. fiir eine Zeit der Schule fernbleiben musste.

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

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

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

Rene S. nimmt vorerst eine beobachtende Erzdhler*innenposition ein und entzieht
sich diesen zwei sich gegeniiberstehenden »Midchen«-Beschreibungen: »andere«
bzw. »manche« Miadchen, die noch »kindlicher« und Midchen, die »schon weiter«
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waren. Rene S. bezieht sich dabei auf ein generelles Phinomen, das Jugendlichen
in der Schulzeit widerfahren kann. Rene S. beschreibt sich als eine Person, die sich
dem BH-Tragen und Rasieren »erst mal« widersetzte. Dieses widerstindige Verhal-
ten ahnden die Mitschiiler*innen durch Mobbing und forderten Rene S. auf, die ent-
sprechenden Praktiken und Ordnungen einzuhalten. Das BH-Tragen und Rasieren
erinnert an weitere Statuspassagen wie die Menstruation und Pilleneinnahme und
konnten in Anlehnung an den Begriff der »frausierung« (Hornscheidt 2012) als er-
forderliche »Frausierungs-Praktiken« gelesen werden. Rene S. geht etwas spiter in
der Erzahlung erneut auf das Rasieren der Achselhaare ein.

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

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

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

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

also halt einerseits dieses unwohl damit fithlen und ich will das nicht wirklich
machen, aber auch korperlich halt so (I: mhm) hé, irgendwie gehts nicht dann
hab ich irgendwie andere Methoden versucht und es war alles total scheifie auch



2. Schulzeit

(...) also das war einfach so mit den Achselhaaren oder das war halt schon voll.
bisschen eine Qual dieses Thema. (Rene S., 19/15-33)

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

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

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

2.3.4 Zwischenfazit

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

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

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

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

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

2.4 Schauspiel und Unsichtbarkeit

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

2.4.1 Schauspiel

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

In dieser Erzihlsequenz wird von Sasha B. der Kontext Madchenschule aufge-
macht, zuerst als Ort, an dem Sasha B. von etwas sprach, das Sasha B. als anders
bzw. »schrig« rekonstruiert. Ein Ort, an dem Sasha B. lernte, sich einem Maid-
chen entsprechend zu verhalten und »voll gut zu schauspielern«. Ein Schauspiel
als geschlechtlich, konkret: weiblich gelesenes Subjekt war fiir Sasha B. in diesem
Kontext notwendig. Interessant ist, dass Sasha B. hier von »man« spricht und damit
nicht nur auf sich selbst (»weil ich, weil man«) verweist, sondern auf alle, die die
Midchenschule besuchen. Dieses Schauspiel konnte auf >Frausierungs-Praktikens
verweisen, denen ich bereits im Kapitel IV.2.3.2 nachgegangen bin.
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Es kann nur gemutmaf3t werden, weshalb Sasha B. an einer Madchenschule an-
gemeldet worden ist. Moglicherweise fiel die Entscheidung, um die Geschlechter-
frage in ihrer Fragilitit und Instabilitit mit der Institution Midchenschule zu be-
antworten. Unter diesem Aspekt konnte die Mddchenschule auch als Schutz gelesen
werden. Wie in der Analyse von Foucault (1994) zur Disziplinarmacht ausgefiihrt,
bringt diese Form der Homogenisierung jedoch differente Kérper bzw. Kérperpro-
zesse, die in Sasha B.s Erzihlung tiber die Pubertit vorkommen, besondernd her-
vor. Die »Pubertit in der Madchenschule« tritt als (problematische) Akteurin in der
Erzihlung auf und lisst Sasha B. als Person in den Hintergrund treten. »Schrig«
weist auf eine Schieflage hin, die ausbalanciert werden muss. Schrigen bergen die
Gefahren, nicht sicher stehen zu kénnen und Haltung wahren zu miissen. Auch das
vielfach wiederholte »irgendwie« verweist auf eine Unsicherheit in der eigenen Po-
sitionierung. »Hat eh nie wer gemerkt«, wirkt auf den ersten Blick recht harmlos,
bedeutet aber vermutlich ein stindiges Verstecken, den Versuch, nicht aufzufallen
und als intelligibles Subjekt »Middchen« weiterhin gelten zu kénnen.

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

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

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

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

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

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

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

Der sehr starke Ausdruck »immer einen extremen Horror vor jeder Art« verdeutlicht
eine besonders grofle Angst bzw. Panik vor einem Austausch unter Madchen zu
Themen, die auch hier die Menstruation andeuten. »Virtuositit« wird als »meis-
terhaft vollendete Beherrschung einer [kiinstlerischen] Technik« (Duden 2022)
beschrieben, die Alexis W. offensichtlich fiir solche »Miadchenthemen« unter Peers
entwickeln musste, um in einem Passing nicht zu scheitern. Alexis W. versuchte im
Gegensatz zu Andrea A., weniger aktiv zu schauspielern, sondern durch passives
Schauspiel durch »nichtssagende Bemerkungen« zu »entfliehen«, was ebenso eine
komplexe Analyse der Diskurse und Praktiken unter den Mitschiilerinnen® zu den
jeweiligen »Madchenthemen« erforderte. Die Komplexitit dieser Interaktionen
driicke sich in der lauernden »Gefahr« aus. Alexis W. suchte nach Schutz und Si-
cherheit, die Alexis W. primir durch ein »Abbiegen« und Isolation zu erreichen
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versuchte. Alexis W. rekonstruiert sich damit als >verdichtiges< Subjekt, (vgl. da-
zu auch »suspektes Subjekt« in Kleiner & Rose 2015), das im Aufien moglichst
unsichtbar und versteckt bleiben muss. »Schmerzhaft« war dabei vermutlich die
Konfrontation mit jenen Themen, die Alexis W. auch in der Selbstwahrnehmung
als »anders« markierten. Alexis W. versuchte, ein Passing als Subjekt Madchen auf-
rechtzuerhalten, indem Alexis W. sich »immer sehr aus der Klassengemeinschaft«
(Alexis W., 3/41) nahm. Dies hatte die Folge, zwar weiterhin als Midchen, aber nicht
als Freundin unter Mitschiiler*innen zu gelten.

2.4.2 Offizielle Geschichten

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

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

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

Ahm (3) dann (1) hab ichs eigentlich lange Zeit niemanden erzahlt, hab (1) immer
wieder nur mal gesagt, ah ich kann keine Kinder kriegen. Also das hab ich schon
recht oft und recht schnell mal, wenn irgendwie die, quasi. Also was stellst da du
fur die Zukunft vor und wie viele Kinder willst du mal haben und so (2) mmm.
Das hab ich dann recht schnell mal erzihlt. Da war dann immer die Ausrede so.
Jaja, ich hab da ah (2) einen gutartigen Tumor auf den Eierstocken und deshalb
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wurden sie mir rausgenommen (I: Mhm) Also das war meine Ausrede. (Andrea
A., 7/32-8/1)

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

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

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

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

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

2.4.3 Grenzen des Schauspiels: selbstdisziplinierendes Verschwinden

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

Stimmliches Verschwinden im Musikunterricht

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

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

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

4 Der nachfolgende Interpretationstext wurde bereits in einer Vorversion publiziert (Enzen-
dorfer 2022).
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Stimmbruch nicht denkbar. Das Brummeln wurde von der Lehrerin »hart« kom-
mentiert und evozierte in Sasha B. ein Scham- und Schuldgefiihl, auf das nicht an-
ders geantwortet werden konnte, als stimmlich zu verschwinden.

Korperliches Verschwinden aus dem Schwimmclub

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

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

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

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

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

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

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

2.4.4 Verschwinden als (medizinisch-)padagogische Indikation

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

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

Ahnlich wie im Kapitel zur Familie, tritt auch hier die Medizin als Instanz auf, in
der iiber die Profession hinaus auch pidagogische Entscheidungen getroffen wur-
den. Hier entschied nicht Sasha B. selbst oder allein, aus dem Turnunterricht zu
verschwinden, sondern Arzt*innen trafen die Entscheidung. Wihrend nach ope-
rativen Eingriffen vorerst eine Sportpause noch medizinisch indiziert sein kann,
wurden in diesem Fall die restlichen fiinf Jahre zu einer >pidagogischen Indikation«.
Lehrer*innen widersetzten sich dieser Entscheidung nicht, weshalb Sasha B. kei-
nen gemeinsamen Sport mehr betrieb und (partiell) aus dem Klassenverband ver-
schwand. Diese vermeintliche Hilfe der Arzt*innen, die Sasha B. durch die irztliche
Perspektive »hat eh schon genug Scheifie« erliutert, bietet (2hnlich wie in familii-
ren Kontexten bereits rekonstruiert) keinerlei Handlungsfihigkeit im Schulalltag. Die
Entschuldigung fungierte lediglich als Exklusionsausweis, der vor weiterer »Scheifde«
zwar bewahren sollte, aber keinerlei Umgangsformen damit ermdglichte. Dies ldsst
auch die ambivalente Erzihlung von Sasha B. erkennen: Einerseits fand Sasha B. da-
mals das Fernbleiben »super« und »cool«, das sich vermutlich auf weniger Schulzeit
und damals moglicherweise auch weniger Angst, einem Passing nicht zu entspre-
chen, beziehen kann; andererseits markiert Sasha B. mit der retrospektiven Kritik
an dieser Exklusion eine Leerstelle bedeutsamer sozialer und kérperlicher Erfah-
rungen im Klassenverband.

2.4.5 Zwischenfazit

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

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

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

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

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

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

2.5 Maglichkeiten diskursiver Raume

In den nachfolgenden Erzihlungen werden Moglichkeiten diskursiver Riume eror-
tert. Diskursive Riume verstehe ich als machtvoll normativ strukturiert. Sie er6ff-
nen und begrenzen unterschiedliche Sprech- und Sprachriume (Hornscheidt 2012)
sowie Heterotopien als vielfiltige diskursive Gegenraume (Foucault 2013, S. 10f). Sie
sind auch als soziale Riume zu verstehen, die das Handeln strukturieren, aber auch
im Handeln strukturiert werden (Léw 2001, S. 172). Bzw. Riume, die »eine relatio-
nale (An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern an Orten« (L6w 2001, S. 224)
darstellen. Der Fokus liegt in diesem Kapitel auf ihren Moglichkeiten, wie in pad-
agogischen Kontexten Intergeschlechtlichkeit als nicht problematisierungswiirdig
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verhandelt werden kann. Wihrend sich diese Riume lediglich bei Rene S. tatsich-
lich er6ffneten, konnten auch anhand der Erzihlung von Andrea A. Voraussetzun-
gen solcher (sicheren) diskursiven Riume rekonstruiert werden.

2.5.1 Die Bedeutung von Bezugsrdumen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.5.2 Aushandlung (un)sicherer diskursiver Raume

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

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

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

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

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

Die Lehrerin hat (bemerkenswerterweise zwei, drei Jahre spiter) Andrea A. wihrend
eines Skikurses auf das Ritzen angesprochen. Andrea A.s Schweif3band in Aufmerk-
samkeit erregender »knallpinker« Farbe iibernahm eine Funktion des Sprechens.
Darin lisst sich eine Ambivalenz des Wunschs nach einer Thematisierung und nach
einem Verstecken-Wollen erkennen. Das grelle Schweif8band verdeckt, was da ist.
Ein Tabu bzw. eine Sprachlosigkeit wurde tiber die grelle Farbe ausgedriickt. Da-
hinter verbirgt sich ein stellvertretendes Sprechen anhand des Korpers durch den
Akt und die erzeugten Narben der Selbstverletzung, das nicht konkretisiert wer-
den kann (bzw. darf) und damit auch verdeckt werden muss. Der Informationsaus-
tausch zwischen Andrea A. und der Mutter scheint nicht ausreichend vorhanden zu
gewesen zu sein, weshalb Andrea A. (auch retrospektiv) nicht sicher war bzw. ist,
ob die Lehrer*innen wussten, warum sie ritzte. Die Religions- und Sportlehrerin
sprach Andrea A. allerdings am Skikurs auf das Ritzen direkt an. Dies kénnte als
Er6ffnung eines Gesprichs gelesen werden. Das Sprechen bleibt allerdings auf das
Ritzen fokussiert. Die Lehrerin fragte, »ob« Andrea A. »schon wieder geritzt« habe.
Die Frage iiber ein Warum bleibt in der Erzihlung aus. Das unaussprechliche Ta-
bu macht méglicherweise auch vor den Lehrer*innen nicht Halt. Auf ein Schweigen
seitens der Lehrer*innen verweist die nachfolgende Erzahlung.
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Aber es ist irgendwie nie von den Lehrern ein Input gekommen (I: mhm) (6) ich
hatte aber ehrlich gesagt auch nicht gewollt, dass die Lehrer sowas wissen, weil
(I: mhm) weil ich find nicht, dass es die, die Art wie sie, wie sie mich behandeln
(2) beeinflussen sollt (I: mhm) ob sie das wissen oder nicht. (I: Ja) (Andrea A.,
16/53-17/2)

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

Und, ja. (2) Ich ich, ich hdtts nur also, war ich Lehrerin, (3) wiird ichs ganz gern
wissen, wenns ein, (2) also ich wiirds ganz gern wissen, wenns ein Kind gibt, das
intergeschlechtlich ist. Aber halt nur, weil ich halt auch die Vorgeschichte hab und
dann (3) vielleicht ein bisschen auf die Eltern, mit den Eltern versuch zu reden (1)
also ich weifd nicht in welche Richtung keine Ahnung (I: mhm) Aber, (1) ich glaub,
wenn ich das nicht hatt, wiirds mich als Lehrerin auch nicht interessieren (I: mhm)
oder nicht nicht interessieren aber einfach nichts angehen. (I: mhm, Ja.) Weif3t
was ich mein? (Andrea A., 17/3—9)

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

2.5.3 Sozialpadagogisches Projekt als Heterotopie -
Das Krasse als Normalitat

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

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

Irgendwann war ich ja auch in diesem Projekt wo wir auch da ((rauspern)) wo
ich mich schon auch immer so in einem Theaterrahmen mit Themen beschaftigt
hab die so Geschlechte::r Normvorstellungen und so 4hm und da ahm auch im-
mer so einzel- so Beratungsgespriache mit dieser Sozialpadagogin hatte (Rene S,,
46/16-19)

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

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

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

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

Ein»Rahmen«hat durchaus etwas Beschrinkendes und Disziplinierendes, wie Rene
S.mitder Formulierung »schon so unterrichtsmafig« verdeutlicht. Und dennoch ist
dieser Rahmen auch positiv besetzt, in dem auch etwas Haltgebendes und Bestan-
diges enthalten ist. Die »Klasse« bzw. die »Gruppe« ist nach jahrelangen Mobbin-
gerfahrungen in der Schule zum ersten Mal ein sicherer Raum geworden, in dem
es zwar Konflikte und Schwierigkeiten gab, aber ein wichtiger Grundsatz darin be-
stand, einander anzunehmen — und zwar »so« anzunehmen, mit allen Facetten. Ob-
wohl die Teilnehmer*innen des Projekts in ihren Problemen so »krass unterschied-
lich« waren, hatte die Gruppe etwas gemeinsam: Dass »jeder« so »seinen Scheif3«
und »seine Psychoprobleme« hatte. Dabei gab es ein verldssliches Prinzip: Niemand
wird ausgeschlossen und gemobbt. Und das scheint in diese Rahmen auch mog-
lich gewesen zu sein, vielleicht auch, weil jede*r solche Probleme hatte. Das Krasse
(lat. Crassus= grisslich, extrem) wurde zur paradoxen Normalitit, in der das Krasse
nicht mehr nur krass, sondern auch »normalc ist. So er6ffnen sich auch Sprechriu-
me fiir Rene S. Auch wenn »man nicht beste Freunde ist«, gab es eine geteilte Lebens-
form, die Rene S. einen sicheren Raum ermdéglichte. Rene S. sprach iiber »das«, ihren
»Scheifl« und ihre »Psychoprobleme« zwar explizit offenbar eher mit der Sozialpid-
agogin, aber Rene S. erlebt die Gruppe auch als gute oder zumindest »bessere« Grup-
pendynamik, in der Auseinandersetzungen moglich waren. Es ist auch zu fragen,
ob das Sprechen in der Gruppe itberhaupt notwendig war. Moglicherweise ist es in
einem Raum geteilter Lebenserfahrungen (nimlich mit »krassen« Geschichten und
psychischen Problemen) nicht erforderlich, »dariiber« zu sprechen, sondern einfach
»80« zu sein. Das Krasse als die Norm hitte vielmehr Personen zu einer Erklarung
genotigt, die keine »krassen Geschichten« hatten und trotzdem Teil dieser Gruppe
waren. Dieser Ort konnte als »Heterotopie« (Foucault 2013), als »Gegenraumc, der
sich mit eigenen Regeln allen anderen Riumen widersetzt (ebd., S. 10), gelesen wer-
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den. An diesem Gegenort war ein Sprechen mit der Sozialpidagogin moglich, die
Rene S. auch »voll verstanden« hat und unterstiitzen konnte, und zwar ohne dass die
Sozialpidagogin als Expertin fiir das Thema Inter” von Rene S. ausgewiesen wird.
Dies widerspricht auf den ersten Blick der Analyse von Andrea A.s Erzihlung, in
der das erforderliche Vorwissen hervorgehoben wird. Dieses Sozialpidagogikpro-
jekterdffnete allerdings einen Gegenort zum Regelschulbetrieb, an dem >verworfene
Subjekte« eine Gruppe bildeten. Dort konnten neue diskursive Riume und Prinzi-
pien als die machtvolle (produktive) Norm gebildet werden, sozial nicht anerkannte
Subjekte (bzw. Phinomene) anzuerkennen und anzunehmen. Dort konnte Rene S.
Geschlechterthemen bearbeiten, offene Fragen und Gefiihle tiber die Hormone mit
der Sozialpidagogin besprechen und gemeinsam auch iiber entkonzeptualisierte
Phinomene reden, da in diesem sozialpddagogischen Projektrahmen eine soziale
Anerkennung gesichert blieb.

2.5.4 Zwischenfazit

Wahrend der Regelschulbetrieb kaum inter*inklusive diskursive Riume bietet,
wurden in diesem Kapitel Moglichkeiten solcher Riume herausgearbeitet. Anhand
der biografischen Erzihlung von Rene S. wurde a) die Bedeutsamkeit einer frithen
und (moglichst vielseitigen) Auseinandersetzung mit dem Thema Intergeschlechtlichkeit
deutlich, die noch vor einer »Betroffenen«-Perspektive unaufgeregt moglich war.
Rene S. konnte sich durch einen Spielfilm, einen Artikel im Rahmen einer Ausstel-
lung und ein Schulreferat Wissen iiber Intergeschlechtlichkeit so weit aneignen,
dass Rene S. die (erst danach erhaltene) Diagnose anders verarbeiten konnte. In der
Erzihlung gewann besonders die »Sportlerin« im Artikel an Bedeutung, die als b)
potenzielles Rolemodel fungiert. Das Lesen iiber eine existierende reale Person ermog-
licht, die eigenen Erfahrungen dazu in ein Verhiltnis zu setzen und sich zu fragen,
»ob das was mit mir zu tun hat«. Der beschriebene Museumsbesuch eréffnet zudem
eine c) institutionell gerahmte Auseinandersetzung. Der Spielfilm im privaten Raum bie-
tet nicht den gleichen inklusiven diskursiven Raum wie ein Schulausflug an einem
6ffentlichen Ort, der allen Besucher*innen und Mitschiiler*innen Informationen
tiber vielfiltige Geschlechtskorper zur Verfiigung stellt. Die Auseinandersetzung
innerhalb des schulischen Kontextes eroffnete sowohl eine Auseinandersetzung mit
sich, aber auch ein Potential der sozialen Anerkennung durch andere.

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

Wiahrend bereits der Spielfilm, das Museum oder der Zwischen-Sprechort an
Andrea A.s Korper durch das Ritzen als Heterotopie (Foucault 2013) bezeichnet
werden konnen, ist das von Rene S. besuchte sozialpidagogische Projekt eine ganz
besondere Heterotopie. Dieses Projekt schafft Normalititen und Ordnungen, die
keine besondere Inter*Expertise fiir ein offenes Sprechen erfordern. Im Rahmen
des sozialpidagogischen Projekts eréffnen sich besondere Riume, in der Interge-
schlechtlichkeit thematisiert werden kann, teilweise aber nicht muss. Ein Raum, der
durch den Grundsatz des »So«-Annehmens ohne Ausschluss oder Mobbing geprigt ist,
in dem eine soziale Anerkennung dadurch gesichert blieb, dass alle Teilnehmer*in-
nen des Projekts »krasse« Probleme mit sich brachten. Dieses sozialpidagogische
Setting ist als Gegenort zur Regelschule zu lesen, an dem >verworfene Subjekte«
eine Gruppe bildeten und damit eine neue machtvolle Normalitit schufen, die Rene
S. sowohl zum Sprechen mit der Sozialpidagogin befihigte als auch handlungsfi-
hig in der Gruppe werden lief3, in der nicht unbedingt die Intergeschlechtlichkeit
thematisiert werden musste.

2.6 Fazit: Erfahrungen in der Schulzeit

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

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

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

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

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

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

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






V. Fazit: Intergeschlechtlichkeit
in padagogischen Kontexten

Die vorliegende Studie ist eine der ersten deutschsprachigen qualitativen Erhebun-
gen, die Erfahrungen und Lebensrealititen intergeschlechtlicher Menschen in pid-
agogischen Kontexten rekonstruiert und sichtbar macht. Die Komplexitit der Er-
gebnisse der rekonstruktiven Analysen von vielen Erzahlausschnitten im Kapitel IV
werde ich im Fazit nicht erneut entfalten. In diesem Kapitel versuche ich in einer
Gesamtschau die dargelegten Ergebnisse zu kontextualisieren und daraus Schluss-
folgerungen fiir inter*inklusive pidagogische Kontexte zu ziehen.






1. Dispositive Entkonzeptualisierung

Die Rekonstruktionen der biografischen Erfahrungen verweisen auf eine dispositive
Entkonzeptualisierung in pidagogischen Kontexten. Hornscheit (2012) bezeichnet
mit der Formulierung »entkonzeptualisierung« bzw. »entintelligibilisierung« (ebd.,
S. 156) eine Facette diskriminierender Sprachhandlungen. Dadurch soll verdeutlicht
werden, wie Subjekte ginzlich ausgeblendet bleiben und marginalisiert werden.
In meiner Studie wurde ersichtlich, dass intergeschlechtliche Subjekte von die-
sem Diskriminierungsdispositiv ganz besonders betroffen sind. Lebensrealititen
intergeschlechtlicher Menschen bleiben im Rahmen einer dispositiv erzeugten
>Wahrheit« tiber nur zwei existierenden Geschlechter respektive Kérper ausgeblen-
det und riicken in einen Bereich fehlender Vorstellbarkeiten und Wissenssysteme.
Mit jener Begriffswahl versuche ich, ein soziales Phinomen dispositiver Aus-
schlisse in padagogischen (und anderen) Kontexten zu beschreiben, in der die
Verkniipfung von Diskursen, Gesetzen, Theorien, Handlungen, Norm(alis)ierungs-
und Tabuisierungspraktiken sowie Selbstdisziplinierungen in und iber pidago-
gische Kontexte hervorgehoben werden. Nur in dieser Verschrankung ist jene
Entkonzeptualisierung als soziales Phinomen zu fassen.

Die aktuellen Entwicklungen (vgl. dazu Kapitel 1.3) setzen allerdings erste
entscheidende Konzeptualisierungen in Gang: gesetzliche Anderungen der Perso-
nenstandseintrige, inter*inklusive politische Diskurse, die Etablierung und Sicht-
barkeit intergeschlechtlicher Selbstvertretungen, Verbote von nicht-konsensualen
und gesundheitlich nicht-notwendigen Behandlungen an intergeschlechtlichen
Kindern in vielen europiischen Lindern sowie die fortschreitende Etablierung von
Inter*Studies jenseits eines klinischen Blicks (vgl. dazu Kapitel I.4).

Die fortbestehende Orientierung an >Wahrheitsdiskursen« iiber binire Ge-
schlechterkonzepte identifiziere ich daher als disziplinierten Irrtum der Erziehungs-
und Bildungswissenschaft (vgl. Kapitel II.1). Pidagogische Geschlechterdiskurse
sind an Bildungsprozessen tiber Geschlecht sowie an geschlechtlichen Subjekti-
vierungsprozessen zentral beteiligt und reproduzieren pathologische (Selbst-)Ver-
stindnisse und Unsichtbarkeiten intergeschlechtlicher Kérper und Subjekte. Die
aktuell noch geltenden 6sterreichischen Lehrpline (RIS 2022) unterstiitzen jene
Verstindnisse. Auch der Grundsatzerlass zur Sexualpidagogik (BMB 2018) und
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die Begutachtungsentwiirfe der zukiinftigen osterreichischen Lehrpline bleiben
hinsichtlich der Dominanz von Zwei(kérper)geschlechtlichkeit itberarbeitungs-
wiirdig (vgl. Kapitel I.5). Allerdings sind in den neuen Lehrpldnen auch bedeutende
Aufbriiche heteronormativer Strukturen zu erkennen. So gehen sie auf eine jahr-
zehntelange Forderung aus der Wissenschaft ein, Gender als Querschnittsthema
einzubeziehen. Aulerdem wird als »Kompetenzziel der Schiiler*innen« bereits
in der Volksschule ein Respektieren von »Vielfalt von Menschen in Hinblick auf
sexuelle Orientierung, Korper und Geschlechtsidentititen« (RIS 2022d, S.11f)
formuliert. Nichtsdestotrotz bleibt offen, welche Verstindnisse von Geschlecht
und Geschlechtskdrper vermittelt werden. Solange Intergeschlechtlichkeit (sowie
Transgeschlechtlichkeit) in den Vorschriften nicht explizit einbezogen werden, kon-
nen hegemoniale binire Geschlechts(kdrper)konzepte nicht ausreichend aufgebro-
chen werden. Die soziale Existenz und die Lebensrealititen intergeschlechtlicher
Menschen miissen auch in Lehrplinen sichtbar sein, um bestehende pidagogische
Wahrheits- und Wissenssysteme zu verschieben. Dies ist bislang noch nicht der
Fall, weshalb ich auch an dieser Stelle von »Entkonzeptualisierung« spreche.

Griinde dafiir lassen sich nicht zuletzt auch in der pidagogischen Geschlech-
terforschung finden, in der sich eine grofie Leerstelle hinsichtlich des Themas
Intergeschlechtlichkeit identifizieren lisst. LGBTIQ+ Themen sind nach wir vor
Randphinomene der pidagogischen Geschlechterforschung, fiir Intergeschlecht-
lichkeit gilt das (abseits der Beriicksichtigung im Akronym, das hiufig nahezu
formelhaft verwendet wird) in besonderem Maf. Alltagserfahrungen von Kindern
und Jugendlichen in Familie und Schule stellen den Ausgangspunkt fiir das Un-
terrichtsprinzip »Sexualpidagogik« dar (BMB 2018, S.10). Meine Studie macht
auf jene zu beriicksichtigenden Alltagserfahrungen von intergeschlechtlichen
Menschen aufmerksam.



2. Von Silencingprozessen gepragte Erfahrungen

Aus den Erzihlungen der befragten inter* Personen wird ersichtlich, dass In-
tergeschlechtlichkeit weder in ihrer Schulzeit noch in ihrer Familie auf positive
Weise verhandelt werden konnte. Intergeschlechtlichkeit musste als individuelles,
nicht besprechbares Problem bewertet werden und fand lediglich in medizini-
schen und/oder kirchlichen Kontexten Moglichkeiten der Thematisierung. Die
Erfahrungen mit dem eigenen Geschlechtskorper beziehen sich iiberwiegend auf
individuelle, einsame Aushandlungsprozesse in Form von Zweifel, Unsicherhei-
ten, Scham und Angst. In Bezug auf das Thema Intergeschlechtlichkeit gestalten
sich schulische und familidre Diskurse, Praktiken und Beziehungen in vielfiltigen
Ausformungen zwischen Tabuisierung und Normalisierung. Schauspiel in und
Riickzug aus sozialen Riumen wurden dabei als zentrale Praktiken rekonstruiert.
Dariiber versuchen die Erzihler*innen, sich in Familie und Schule vor Entintel-
ligibilisierungen zu schiitzen und als Kind einer >sNormalfamilies, als Schiiler*in
und als Peermitglied handlungsfihig zu bleiben. Intergeschlechtliche Subjekte
sind sowohl in engsten Familienbeziehungen als auch in der Schule als gesilencte
Subjekte zu rekonstruieren. Silencingprozesse stirken den hegemonialen Zweige-
schlechterdiskurs, forcieren den klinischen Blick auf intergeschlechtliche Korper
und rechtfertigen gewaltvolle institutionelle Ordnungen.

In den biografischen Erzihlungen konnten deutliche Differenzen zwischen
Kindheit und Jugend rekonstruiert werden. Erzdhlungen tiber die Kindheit ver-
weisen auf eine noch recht unproblematische Zeit in Kindergarten, Volksschule
und in auferschulischen pidagogischen Kontexten wie Fuflballvereinen oder
Schwimmkurs. Kris M. berichtet als einzige inter* Person, bereits in der Volks-
schule Schwierigkeiten bekommen zu haben, da sie ihre soziale geschlechtliche
Positionierung sowie das erforderliche Geschlechterwissen insbesondere in der
Institution Schule als inter* und trans Kind (noch) nicht ausreichend umsetzen
konnte. Anhand der rekonstruktiven Analyse der Erziahlungen von Kris M. wurden
die sonst meist unsichtbaren machtvollen Norm(alis)ierungsprozesse in der Schule,
die auch als disziplinarische Normalisierung verstanden werden konnen, deutlich.
Flexible und kreative kindliche Umgangsformen mit institutionell gerahmten Ge-
schlechterordnungen wurden normalititsrichtend unterbunden. Auch wenn sich
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die Erzdhler*innen fiir die Zeit in der Volks- bzw. Grundschule sonst an keine be-
sonderen Vorkommnisse hinsichtlich des Themas Intergeschlechtlichkeit erinnern,
ist bereits diese Zeit sehr pragend fiir Subjekt- und Geschlechterverstindnisse. Die
performative Herstellung binirer Geschlecht(skorp)erordnungen fithrt im weiteren
Lebensverlauf zu krisenhaften Erfahrungen.

Eine entscheidende Wendung nehmen nimlich alle Biografien in den Erzihlun-
gen iiber die Pubertit. Dabei werden vor allem kérperliche Entwicklungen markiert,
die in Differenz zu>den Anderenc stehen und den geschlechtlichen intelligiblen Sub-
jektstatus infrage stellen. Das vermittelte Geschlechterwissen iiber zwei bestimmte
Geschlechtskoérper und -prozesse und damit einhergehende normalisierende Prak-
tiken unter Mitschiiler*innen und Freund“innen erhohen den Druck eines Passings
als geschlechtliches Subjekt erheblich. In einigen Kontexten st6f3t der Versuch des
Passings und Schauspiels an seine Grenzen. Der intergeschlechtliche Kdrper verhalt
sich zu jenen machtvollen Geschlechterordnungen widerstindig. Er widersetzt sich
Tabus, macht sich in einigen Kontexten (wie etwa im Musik- oder Schwimmunter-
richt oder in Vergleichen mit Mitschiiler*innen) in seiner Eigensinnigkeit bemerk-
bar und wird spitestens — und insbesondere — ab der Pubertit durch folgenschwe-
rere Maflnahmen zum Verschwinden gebracht: Die Erzihler*innen suchen medizi-
nische Kontexte auf und ziehen sich aus sozialen Kontexten zuriick. Parallel dazu
werden »Alibis« und »offizielle Geschichten« erfunden, die ein selbstdisziplinieren-
des Schauspiel und damit das notwendige Passing stiitzen sollen. Die Silencingpro-
zesse haben fir die Erzdhler*innen grofie Verunsicherung und Gefiihle von belas-
tender Einsamkeit bis hin zu psychischen Erkrankungen und einem Suizidversuch
zur Folge.

Deutlich wird eine grofSe Leerstelle im Hinblick auf psychosoziale und pidagogische
Unterstiitzung. Unabhingig von unterschiedlichsten Behandlungserfahrungen in
und mit medizinischen Kontexten erdffneten sich in den rekonstruierten Erzih-
lungen keine Umgangsformen fiir den familidren und schulischen Alltag. Ich
beschreibe dabei vor allem medizinische Kontexte als hohere Machtinstanzen (vgl.
Kapitel IV.1.2), die iiber bestimmte Institutionen, Diskurse und Praktiken legitime
Sprechraume erdffnen und von inter* Personen und ihren Familien aufgesucht
werden. In einer Erzihlung wurden auch Erfahrungen im kirchlichen Kontext
thematisiert. Kris M. berichtet iiber einen Priester, der genauso wie das (in allen
Biografien erwihnte) medizinische Personal als legitimer Sprecher herangezogen
wurde und als solcher auftreten konnte. Auf den ersten Blick bieten diese Vertre-
ter*innen einer hoheren Machtinstanz eine Unterstiitzung, indem Tabuisierungen
aufgebrochen und erste Benennungen moglich werden. Aufierhalb dieser (relativ
geschlossenen diskursiven) Kontexte, etwa in familiiren Beziehungen, unter Peers
oder im Schulalltag, bleibt diese Unterstiitzung und ein Verhandeln des Themas
allerdings weitgehend folgenlos. Die Macht des Sprechens, die Funktion als Erzie-
hungsberatung und die Herstellung einer beruhigenden Ordnung erweisen sich
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fiir den Alltag als deutlich beschrinkt. Das Sprechen ist iiber einen bestimmten
religiésen oder medizinischen Diskurs geregelt und Intergeschlechtlichkeit wird
mittels Diagnosen oder Deutungen als »Gottes Wille« eher als >Schicksal« verhan-
delt. AufSerhalb dieser Diskurse bleiben Eltern und Kind allein, es fehlen alternative
diskursive Riume. Massive Kommunikationsklemmen und eine groRe Hilflosigkeit
im Umgang mit dem Thema sind die Folge (vgl. Kapitel IV.1.4). Bemerkenswert ist
an den Erzihlungen, dass auch in den engsten Eltern-Kind-Beziehungen - trotz
offensichtlicher und widerstindiger Geschlechtskorpermerkmale oder mittels in
medizinischen Kontexten klar ausgesprochenen Diagnosen — der Kérper iiberwie-
gend gesilenct bleibt. Die rekonstruktiven Analysen verweisen darauf, dass nicht
nur ein Passing fiir die Personen selbst, sondern auch fir die Familie als intelli-
gible Normalfamilie notwendig zu sein scheint. Die Anerkennung einer Familie
jenseits heteronormativer Konzepte, die nur weibliche oder minnliche Kinder mit
entsprechenden Geschlechtskdrpern vorsehen, kann nicht vorausgesetzt werden.
Wihrend Sasha B. die spite, erst nach dem Suizidversuch beginnende familiire
Akzeptanz lediglich als »Gliick« (und somit als zufillige Fiigung) bewertet, stofRen
die anderen Erzahler*innen an klare Grenzen der Verhandlung des Themas jenseits
heteronormativer Konzepte, auch in ihren engsten sozialen Beziehungen (vgl. dazu
Kapitel IV 1.3.5 oder IV 1.4.2).

Die familidren Kommunikationsklemmen (auch nach Diagnosen oder me-
dizinischen Behandlungen) konnen anhand der Erzihlungen als Versuch der
Normalisierung rekonstruiert werden, um die Intelligibilitit des Kindes und der
gesamten Familie zu schiitzen. Dabei wird allerdings deutlich, dass dieser Schutz
das Gefiihl des Andersseins nicht verhindert, sondern im Gegenteil, eine Beson-
derung verstarke (vgl. Kapitel I.1.4). Beschreibungen und Gefiihle des Andersseins
konnten auch als Ausdruck von Einsamkeit rekonstruiert werden. Auch das Phi-
nomen der elterlichen Uberfiirsorge nach dem Erhalt einer Diagnose wie etwa
bei Alexis W. verfehlt den retrospektiven Wunsch der Erzdhler*innen, die mit der
Diagnose im Zusammenhang stehenden Gefiihle und Gedanken zu besprechen.

Wihrend in anderen Studien bereits Schwierigkeiten des elterlichen Sprechens
im sozialen Umfeld verdeutlicht wurden (Krimer 2021, S. 163; FRAU 2020), sind in
den vorliegenden Erzihlungen diese Schwierigkeiten auch innerfamiliir und in
als sehr liebevoll beschriebenen Eltern-Kind-Beziehungen festzustellen. Es gelingt
keiner Seite, dem Wunsch eines (An-)Sprechens nachzugehen. Biografische Erzah-
lungen iiber »Atmosphiren« und ein »Spiiren« (vgl. Kapitel IV.1.3.6) verleihen dem
schwierigen Thema Ausdruck und fithren tiber die Thematik der Intergeschlecht-
lichkeit als Korperlichkeit hinaus. Die vielen tabuisierten Erfahrungen, die mit
Gefithlen des Unaussprechlichen und Andersseins iitber die Lebensalter hinweg
verkniipft werden, umfassen deutlich mehr Themenkomplexe als die Diagnose per
se oder die Entdeckung des »anderen« Kérpers. So wird meist in Form der Bezeich-
nung »Es« zwar ein Bezug auf den intergeschlechtlichen Kérper und auf Diagnosen
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hergestellt, aber auch auf damit einhergehende Gefiihle, familiire Atmosphiren,
Beziehungen, Tabus, Schauspiel und Fragen nach der eigenen Identitit. Inter-
geschlechtlichkeit ist also als ein komplexes soziales Phinomen zu verhandeln.
Es fehlt in den bestehenden Machtverhaltnissen ein ausreichendes Wissen iiber
Umgangsformen und Sprechmdéglichkeiten, um jene komplexen Themenbereiche
in der Familie, mit Lehrer*innen oder Mitschiiler*innen thematisieren zu kénnen.
So konnten in den Analysen bemerkenswerte Schauspielpraktiken (besonders) in
der Schulzeit rekonstruiert werden (vgl. Kapitel I.2.4), mit denen die Erzihler*in-
nen den intelligiblen Subjektstatus als Kind einer Normalfamilie, als Schiiler*in
oder Freund*in aufrechterhielten. Sie arbeiten auf narrativer Ebene durch »of-
fizielle Geschichten« oder durch »Alibis«, auf sozialer Ebene durch Riickzug und
Isolation sowie auf physischer Ebene durch ein Verstecken des Kérpers, medi-
zinische Eingriffe oder Abwesenheiten in bestimmten Settings (wie Turn- oder
Schwimmunterricht) dem Normalisierungsdiskurs zu und schiitzen ihre soziale
Anerkennung. So lese ich auch die in der Familie praktizierte Ubernahme des Tabus
(in Abgrenzung zu den Eltern) als eine der wenigen moglichen selbstermichtigen-
den Praktiken. So berichten die Erzihler*innen, wie bedeutsam es fiir sie in der
Jugend bzw. im jungen Erwachsenenalter ist, selbst entscheiden zu kénnen, wann
in und auferhalb der Eltern-Kind-Beziehung iiber das eigene Thema gesprochen
wird.

Der eigene intergeschlechtliche Kérper wird von den Erzihler*innen in der
Kindheit und Jugend als ein individuelles Problem gelesen. Die Erzihler*innen
beschreiben sich als »anders« oder als »Sonderfall« (Alexis W., 6/6) und verweisen
»bis heute« auf die Notwendigkeit des Versteckens und Verschweigens. Besonders
der schulische Kontext wird als sehr belastend beschrieben, da ein sozialer Riickzug
dort nur teilweise gelingt. So markiert Alexis W. die Schule als Ort des »Gefangen«-
Seins unter Gleichaltrigen. Auffillig sind die in den biografischen Erzihlungen
beilliufig erwidhnten Orte in der Natur, die als unproblematische Gegenorte zur
normierenden, disziplinierenden und einengenden Schule konstruiert werden (vgl.
Kapitel IV.2.1).

Fur die pidagogische Praxis bedeutet dies, dass diskriminierende Prozesse in
pidagogischen Kontexten iiberwiegend subtil verlaufen und durch explizite Ver-
bote und Disziplinierungen und direkte Anfeindungen nur an wenigen Stellen in
den vorliegenden biografischen Erzihlungen sichtbar geworden sind. Das Zweige-
schlechterdispositiv wirkt durch ordnende Beobachtung, normalisierende Diskur-
sein Peers und insbesondere durch Selbstdisziplinierung. Die Selbstdisziplinierung
und die frithzeitige Selbstexklusion aus riskanten Schul- und Beziehungskontexten
entziehen verletzenden direkten Anrufungen oder Ubergriffen (wie Kris M. sie er-
leben musste) den Boden.

Die Ergebnisse tiber die notwendige Unsichtbarkeit intergeschlechtlicher Men-
schen in pidagogischen Kontexten, erkliren zwar die Annahme von Pidagog*in-
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nen, dass das Thema Intergeschlechtlichkeit keine Relevanz in ihren Berufsalltag
hat (Schmidt & Schondelmeyer 2015, Nachtigall & Ghattas 2021, Keating & Lehto-
nen 2022), doch zugleich widerlegen sie dies. Die dispositive Entkonzeptualisie-
rung des Themas in pidagogischen Diskursen, lisst intergeschlechtliche Lebens-
realititen nicht verschwinden. Die vorliegenden Erzihlungen sind von jahrelangem
Schweigen und stillen, einsamen Aushandlungsprozessen gepragt.

Der Verweis von Pidagog®innen auf »zusitzliche« Arbeit neben den (ohne
Zweifel) vielen Herausforderungen in der pidagogischen Praxis (Schmidt & Schon-
delmeyer 2015, S. 230), ist insofern zu hinterfragen, als in pidagogischen Kontexten
stets ein bestimmtes Geschlechterwissen vermittelt wird: iiber die formelle Wissens-
vermittlung bestimmter Kérper in Schulbiichern und im Biologieunterricht, itber
Adressierungen der Schiiler*innen als Mddchen und Jungen, iiber architektoni-
sche Einrichtungen wie Toiletten und Garderoben oder iiber sexualpidagogische
Workshopangebote (vgl. Kapitel IV.2.2). Die Frage ist also nicht, ob, sondern wie
Geschlecht bzw. Geschlechterverhiltnisse verhandelt werden. Auch mit Blick auf
Praktiken der Geburtsklassifikation und Namensgebung (vgl. Kapitel IV.1.2), auf
Regeln iiber »das Gendern« (vgl. Kapitel 1.3.1) und auf vielseitige performative
Korper- und Anerkennungspraktiken wird deutlich, dass Bildungsprozesse nicht
geschlechtsneutral gestaltet sind. So sind pidagogische Diskurse, ihre Praktiken
und Beziehungen immer von bestimmten Geschlechterverstindnissen geprigt.
Das Zweigeschlechterdispositiv ist hoch wirkmachtig, aber nicht unbeweglich, wie
die gesellschaftlichen Entwicklungen im Inter*Diskurs (vgl. Kapitel 1.3) zeigen.
Auch ein historischer Riickblick auf gesellschaftliche Verhiltnisse fiir lesbische und
schwule Lebensformen zeigt (langsam, aber sicher) dispositive Verschiebungen im
Geschlechterdiskurs. So sind auch Konzeptualisierungen von Intergeschlechtlich-
keit (und Transgeschlechtlichkeit) auf den Weg zu bringen. Die in dieser Studie
rekonstruierten biografischen Erfahrungen wurden im Kontext historisch ilte-
rer Diskurse erlebt und in aktuellen Diskursen erzihlt. Letztere ermoglichten
iiberhaupt erst die vorliegenden Erzihlungen, die aber von jahrelangen Silencing-
prozessen in ihrer Lebensgeschichte gerahmt sind (vgl. Kapitel IV.1.3.6). Zukiinftige
Studien tiber Erfahrungen intergeschlechtlicher Kinder und Jugendlicher sind un-
ter Beriicksichtigung der aktuellen Entwicklungen besonders wichtig, um vor allem
neue Handlungsfelder zuidentifizieren. Aber auch in der vorliegenden Studie konn-
ten Moglichkeiten fir inter” inklusive Riume rekonstruiert werden (vgl. Kapitel
IV.2.5), die nachfolgend als Ausgangspunkt fir eine zukiinftige Konzeptualisierung
dienen.
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Pidagogische Kontexte wurden anhand der vorliegenden Erzihlungen iiberwie-
gend als unsichere, normalisierende, machtvolle und diskriminierende Riume
rekonstruiert. In bestimmten Kontexten erdffneten sich allerdings auch fir die Er-
zihler*innen bedeutsame Gelegenheiten zur Auseinandersetzung mit dem Thema
Intergeschlechtlichkeit. Daran ankniipfend maéchte ich einige Schlussfolgerungen
fiir die Einrichtung inter*inklusiven Riumen ziehen.

Inter*sensible padagogische Professionalisierung

und inter*inklusive Lehrplane

Die aktuelle Studie von Vo & B6hm (2022) zeigt die fehlende curriculare Einbin-
dung des Themas Intergeschlechtlichkeit in der Ausbildung, auch fiir Pidagog*in-
nen, auf. Erst ein explizites, positives (nicht-pathologisierendes) und systemati-
sches Einbeziehen von Intergeschlechtlichkeit in die pidagogische Ausbildung und
in Lehrpline, ermoglicht Pidagog*innen, Geschlechterkonzepte fiir ihre jeweili-
gen Handlungsfelder inter*inklusiv zu reflektieren. Besonders die Schule ist ein
wichtiger sozialer Raum fiir geschlechtliche Subjektivierungsprozesse, da ihn alle
schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen besuchen. Meine Analysen zeigen, dass
Schiiler*innen vorerst mit Interesse und Neugier iiber Kérper-, Korperprozesse
und -praktiken lernen (vgl. Kapitel IV.2.3.2). Sie nutzen ihre Peers, um die Informa-
tionen zu verarbeiten und sie itber Anerkennungspraktiken zu normalisieren bzw.
iiber Otheringprozesse (vgl. Kapitel IV.2.3.3) zu stabilisieren. Darin zeigen sich Po-
tentiale fir die Reflexion vielfiltiger, nicht-bindrer Kérperkonzepte. Ein erweitertes
Geschlechterwissen dient als Reflexionsfolie und hilfreicher Bezugsrahmen fiir den
eigenen Korper (vgl. Kapitel IV.2.5.1) und kann einem jahrelangen Schweigen und
traumatisierenden Tabuisierungsprozessen (vgl. Kapitel IV.1.3 sowie IV.2.4) entge-
genwirken. Meine Analysen deuten darauf hin, dass eine Auseinandersetzung mit
Variationen und Vielfalt von Kérper und Geschlecht allen geschlechtlichen Subjekten
eine positivere Umgangsweise ermdglicht. In den Erzihlungen iiber Mitschiller*in-
nen und Freundschaften wurde deutlich, wie sehr ein Vergleichen von vermittelten
Korpernomen und Kérperpraktiken (vgl. Kapitel IV.2.3.1) und ein Zuarbeiten tiber
bestimmte Korper-, Normalisierungs- und Anerkennungspraktiken (vgl. Kapitel
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1V.2.3.2) erforderlich ist, um ein geschlechtliches Passing (und damit Intelligibi-
litit) innerhalb eng gesteckter binirer Geschlechterverstindnisse sicherzustellen.
Solange die Zweigeschlechtlichkeit als expliziter und heimlicher Lehrplan weiterhin
vermittelt wird, sind Silencing- bzw. Otheringprozessen kein Ende zu setzen.

Dennoch erweisen sich in den biografischen Erzihlungen auch schon einzelne
padagogische Angebote als sehr bedeutsam:

Inter*inklusive Angebote in der padagogischen Praxis

Fir die pidagogische Praxis erweisen sich Bezugsriume iiber Possibility-Models'
zum Beispiel in Literatur, Medien oder Filmen als hilfreich, um inter* Lebens-
realititen sichtbar zu machen. Auch bieten Referate oder andere Projekte zum
Thema einen geeigneten Rahmen der Auseinandersetzung. Vor allem weisen die
vorliegenden Erzihlungen auf die Bedeutsambkeit einer frithen und vielseitigen Ausein-
andersetzung mit dem Thema Intergeschlechtlichkeit in pidagogischen Kontexten
hin. Findet eine Auseinandersetzung statt, in der nicht die >Betroffenheit« rele-
vant ist, sondern unaufgeregte inter*inklusive Bildungsangebote fiir alle zentral sind,
deuten sich Wege fuir eine (spitere) Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper
auf positive Weise an. Meine Analysen zeigen auch, dass selbst eine einzige positive
Thematisierung von und Wissensvermittlung iiber Intergeschlechtlichkeit ent-
scheidende neue und weitere Formen des Umgangs mit diesem Thema mit sich
bringen kénnen.

Die biografischen Erzihlungen zeigen, dass sich Riume des Sprechens auch
dann erdffnen kénnen, wenn Normen in pidagogischen Kontexten kritisch ver-
handelt werden und eine Vielfalt von unterschiedlichen Lebensrealititen aufierhalb
normativer Diskurse anerkannt wird. So kann eine Gemeinsamkeit auch iiber
die Vielfalt und Nicht-Erfilllung von bestimmten Normvorstellungen, die auf alle
Menschen in der einen oder anderen Subjektposition zutrifft, hergestellt werden
(vgl. Kapitel IV.2.5.3). Auch im Begutachtungsentwurf der neuen Lehrpline wird
der Punkt »die Vielfalt von Menschen in Hinblick auf sexuelle Orientierung, Kérper
inklusive Geschlechtsmerkmalen und Geschlechtsidentititen respektieren und
stereotype Erwartungshaltungen und Normen kritisch reflektieren« (RIS 2022e,
S. 12) als zentrales Kompetenzziel der Sekundarstufe 1 ausgewiesen. Dadurch wird
einerseits eine Verhandlung des Themas Intergeschlechtlichkeit moglich, ande-
rerseits kann die Problematisierung von Erfahrungen fiir die Personen selbst an
Relevanz verlieren, wie Rene S.s Erzihlung verdeutlicht.

1 »Possibility Model« bezeichnet ein Konzept, das eine Repridsentation von Menschen, Kor-
pern und Identitat ermoglicht, in dem in Abgrenzung zu »Role-Model«-Konzepten die eige-
ne Gestaltung und individuelle Wege starker hervorgehoben werden (vgl. Pearce, R. 2021,
zit.n. Keating & Lehtonen 2022, S. 24).
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Niederschwelliger Zugang zur individuellen Unterstiitzung

Die in den neuen Lehrplinen geforderte »Mdglichkeit, tiber Gefithle zu sprechen
und bei Diskriminierung Hilfe in Anspruch zu nehmen« (RIS 2022€, S. 12), erfor-
dert transparente niederschwellige inter*inklusive Unterstiitzungsangebote. Erst
das Wissen iiber sichere und informierte Riume, erdffnet intergeschlechtlichen
Menschen ein Sprechen, das potenziell von viel Unsicherheit, Zweifel und Fragen
gepragt ist (vgl. Kapitel IV.2.5.2). Auch erfordert, die Diskriminierung als solche
erkennen und benennen zu kénnen, vorangegangene Reflexionsmoglichkeiten fiir
die betroffenen Personen.

In meiner Studie wird ein Spannungsverhiltnis zwischen dem groflen Wunsch
nach einer Thematisierung und der Angst vor dem Erkennen des Andersseins so-
wohl in der Familie als auch in der Beziehung mit Lehrer*innen oder Sozialpid-
agog“innen deutlich. Versuche der Thematisierung bei Pidagog*innen wurden nur
auferhalb des Regelschulbetriebs unternommen. Auch da gestaltete sich das Spre-
chen schwierig und setzte ein Vorwissen iiber die Thematik bzw. Erfahrungsexper-
tise voraus (vgl. Kapitel 2.5.2).

Sofern piadagogische Diskurse weiterhin dem disziplinierten Irrtum iiber
Konzepte der Zwei(kdrper)geschlechtlichkeit unterliegen, benétigen aufgrund der
strukturellen Diskriminierungserfahrungen intergeschlechtliche Personen und
ihre Familienmitglieder niederschwelligen Zugang zu gut aufgeklirten Ansprech-
personen, die Unterstiitzungs- und Vernetzungsangebote zu inter* Peergruppen
schaffen kénnen. Wie die vorliegenden Erzahlungen und bereits viele andere Stu-
dienergebnisse zeigen (Preves 2003; Zehnder 2010; Gregor 2015; Krimer 2021)
bieten Peergruppen sehr bedeutsame Bezugsriume und Austauschmoglichkei-
ten. Diese Unterstiitzungsangebote sind auch fiir die Eltern erforderlich. Die
elterliche Uberforderung im Umgang mit dem Thema Intergeschlechtlichkeit ist
in den biografischen Erzihlungen besonders auffillig und erzeugt (unabhingig
von den bereits gemachten Erfahrungen in medizinischen Kontexten) belastende
Kommunikationsklemmen in der Eltern-Kind-Beziehung.

Institutionelle Reflexionen

Institutionelle Reflexionen erméglichen, Geschlechtertrennungen und -ordnungen
etwa iiber Sportunterricht, Garderoben oder Toiletten kritisch zu hinterfragen.
So kénnten etwa auch andere Formen geschiitzter Raumlichkeiten und Settings
(z.B. tiber Sammelgarderoben mit Umkleidekabinen oder Einzeltoiletten) fiir alle
eine bessere Option darstellen. Damit einher gehen auch Fragen des flexiblen
Umgangs mit Bedarfen und Interessen der jeweiligen Kinder, die mit normieren-
den institutionellen Ordnungen kreativ und flexibel umgehen, wenn ihnen diese
auch zugestanden werden. Teilweise macht auch erst das Einschreiten pidagogi-
scher Akteur*innen Raumlichkeiten zu problematischen Orten oder die Gestaltung
des Unterrichts fithrt zu starren, unkritischen Wissenskonstruktionen (vgl. Kapitel
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IV.2.2.2). Die erforderlichen Reflexionsprozesse miissen pidagogischen Akteur*in-
nen aber auch zugestanden und in Institutionen strukturell verankert werden.
Neben der bereits angefithrten Notwendigkeit einer curricularen Einbindung in
die pidagogische Ausbildung sind auch Fortbildungen und Organisationsberatun-
gen erforderlich. Solche Angebote werden tiberwiegend von Inter*Vereinen oder
ersten etablierten Beratungsstellen (z.B. VarGes in Osterreich) gemacht, denen
ausreichend finanzielle Ressourcen zur Verfigung gestellt werden miissen.

Inter*inklusive wissenschaftliche Studien

Nicht zuletzt sind auch wissenschaftliche Studien hinsichtlich inter*inklusiver Repra-
sentationen zu reflektieren. Pidagogische Forschung untersucht und reproduziert
iiberwiegend cis-normative Konzepte von Frauen und Mannern. Auch der Fokus
der Queer-Studies richtet sich auf sexuelle Orientierungen und Transgeschlecht-
lichkeit, ohne ausreichend Lebensrealititen intergeschlechtlicher Menschen einzu-
beziehen (vgl. Kapitel 1.6).

Inter*Studies sind hinsichtlich ihrer interdiszipliniren Verkniipfungen zu re-
flektieren, insbesondere Inter*Studien iiber pidagogische Kontexte stellen noch ei-
ne grofie Leerstelle dar. Doch wie auch im Prozess der vorliegenden Forschungsar-
beit deutlich wurde, sind intergeschlechtliche Menschen fiir eine Teilnahme an For-
schungsprojekten eine schwer zu erreichende Gruppe. Die hegemonialen Silencing-
prozesse erschweren den Feldzugang erheblich (vgl. Kapitel II1.2). Auch eine vielsei-
tige, niederschwellige Adressierung im Feldzugang konnte eine grofRere Reichweite
und eine Diversitit von Studienteilnehmer*innen erméglichen (vgl. Kapitel I1I.2.3).
Die in der vorliegenden Studie rekonstruierten Erfahrungen unterliegen einer be-
sonderen biografischen Perspektivitit, die zukiinftige Forschung unter Berticksich-
tigung der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen erforderlich macht. Dabei
sind Erfahrungen junger Menschen in unterschiedlichen pidagogischen Kontexten
besonders relevant. Inter*Studies sind nicht nur ein junges Forschungsfeld in so-
zial- und geisteswissenschaftlichen Disziplinen, sondern auch ein sehr sensibles.
Jahrzehntelange Verobjektivierungsprozesse von intergeschlechtlichen Menschen,
fremdbestimmte bzw. nicht-konsensuelle medizinische Behandlungen und gewalt-
volle Normierungsprozesse, auch in Familie und Schule, tragen zur Sensibilitit die-
ses Forschungsfeldes bei. So sind besonders Fragen relevant, wer mit wem unter
welchen Machtverhiltnissen itber welche Inhalte spricht und zuhért. Wie in mei-
nen Erhebungen deutlich wurde, kénnen biografisch-narrative Interviews oder ein
Schreibaufruf einen diskursiven Raum eré6ffnen, sodass die Erfahrungen in einen
intelligiblen und erzahlerischen Bereich gelangen. Fiir zukiinftige Studien ist zu be-
riicksichtigen, dass sich ein Erzihlen tiber jene machtvollen Silencingerfahrungen
als sehr schwierig erweisen kann (vgl. Kapitel IV.1.3.6). Das Erzihlen bleibt sprach-
lich innerhalb heteronormativer Ordnungen, in denen aber auch einige Verschie-
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bungen und Umdeutungen eigener Erfahrungen und Selbstkonstruktionen méglich
werden (vgl. Kapitel IV.1.5).

Die in pidagogischen Kontexten explizite und implizite Herstellung von
ganz bestimmten Zwei-Korper-Geschlechterverstindnissen verunmdoglichen in-
tergeschlechtlichen Menschen, ihre Kérper (als Mann, Frau, inter, trans oder
nicht-binire Person) jenseits eines klinischen Blicks zu verstehen. Tabuisierung,
pathologische Selbstverstindnisse und Uberforderungen mit der Thematik in pad-
agogischen Kontexten (und dariiber hinaus) sind als symptomatische Folge eines
intra- und transdisziplinierten Irrtums und der daraus folgenden dispositiven
Entkonzeptualisierung von Intergeschlechtlichkeit zu identifizieren. Meine Studie
bietet durch die Sichtbarmachung bisher gesilencter Kérper und Lebensrealititen
erste Befunde zu bestehenden Diskursen, und Bearbeitungsméglichkeiten fiir neue
inter*inklusive pidagogische Riume.
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Hinweise zur Transkriptionsnotation der Interviews'

(Name, 3/4-9)
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parasprachliche Phanomene, Gerdusche

Teile wurden an dieser Stelle aus dem Transkript geloscht

Demnach sind die verwendeten Satzzeichen nicht grammatikalisch zu verstehen.

Nach einem Punkt kann beispielsweise auch eine Kleinschreibung folgen.

1 Texte aus dem Schreibaufruf folgen diesen Regeln nicht, sondern wurden direkt zitiert.
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