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Uli Streib-Brzič, Christiane Quadflieg (Hrsg.)

SCHOOL IS OUT ?!  Vergleichende Studie  
»Erfahrungen von Kindern aus Regenbogenfamilien in der Schule«  
durchgeführt in Deutschland, Slowenien und Schweden

Teilstudie Deutschland



Forscher_innen-Teams und Autor_innen
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Dass sich Familie verändert, sich neue »Lebens-, 

Liebes- und Beziehungsformen« (Dorett Funcke 

und Petra Thorn 2010), neue Familienmodelle und 

verwandtschaftliche Bezugssysteme herausbilden, 

wird in den letzten Jahren zunehmend zur Kennt-

nis genommen und diskutiert (Rosemarie Nave-

Herz 2009, Udo Rauchfleisch 1997 und 2001, Jean-

Claude Kaufmann 2006, Karin Zetterqvist Nelson 

2007). Als eine dieser neuen Familienformen rü-

cken Regenbogenfamilien, das heißt Familien, in 

denen sich die Eltern als lesbisch, schwul, bisexu-

ell, transgender oder queer (LGBTQ) identifizieren, 

in den Fokus. 

Gleichgeschlechtliche Paare, die Kinder erziehen, 

sehen sich mit vielfältigen und tief verwurzelten 

Vorurteilen konfrontiert (Eurobarometer 2006, Ma-

rina Rupp 2009). Ihre Erziehungsfähigkeit wird an-

gezweifelt und ein sorgenvoller Blick auf die Kinder 

gerichtet. Dementsprechend steht die rechtliche 

Gleichstellung von Regenbogenfamilien in vielen 

europäischen Ländern noch aus bzw. wurde erst in 

den letzten Jahren durchgesetzt.1

Eine Reihe von Studien hat sich seit den 1980er Jah-

ren mit Kindern von LGBTQ-Eltern beschäftigt. Die 

Forschungsarbeiten kommen übereinstimmend zu 

dem Ergebnis, dass sich Kinder, die mit LGBTQ-El-

tern aufwachsen, in ihrer Entwicklung nicht von de-

nen unterscheiden, die von heterosexuellen Eltern 

erzogen werden. Die Forscher_innen resümieren, 

dass Kinder aus Regenbogenfamilien tendenziell 

eine höhere soziale Kompetenz zeigen, respektvol-

ler auf Unterschiede reagieren und reflektiertes Ver-

ständnis von sexueller Identität haben (Fiona Tas-

ker und Susan Golombok 1997, Charlotte Patterson 

2005, Rupp 2009, Ina Carapacchio 2008, Nanette 

Gartrell 2010, Henny Bos 2008).2

Gleichzeitig beschäftigten sich wissenschaftliche 

Studien mit der Frage, ob Kinder mit LGBTQ-iden-

tifizierten Eltern aufgrund ihres Familienhintergrun-

des in Kontexten Gleichaltriger Hänseleien, Aus-

grenzung, Mobbing erleben. Diese Arbeiten geben 

Hinweise darauf, dass die Kinder durch die LGBTQ-

Lebensform ihrer Eltern von Diskriminierung und 

Stigmatisierung, also sowohl von direkten und in-

direkten Formen von Gewalt als auch von intentio-

nalen und nicht intentionalen Diskriminierung, be-

troffen sind. Diese Ausformungen von Gewalt und 

Diskriminierung können, da sie Bezüge zu der se-

xuellen Orientierung der Eltern herstellen, als ho-

Einleitung
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mophob identifiziert werden (Gartrell 2006, Rupp 

2009, Victoria Clarke, Celia Kitzinger und Jonathan 

Potter 2004, Bos 2008, Carapacchio 2008).

Nur wenige dieser Studien haben die Perspektive 

der Kinder in den Fokus gerückt und nicht nur die 

geschilderten Diskriminierungserfahrungen ana-

lysiert, sondern auch die von ihnen entwickelten 

Strategien, die sie in einem heteronormativen Um-

feld einsetzen, untersucht.

Diese Lücke wurde nun mit der vorliegenden Studie 

geschlossen. 

Insgesamt haben wir 124 offene leitfadengestütz-

te Interviews mit Kindern und Jugendlichen, Eltern 

und pädagogischen Expert_innen durchgeführt. 

Die Studie wurde parallel in allen drei beteiligten 

Ländern, Schweden, Slowenien und Deutschland, 

im Zeitraum von 2010 bis 2011 durchgeführt. 

Initiiert und koordiniert wurde das Forschungspro-

jekt vom Zentrum für transdisziplinäre Geschlech-

terstudien (ZtG) der Humboldt-Universität zu 

Berlin und in Zusammenarbeit mit Forscher_innen-

Teams der Universität Lund in Schweden (Zentrum 

für Genderstudies) und der Universität Ljubljana 

in Slowenien (Fakultät für soziale Arbeit) realisiert. 

Bei der Auswahl der Länder war entscheidend, 

dass sie unterschiedliche sozio-politische Situatio-

nen abbilden und damit einen Vergleich und mög-

licherweise eine Übertragbarkeit auf andere euro-

päische Länder erlauben. Schweden hat die längste 

Tradition, was das sozialpolitische Engagement und 

die öffentliche Diskussion von LGBTQ-Lebensfor-

men anbelangt, und die fortschrittlichste Gesetz-

gebung der drei beteiligten Länder. Dem seit 1995 

bestehenden Lebenspartnerschaftsgesetz folgte 

2002 die Möglichkeit zur Adoption, 2005 der Zu-

gang zu Reproduktionsmedizin und 2009 die Öff-

nung der Ehe. Slowenien dagegen hat als osteuro-

päisches Land eine relativ junge Geschichte, was 

den Kampf um Sichtbarkeit und rechtliche Gleich-

stellung von LGBTQ-Lebensformen betrifft. Nichts-

destotrotz gibt es ganz aktuell eine Gesetzesinitia-

tive, die eine Reform des Familien- und Elternrechts 

und die Gleichstellung gleichgeschlechtlicher Le-

benspartnerschaften mit der Ehe anstrebt. Gleich-

zeitig ist Slowenien ein Land mit einer Einwoh-

ner_innenzahl von weniger als zwei Millionen und 

damit das kleinste Land der drei an der Studie be-

teiligten. Deutschland liegt ›in der Mitte‹, bezogen 

1	 Bisher	haben	in	Europa	Bel-

gien,	die	Niederlande,	Norwegen,	

Island,	Portugal,	Schweden	und	

Spanien	die	Ehe	für	gleichge-

schlechtliche	Paare	geöffnet.	In	

diesen	sieben	Ländern	ist	–	mit	

Ausnahme	von	Portugal	–	ho-

mosexuellen	Paaren	sowohl	der	

Zugang	zu	Samenbanken	und	

Inseminationskliniken	als	auch	ge-

meinschaftliche	Adoption	möglich.

2	 Zur	Metaanalyse	vorhandener	

Forschungsarbeiten	siehe	Judith	

Stacey	&	Timothy	Biblarz	2001	

sowie	Elke	Jansen	&	Melanie	

C.	Steffens	2006.	Insbesondere	

Judith	Stacey	und	Timothy	Biblarz	

weisen	kritisch	darauf	hin,	dass	

den	vorliegenden	Studien	nahezu	

ausnahmslos	ein	heteronormativer	

Maßstab	zugrunde	liegt.
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3	 	Die	Schreibweise	ist	inspiriert	

von	Diskussionen	zu	kreativem	

Schreiben,	vergleiche	Hornscheidt	

2011.

4	 Inspiriert	durch	die	Forschung	

zu	normenkritischer	Pädagogik	

nehmen	wir	kritisch	Bezug	auf	

den	Begriff	der	›Toleranz‹,	der	

Hierarchien	zwischen	einem	›Wir‹	

und	einem	›Anderen‹	festlegt	und	

reproduziert.	Stattdessen	interes-

sieren	wir	uns	für	die	diskursiven	

Praktiken,	die	dieses	›Andere‹	

herstellt.

auf seine geografische Lage auf der Nord-Süd-Ach-

se wie auch auf seine Geschichte der schwul-lesbi-

schen Bürgerrechtsbewegung, die Sichtbarkeit der 

vielfältigen LGBTQ-Lebensformen und Präsenz von 

Regenbogenfamilien.

Für die Studie wurde ein qualitativer Zugang ge-

wählt. Ziel war es, zu erfahren, welche Erfahrungen 

Kinder, die in Regenbogenfamilien aufwachsen, aus 

dem Kontext Schule berichten, inwieweit sie von in-

direkter oder direkter Gewalt betroffen sind, die als 

homophob motiviert kategorisiert werden kann und 

welche Strategien sie entwickelt haben und einset-

zen, um der De-Normalisierung, mit der sie in ei-

nem heteronormativen Umfeld konfrontiert sind, 

zu begegnen.

Den Begriff De-Normalisierung3 haben wir gewählt, 

um auszudrücken, dass Prozesse des Ausschlie-

ßens oder des Othering den Effekt haben, eine ver-

meintliche Normalität zu bestätigen und damit zu-

gleich Normierungen zu reproduzieren.4

Wichtig war uns, die Handlungsmächtigkeit der 

Kinder und Jugendlichen aus Regenbogenfamili-

en in den Mittelpunkt zu rücken. Ihre Narrative, 

Erzählungen und Beschreibungen bildeten somit 

das Zentrum der Studie. Flankierend dazu wurden 

LGBTQ-Eltern befragt, um einerseits die Aussagen 

der Kinder zu kontextualisieren und einordnen zu 

können, aber auch, um die elterlichen Perspektiven, 

ihre Erwartungen und Befürchtungen auf die Insti-

tution Schule bezogen zu erheben. Um eine weite-

re Perspektive einzuführen, wurden Interviews mit 

Expert_innen, das heißt Lehrer_innen, Pädagog_in-

nen und politischen Aktivist_innen, durchgeführt, 

um ihrerseits eine Einschätzung zu Gewalterfah-

rungen von Kindern aus Regenbogenfamilien und 

Aussagen zum Handlungsbedarf bezüglich der Un-

terrichtsgestaltung zu erhalten.

Dass wir uns auf den Kontext Schule konzentriert 

haben, liegt darin begründet, dass Schule eine zen-

trale Sozialisationsinstanz für Kinder und Jugend-

liche darstellt. Schule soll Wissen, aber auch sozi-

ale und moralische Kompetenz vermitteln. Und: 

Schule hat den Auftrag, allen Schüler_innen unab-

hängig von Herkunft, Geschlecht, Religion und –  

wie Schulgesetzgebung in allen drei Länder ergänzt –  

sexueller Identität dieselben Bildungschancen zu 

ermöglichen (Schulgesetzt des Landes Berlin 2004, 

§ 12  (6); Schwedisches Schulgesetz 2010; Janez 

Krek & Mira Metljak 2011). Gleichzeitig findet in der 

Schule Lernen auch informell und außerhalb des 

Unterrichts in der Peergroup statt. Damit gilt Schu-

le auch als Ort, an dem gesellschaftliche Werte ver-

mittelt und eingeübt werden – Werte, die innerhalb 

der Schüler_innenschaft gelten, die im Lehrplan 

und in den Unterrichtsmaterialien dargestellt wie 

auch von den Pädagog_innen vermittelt werden.

Unsere Arbeit verorten wir im kritischen For-

schungsfeld queer-feministischer Studien mit ei-

nem Fokus auf Machtverhältnisse und Normie-

rungsprozesse. In dieser Bezugnahme verwenden 

wir auch das Konzept Heteronormativität, welches 

innerhalb einer feministischen Analyse als Normie-

rung identifiziert werden kann und auf Kosten an-

derer Beziehungsentwürfe soziale und kulturelle Er-

wartungen stellt. Darüber hinaus rekonstruiert es 

die Naturalisierung von Zweigeschlechtlichkeit. 

Innerhalb unserer Forscher_innengruppe haben wir 

immer wieder den Gebrauch von Begrifflichkeiten 

reflektiert und diskutiert.

Wenn wir von Gewalt sprechen, so beziehen wir 

uns auf einen Gewaltbegriff, der nicht nur physi-

sche Gewalt (Peter Imbusch 2002) als solche be-

nennt, sondern auch psychische, verbale und sym-

bolische Gewalt (Judith Butler 1997), strukturelle 

Gewalt (Johan Galtung 1975) wie auch Unsichtbar-

machen und Verschweigen als solche identifiziert.

Unter homophob (ebenso wie transphob) motivier-

ter Gewalt werden von uns Gewaltformen gefasst, 

die sich gegen LGBTQ-Lebensformen richten. Da-

bei teilen wir die von Gregory Herek formulierte Kri-

tik, dass Homophobie als psychologisches Konzept 

homosexuellenfeindliches Verhalten individualisiert 

und pathologisiert, die gesellschaftliche Dimension 

von Heteronormativität und eine kritische feminis-

tische Perspektive auf damit verbundene historisch 

gewordene, machtvolle Genderkonstruktionen und 

-konstellationen und deren Normativierung und 

Normalisierung ausblendet (Herek 2004). Wir ha-

ben uns trotz dieser Einwände dafür entschieden, 

den Begriff zu benutzen, da er sich europaweit als 

sprachlicher Code für aggressiv-ablehnendes Ver-

halten gegen LGBTQ als Lebensform etabliert hat. 

Treffender wäre jedoch, diese Gewaltformen als 

›heteronormative Gewalt‹ zu bezeichnen.

Wir hoffen, dass die Studie einen Beitrag dazu leis-

tet, Regenbogenfamilien als Teil gesellschaftlicher 

Realität sichtbar zu machen und die Diskussion, 

wie LGBTQ-Lebensweisen im Schulalltag und den 

Unterrichtsmaterialien Thema werden können, be-

reichert und nicht zuletzt das Bewusstsein für 

Gleichberechtigung, Diversität und eine kritische 

Befragung sozialer Normierungen schärft.
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5	 Dieses	Familienmodell	ist	in	

Schweden	populär	und	wird	dort	

›Kleeblatt-Familie‹	genannt.

6	 Erlaubt	ist	Surrogat-Mutter-

schaft	unter	anderem	in	England,	

Griechenland,	Spanien,	Südafrika,	

Israel,	Kanada.

Während Schwule und Lesben seit den 70er-Jah-

ren mit unterschiedlichen politischen Ausrichtun-

gen gegen Heterosexismus und für eine queere 

Perspektive kämpften, sich für gesellschaftliche An-

erkennung und rechtliche Gleichstellung einsetz-

ten und damit zunehmend sichtbar wurden, wur-

de die Tatsache, dass Lesben und Schwule Eltern 

sind oder den Wunsch haben, eine Familie zu grün-

den, erst Ende der 80er-Jahre Thema in der bundes-

deutschen Öffentlichkeit. Gerd Büntzlys Veröffent-

lichung »Schwule Väter« erschien 1988, 1991 die 

erste Publikation zu lesbischer Mutterschaft (Streib 

1991), der weitere folgten (Sasse 1995, Thiel 1996, 

Streib 1996, Rauchfleisch 1997, Streib-Brzič & Ger-

lach 2005, Gerlach 2010). Lesbische Mütter und 

schwule Väter begannen sich zu Gruppen und In-

itiativen zu organisieren, das erste Schwule-Väter-

Treffen fand 1986 im Waldschlösschen bei Kassel 

statt, 2010 feierte die mittlerweile bundesweit ver-

tretene Netzwerkinitiative ihr 25-jähriges Jubiläum. 

Unter dem Dach des LSVD (Lesben- und Schwulen-

verband in Deutschland) folgte 2000 die Gründung 

der »Initiative lesbischer und schwuler Eltern« 

(ILSE), die mittlerweile in jedem Bundesland mit ei-

ner Regionalgruppen vertreten ist.

Auch wenn Umfragen – wie die des »Eurobarome-

ter« 2006 – zeigen, dass es nach wie vor Vorbehal-

te gibt, sich Schwule oder Lesben als kompetente 

Eltern vorzustellen, wird Elternschaft von LGBTQ-

identifizierten Menschen zunehmend als mögliches 

Lebenskonzept diskutiert und umgesetzt. LGBTQ-

identifizierte Menschen gründen Familien, sie neh-

men Pflegekinder auf oder entschließen sich zu Ad-

option, wählen eine Zeugung durch Insemination 

oder ein heterosexuelles Arrangement und setzen 

Elternschaft als Paar, als Einzelperson oder zusam-

men mit mehreren Personen – zum Beispiel einem 

Frauen- und einem Männerpaar5 – um.

Die erste repräsentative Studie in Deutschland, 

die sich mit der Situation von Kindern in Regen-

bogenfamilien beschäftigte – initiiert vom Bun-

desministerium der Justiz – wurde 2006 bis 2009 

durchgeführt. Die Ergebnisse bestätigen, was an-

dere Forschungen zuvor bereits resümiert hatten, 

nämlich dass sich die Kinder in ihrer psychosozia-

len Entwicklung nicht von denen heterosexueller El-

tern unterscheiden (Rupp 2009, Jansen und Stef-

fens 2006). Eine weitere Studie zur Situation von 

Regenbogenfamilien wurde 2011 von der Stadt Köln 

in Kooperation mit dem LSVD und der Organisati-

on RUBICON im Rahmen des EU-Projekts AHEAD 

(Against Homophobia European Local Administra-

tion Devices) durchgeführt, um wirksame Maßnah-

men gegen homophobe Diskriminierung zu entwi-

ckeln und umzusetzen (Dominic Frohn u.a. 2011). 

Rechtlich besser abgesichert sind Regenbogenfami-

lien, seitdem 2005 die Änderung des bereits 2001 

in Kraft getretenen Lebenspartnerschaftsgesetzes  

(LPartG) umgesetzt worden ist und damit beide  

Lebenspartner_innen durch Stiefkindadoption das 

Elternrecht erhalten können. Nach wie vor steht 

die Gleichstellung im Steuerrecht noch aus, die 

die zum Teil erhebliche finanzielle Benachteiligung 

von Regenbogenfamilien gegenüber heterosexuel-

len Familien beenden würde. Der Europäische Ge-

richtshof (EuGH) hat Deutschland im Juni 2011 er-

neut dazu aufgerufen, seine Gesetzgebung auf die 

Gleichbehandlungsrichtlinie (2000 / 78, in Kraft seit 

2003) abzustimmen und sicherzustellen, dass ho-

mosexuellen Paaren die gleichen Rechte wie hetero-

sexuellen zugestanden werden. Dies könnte die Be-

strebungen unterstützen, eine Gleichstellung zehn 

Jahre nach Einführung des Lebenspartnerschaftsge-

setzes tatsächlich umzusetzen.

Ungleichheiten bestehen auch hinsichtlich des Zu-

gangs zur Reproduktionsmedizin. Lesbischen Frau-

en ist es – weder als Paar noch als Einzelperson – 

gestattet, Samenbanken in Anspruch zu nehmen. 

Ebenfalls ist es gleichgeschlechtlichen Paaren nicht 

möglich, gemeinsam ein Kind zu adoptieren. Eine 

Fremdadoption ist außer von Ehepaaren zwar Ein-

zelpersonen möglich (§ 1741 BGB), eine anschließen-

de Stiefkindadoption durch die Lebenspartner_in  

jedoch ausgeschlossen. Das Elternrecht verbleibt 

damit bei einer der Lebenspartner_innen. Die in 

anderen Ländern von schwulen Männern genutz-

te Möglichkeit, mittels Leihmutterschaft eine Fami-

lie zu gründen, ist dagegen in Deutschland durch 

das Embryonenschutzgesetz (ESchG) explizit ver-

boten.6

Ob und in welcher Weise in der Unterrichtspraxis 

gleichgeschlechtliche Lebensformen thematisiert 

werden, ist von den jeweiligen Rahmenplänen und 

Umsetzungsvorschriften der Kultusministerien der 

einzelnen Bundesländer – und nicht zuletzt vom 

Engagement der Pädagog_innen – abhängig. In den 

Hinweisen zum Rahmenlehrplan für Berliner Schu-

len ist beispielsweise der Hinweis enthalten, dass 

Sozio-politischer Kontext –  
Regenbogenfamilien in Deutschland

Uli Streib-Brzič, Christiane Quadflieg
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»unterschiedliche Lebensstile« im Sexualkunde-

unterricht thematisiert und »gleichgeschlechtliche 

Lebensweisen in ihrer Vielfalt« dargestellt werden 

sollen, denn »die Gesellschaft gibt bisher überwie-

gend heterosexuelle Leitbilder vor« (Rahmenplan 

für Unterricht und Erziehung in der Berliner Schu-

le AV  27, 2001).7 Die seit 2010 laufende Kampagne 

»Berlin tritt ein für Selbstbestimmung und sexuelle 

Vielfalt« richtet sich besonders an Schulen und die 

Bildungsverwaltung mit dem Ziel, das Thema Ho-

mosexualität als Bestandteil des Unterrichts zu eta-

blieren, um homophoben Einstellungen entgegen-

zuwirken.

Es gibt eine Anzahl pädagogischer Materialien und 

ausgearbeiteter Unterrichtskonzepte, um mit Kin-

dern und Jugendlichen unterschiedlicher Altersstu-

fen das Thema Homosexualität und sexuelle Iden-

tität zu besprechen. Materialien, Literaturlisten, 

Handlungsempfehlungen für Pädagog_innen eben-

so wie ein Beratungs- und Fortbildungsangebot 

werden von verschiedenen LGBTQ-Initiativen be-

reitgestellt.8

7	 Neben	Berlin	haben	auch	

Brandenburg,	Hamburg,	Nord-	

rhein-Westfalen	und	Schleswig-

Holstein	Richtlinien	zur	Sexual-	

erziehung	erarbeitet,	die	LGBTQ-

Lebensweisen	›gleichwertig‹	

thematisieren.

8	 Siehe	unter	anderem		

http://www.queerformat.de;	

http://www.schlau-nrw.de.	Die	

aus	Ergebnissen	der	vorliegenden	

Studie	erarbeiteten	pädagogi-

schen	Materialien	zum	Thema	

»Was	ist	eigentlich	NORMAL?!«	

stehen	unter		

http://www.gender.hu-berlin.de/	

rainbowchildren/downloads/	

materialien	zum	kostenlosen	

Download	bereit.



11

Für unseren Forschungsprozess stellte es eine Be-

reicherung dar, dass wir als Forscher_innen unter-

schiedliche berufliche und theoretische Hintergrün-

de und Erfahrungen in das Projekt einbrachten und 

uns damit sowohl in den Diskussionen im transna-

tionalen Kontext wie auch in der Arbeit in den län-

derbezogenen Teams herausgefordert und inspi-

riert haben. 

Unsere Analyse, verortet in der feministischen The-

orie, bezieht sich auf interdisziplinäre Ansätze und 

Konzepte, die die Herstellung von Normen kritisch 

untersuchen. Des Weiteren hatte die Selbstrefle-

xion als Forschende einen wichtigen Stellenwert. 

Hier war uns wichtig, zu reflektieren, wie wir unsere 

Interpretationen in epistemologische Perspektiven 

und ethische Überlegungen, orientiert an sozialer 

Gerechtigkeit, einbetten (Haraway 1988). Mit die-

sem Ansatz problematisieren wir die Instrumenta-

lisierung von Wissen, mit dem – wie postkoloniale, 

poststrukturalistische und queer-feministische The-

oretiker_innen kritisiert haben – die Reproduktion 

von Unterdrückungsmechanismen stattfindet. Die-

se Mechanismen können sich in Normativierung, 

Normalisierung, in essentialistischen Identitätskon-

zepten oder in einer konkreten Beschneidung von 

Menschenrechten ausdrücken (Brown 1995, Ras-

mussen 2010). 

Wir gehen mit unserer Forschung davon aus, dass 

die Frage, wie Familien- und Verwandtschaftsver-

hältnisse in der Schule verhandelt werden, nicht nur 

für Kinder und Jugendliche, die mit LGBTQ-identi-

fizierten Eltern aufwachsen, sondern vielmehr für 

alle Schüler_innen von Bedeutung ist. Epstein hat 

darauf verwiesen, dass Schule nicht nur ein Ort ist, 

an dem kulturelle Normen reproduziert werden, 

sondern sie auch hergestellt werden. Sie schreibt: 

»Schools	not	only	reproduce	dominant	cultural	norms	

such	 as	 homophobia,	 sexism	 and	 heterosexism,	 but	

are	 important	 sites	 for	 the	 production	 of	 sexual	 and	

other	 identities.« (Epstein 1999: 68) Dabei betont 

sie, dass »understandings	of	the	meanings	and	prac-

tises	that	make	up	broader	student	cultures	around	is-

sues	of	 sexuality	and	 family	are	crucial	 to	developing	

pedagogical	 and	 administrative	 practises	 that	 effec-

tively	challenge	dominant	norms« (ebenda).

Diesen Denkbewegungen folgend haben wir analy-

siert, wie Be-Deutungen und soziale Zuschreibun-

gen vermittelt durch die Kategorien Gender / sexuel-

le Identität und Familie im Kontext pädagogischer 

Erziehung re-produziert werden. Dabei hat uns ins-

besondere interessiert, wie diese Zuschreibungen 

durch heteronormative Praktiken der De-Norma-

lisierung bzw. durch verschiedene Formen homo-

phob konnotierter Gewalt bestätigt werden.

›Familie‹ und Heteronormativät

Als unsere zentrale theoretische Herausforderung 

hat sich die Dekonstruktion von Vorstellungen von 

›Familie‹ und Identitätsformationen zu Gender / se-

xueller Identität erwiesen, da auf alle drei Konzep-

te bezogen normative Verständnisse als alltägliche 

Bezugsgrößen in Diskussionen im Rahmen päda-

gogischer Bildung und Erziehung dominieren. Das 

Konzept der Heteronormativität ermöglicht eine 

kritische Lesart von Vorstellungen von Familie, 

weil es normative Annahmen in Frage stellt, statt 

nicht-normative Familienformationen als deviant 

zu bestätigen. Mit dem Konzept der Heteronorma-

tivität können die normativen Annahmen hinter ver-

meintlich ›natürlichen‹ oder ›normalen‹ sozialen  

Formationen und Beziehungen, wie zum Beispiel 

dem »heterosexuellen, monogamen, weißen Mit-

telklassepaar« (Butler 1991, Rosenberg 2002), be-

leuchtet werden. Dass solche Formationen als 

›normal‹ betrachtet werden, liegt daran, dass sie 

im Rahmen sozialer Aushandlungsprozesse ge-

sellschaftlich in Gesetze und Gewohnheiten einge-

schrieben sind und durch soziale wie strukturelle 

Normalisierungspraktiken permanent diskursiv re-

produziert werden.

Heteronormative Strukturen umfassen auch solche 

von Regenbogenfamilien. Weil alle sozialen Bezie-

hungen von alltäglichen heteronormativen Vorstel-

lungen geprägt sind, ist für Regenbogenfamilien 

damit eine tendenzielle Erfahrung bzw. eine diskur-

siv formulierte Erwartung von Diskriminierung ver-

bunden.

Zu verzeichnen ist hierbei eine Tendenz, Kinder 

und Jugendliche mit LGBTQ-identifizierten Eltern 

diskursiv und strukturell zu viktimisieren. Dies ge-

schieht durch eine Sexualisierung der Lebensfor-

men ihrer Eltern und drückt sich unter anderem 

dadurch aus, dass den Kindern und Jugendlichen 

tendenziell eine nicht-heteronormative Sexualität  

zugeordnet wird (Mooney-Somers & Somers 2009).

Mit Stevi Jackson können soziale Konstruktionen 

von Gender / sexueller Identität auf vier Ebenen the-

Theoretischer Bezugsrahmen

Maja Pan, Irina Schmitt, Christiane Quadflieg, Malena Gustavson,  
Ana M. Sobočan, Uli Streib-Brzič, Darja Zaviršek
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oretisiert werden: »the	structural,	at	which	gender	is	

constructed	as	a	hierarchical	social	division	and	hete-

rosexuality	 institutionalized,	 for	 example,	 by	 marria-

ge,	 the	 law	 and	 the	 state;	 the	 level	 of	 meaning,	 en-

compassing	the	discursive	construction	of	gender	and	

sexuality	and	the	meanings	negotiated	in	everyday	so-

cial	 interaction;	 the	 level	 of	 routine,	 everyday	 social	

practices	through	which	gender	and	sexuality	are	con-

stantly	constituted	and	reconstituted	within	localized	

contexts	and	relationships;	and	finally,	at	the	 level	of	

subjectivity	 though	 which	 we	 experience	 desires	 and	

emotions	 and	 make	 sense	 of	 ourselves	 as	 embodied	

gendered	and	sexual	beings« (Jackson 2005: 8 f.).

In der vorliegenden Studie verstehen wir die Kri-

tik an der Normalisierung von Heterosexualität auf 

allen diesen vier Ebenen als zentral für das Ver-

ständnis von sozialen und politischen diskursiven 

Praktiken, auch solcher, die in pädagogischen In-

stitutionen und in der Schule wirksam sind. Diese 

Praktiken bringen Machthierarchien der Differenz 

zwischen sexuellen Begehrensformen und Identifi-

zierungen durch wiederholtes Bestätigen der Dicho-

tomie von männlicher / weiblicher Körperlichkeit –  

und damit von Zweigeschlechtlichkeit – hervor und 

erhalten diese Machthierarchien aufrecht.

Der Bildungsforscher Kevin K.  Kumashiro legt dar: 

»Oppression	 originates	 in	 discourse,	 and,	 in	 particu-

lar,	 in	 the	 citing	 of	 particular	 discourses,	 which	 fra-

me	how	people	think,	feel,	act,	and	interact.	In	other	

words,	 oppression	 is	 the	 citing	 of	 harmful	 discourses	

and	there	petition	of	harmful	histories.«	(Kumashiro 

2000: 40)

Gewalt und Homophobie kritisch 
befragen

Wir beziehen uns mit unserer Arbeit auf eine quee-

re, analytische Perspektive, aus der das Subjekt 

als eines durch Diskurse und Positionen innerhalb 

von Familienformationen konstituiertes verstan-

den wird, das diese Diskurse wiederum konstituiert 

und stützt. Auf diese Weise lassen sich verschiede-

ne Konzepte und Praktiken nicht-konventioneller, 

nicht-heteronormativer Beziehungen, die unter an-

derem von Regenbogenfamilien verkörpert bzw. re-

präsentiert werden, in Hinblick auf ihre möglichen 

destabilisierenden Effekte innerhalb einer normati-

ven heterosexuellen Matrix betrachten (Bower und 

Klecka 2009, Butler 1991, Butler 1997).

Konzeptualisierung von Gewalt

Wir konzeptualisieren Gewalt innerhalb gesell-

schaftlicher Verhältnisse von Dominanz und Diskri-

minierungen und deren Interdependenzen.

Wir beziehen uns dabei auf Gewaltkonzepte, die  

nicht auf Dimensionen körperlicher Gewalt im Sinne  

von Zwangseinwirkungen begrenzt sind (Neidthardt  

1986) oder die als intentionale Machtaktionen mit 

dem Effekt körperlicher Verletzungen definiert sind 

(Popitz 1992), sondern auf Konzepte mit einer um-

fassenderen Definition von Gewalt (Popp 2002). 

Diese Konzepte beinhalten psychische Gewalt, die 

sich als relationale Gewalt meist eher versteckt und 

auf verbaler wie nonverbaler Ebene ausdrückt. Ihre 

Ausformungen umfassen unter anderem Demüti-

gungen, Ausschluss, Rufschädigung durch das Ver-

breiten von Gerüchten (Ittel und Salisch 2005) ge-

nauso wie Mobbing, definiert als systematische 

Misshandlung einer Person durch einen Täter bzw. 

eine kleine Gruppe über einen längeren Zeitraum 

hinweg (Schäfer und Herpell 2010).

Das Verständnis von Gewalt, auf das wir uns bezie-

hen, schließt auch institutionalisierte, gesellschaft-

liche und symbolische Strukturen als mögliche ge-

walterzeugende Faktoren mit ein (Galtung 1975, 

Bourdieu 1973). Hierzu gehören für uns außerdem 

das Unsichtbarmachen und Be-/Verschweigen als 

Praxen der Normalisierung (Stuve et al. 2010).

Konzeptualisierung von Homophobie 
und De-Normalisierung

Unsere Diskussionen reflektieren unterschiedliche 

analytische Bezugsrahmen, mit denen wir die Erfah-

rungen von Kindern und Jugendlichen aus Regen-

bogenfamilien, die möglicherweise von verschiede- 

nen Formen von Gewalt betroffen sind, beschrei-

ben.

Diskriminierende Praktiken wie Homophobie, Trans- 

phobie und De-Normalisierung positionieren wir 

innerhalb dieser Konzeptualisierungen von Gewalt. 

Homophobie kann dabei in erster Linie als negati-

ve Haltung gegenüber bzw. Diskriminierung von 

Personen, die als lesbisch, bisexuell oder schwul 

betrachtet werden bzw. sich in dieser Weise iden-

tifizieren, zusammengefasst werden. Homophobie 

bezieht sich also auf nicht-heterosexuelle Formen 

von Sexualität bzw. sozio-sexuelle Identifikationen 

und dabei indirekt auf damit verbundene, nicht-kon-

forme Genderzuschreibungen. Transphobie kann  

als negative Haltung und Diskriminierung gegen 

Transgender und Transsexuelle bzw. Personen, die 

als transgender oder transsexuell betrachtet wer-

den, zusammengefasst werden und bezieht sich da-

mit auf solche Zuschreibungen und Selbstentwürfe 

von Gender, die als nicht-konforme Genderperfor-

mances betrachtet werden.

Im Anschluss an das Konzept der Normalisierung 

von Foucault und dessen genderkritischen Rezepti-

on durch Butler schlagen wir den Begriff der ›De-

Normalisierung‹ vor, um die Effekte der Normali-

sierung zu verdeutlichen. De-Normalisierung meint 

hier den Prozess oder Akt der Ausschließung / Aus-

grenzung von Personen und darin verkörperten 
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Praktiken und Ideen, die (damit) als nicht-normal, 

das heißt als nicht den (Hetero-)Normen entspre-

chend, dargestellt werden. Diese Ausschließung 

und Markierung als »deviante Andere« (Hark 1999) 

funktioniert gleichzeitig als Bestätigung der beste-

henden Normen und Normalitätsvorstellungen 

(Butler 2009).

Mit dem Begriff der De-Normalisierung zu ar-

beiten, betont eine Perspektive auf die regulati-

ven Machteffekte von Heteronormativität sowohl 

im Kontext von Aushandlungsprozessen sozialer 

Macht, Fragen nach Hierarchie und Status inner-

halb von Peergroups als auch auf interpersonel-

ler und struktureller Ebene innerhalb der Instituti-

on Schule (Schulstrukturen, Lehrpläne, Haltungen 

von Pädagog_innen und deren Umgang mit nicht-

heteronormativen Lebensweisen wie zum Beispiel 

nicht-heteronormativer Familien).

Normalisierung bzw. De-Normalisierung wirkt auf 

diskursiver und dabei vorzugsweise auf verbaler 

bzw. nonverbaler Ebene gerade dadurch, dass be-

stimmte soziale Normen und Verhaltensweisen vo-

rausgesetzt werden. Gleichzeitig werden Verhal-

tensweisen, die den angenommenen vermeintlich 

nicht entsprechen, als anders bzw. deviant markiert 

und gleichzeitig oder im Folgenden be-/verschwie-

gen und unsichtbar gemacht.

Ein Beispiel dafür, wie De-Normalisierung funkti-

oniert, ist die scheinbar unschuldige Strategie des 

»Ich frage doch bloß« bzw. »Man wird ja wohl noch 

Fragen dürfen«, womit bereits implizit ein Unter-

schied, ein Anderes markiert wird.9

»The	 capacity	 of	 ignorance	 to	 appear	 innocent	 and	

passive	may	well	 be	an	operation	of	 its	 power,	while	

the	appearance	 itself	of	 innocence	and	passivity	may	

be	one	of	its	effects.« (Sullivan 2004: 169)

Innerhalb unseres internationalen Forschungsteams  

haben wir die Bedeutungen und Implikationen 

von Konzepten wie ›Homophobie‹ und ›Transpho-

bie‹ für unsere Studie reflektiert. Dies schlägt sich 

in einer länderspezifisch – und dabei theoretisch 

wie politisch motivierten – unterschiedlichen Um-

gangsweise mit diesen Begrifflichkeiten nieder.10

Argumente, die sich für eine Verwendung der Be-

grifflichkeiten ›Homophobie‹ und ›Transphobie‹ 

aussprechen, verweisen darauf, dass diese zur Be-

zeichnung und Beschreibung existierender Macht-

verhältnisse und deren aggressiv-ablehnenden Ef-

fekten (EU-Agentur für Grundrechte 2009) genauso 

wie zur Markierung der fortgesetzten Anstrengun-

gen, diese zu verändern, unverzichtbar seien.

Arbeiten zu Homophobie und Transphobie könn-

ten, so ein weiteres Argument, dazu beitragen, die 

strukturelle Einbettung von diskriminierenden Stra-

tegien besser zu verstehen (Meyer 2009). Hier wird 

darauf verwiesen, dass Homophobie und Trans-

phobie zum Beispiel von Kindern und Jugendlichen 

aus Regenbogenfamilien und damit auch jenseits 

einer individuellen LGBTQ-Identifizierung erlebt 

werden könne (Bouley 2007).

Kritische Einwände gegenüber einer Verwendung 

des Begriffs ›Homophobie‹ betonen, dass der Be-

griff zu einer Homogenisierung von Formen nicht-

heteronormativer Erfahrungen einlade. Entspre-

chende Diskriminierungspraktiken gegenüber 

LGBTQ-identifizierten Personen würden dabei in-

dividualisiert, pathologisiert und damit die struk-

turellen wie interpersonellen Machtverhältnisse 

innerhalb heterosexistischer Praxen der sozialen 

Stigmatisierung verschleiert (Herek 2004).

Aus einer feministischen Perspektive wird darüber 

hinaus hervorgehoben, dass der Begriff ›Homo-

phobie‹ es nicht leiste, eine Kritik an sexistischen 

Gendernormen und Machtverhältnissen sowie am 

Konzept hegemonialer Zweigeschlechtlichkeit mit-

zutransportieren (Marehn 2011).

Verwiesen sei hier auch darauf, dass nicht alle For-

scher_innen im Feld den Begriff ›Homophobie‹ 

benutzen, um die Erfahrungen von Kindern und 

Jugendlichen in Regenbogenfamilien zu analysie-

ren. Beispielsweise beschreibt Susan Golombok, 

dass Jugendliche mit lesbischen Eltern nicht öfter 

als ihre Klassenkamerad_innen ›geärgert‹ würden, 

sich diese Hänseleien jedoch häufiger auf die les-

bische Lebensform ihrer Mütter bezögen (Golom-

bok 2008). 

Diese unterschiedlichen Positionen und ihre Impli-

kationen werden in der Darstellung der länderbezo-

genen Studienergebnisse deutlich.

9	 So	geschehen,	wenn	beispiels-

weise	eine	unserer	Interviewteil-

nehmer_innen	von	einer	Päda-

gog_in	wiederholt	gefragt	wird,	ob	

und	in	welchem	verwandtschaft-

lichen	Verhältnis	sie	sich	nun	zu	

dem	Kind	befände,	das	sie	täglich	

im	Wechsel	mit	ihrer	Partnerin	

vom	Hort	abholt	und	hierbei	diver-

se	Spekulationen	von	»Tante	bis	

Opa«	provozierte,	während	ihre	

Partnerin	als	biologische	Mutter	

einen	akzeptierten	Status	hatte.

10	 In	der	deutschen	Studie	

favorisieren	wir	den	Begriff	der	

›heteronormativen	De-Normalisie-

rung‹	zur	Konzeptualisierung	von	

Diskriminierungspraxen	gegenüber	

Kindern	und	Jugendlichen	aus	

Regenbogenfamilien.
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Methodologie und Forschungsfrage

Ana M. Sobočan, Malena Gustavson, Irina Schmitt, Darja Zaviršek,  
Evelyn Hayn, Maja Pan, Christiane Quadflieg, Uli Streib-Brzič

Die zentrale Frage dieser Studie lautete:

Welche Erfahrungen machen Kinder und Jugend- 

liche mit LGBTQ-identifizierten Eltern in Deutsch-

land, Slowenien und Schweden im Kontext Schule 

und welche Strategien entwickeln sie im Umgang 

damit ?

Wir wollten mehr darüber erfahren, ob und wie Kin-

der und Jugendliche, die in Regenbogenfamilien 

aufwachsen, Schule als heteronormativ geprägten 

Ort antizipieren und erleben und wie sie mit mög-

lichen Formen von Diskriminierung umgehen. Uns 

interessierte dabei auch, wie sich die Kinder und Ju-

gendlichen in Lehrplänen, Unterrichtsmaterialien 

und -gesprächen repräsentiert fühlen und welche 

Verhaltensweisen von Lehrer_innen und Eltern von 

diesen als unterstützend empfunden werden. Und 

schließlich war es uns ein Anliegen, zu erfahren, 

welche Veränderungswünsche und Empfehlungen 

Kinder und Jugendliche in Bezug auf Schule formu-

lieren.

Die Erfahrungen der Studienteilnehmer_innen re-

flektieren aus unserer Sicht in einem umfassende-

ren Sinne Funktionen und Effekte von Aushand-

lungsprozessen von Partizipation und Ausschluss 

im Sozialraum Schule. Damit sind die Narrative der 

befragten Kinder und Jugendlichen unseres Erach-

tens für alle Kinder und Jugendlichen, die sich im 

Kontext Schule bewegen, relevant.

Strategien befragen

Statt explizit nach Erleben von homophob konno-

tierten Formen von Gewalt zu fragen, haben wir 

uns für eine offenere Herangehensweise entschie-

den und unsere Gesprächspartner_innen nach ih-

ren unterschiedlichen Erfahrungen und Strategien 

im Umgang mit ihrem familiären Hintergrund im 

Kontext Schule befragt. Unser Anliegen war es, den 

Kindern und Jugendlichen einen größtmöglichen 

Spielraum anzubieten, um selbst zu entscheiden, 

welche ihrer Erfahrungen und Umgehensweisen sie 

mitteilen, welche sie hervorheben bzw. auch uner-

wähnt lassen wollten. Wir wollten von den Kindern 

und Jugendlichen zum einen wissen, welche Hal-

tungen und Verhaltensweisen ihrer Mitschüler_in-

nen und Lehrer_innen sie als unangenehm, bedroh-

lich bzw. möglicherweise als gewaltförmig erleben 

und wie sie darauf reagieren. Zum anderen interes-

sierte uns, welche Art von Kontakt, Ansprache sie 

als ermutigend, unterstützend und hilfreich wahr-

nehmen. 

Die Strategien der Befragten in den Mittelpunkt zu 

stellen, bedeutet für uns, die Kinder und Jugendli-

chen als soziale Akteur_innen anzusprechen und 

deren Handlungsmächtigkeit und Selbstwirksam-

keit hervorzuheben. Gleichzeitig hat dies den Ef-

fekt, eine Perspektive der De-Viktimisierung anzu-

bieten. 

Strategien zu erfragen, bedeutet, immer auch die 

Komplexität der damit verbundenen Bedingungen 

und sozialen Kontexte zu thematisieren und zu re-

flektieren. Auf Strategien zu fokussieren, betont das 

Bewegliche, das Umkämpfte, das Prozesshafte und 

Veränderbare in der Auseinandersetzung mit alltäg-

lichen – nicht nur heteronormativen – Normalisie-

rungspraxen.

Dabei liegt unserem Ansatz ein Verständnis der 

Interdependenz(en) verschiedener Formen von Dis-

kriminierung, wie zum Beispiel rassistischer und 

ableistischer11 Diskriminierung zu Grunde, da alle, 

Kinder, Eltern und genauso Schule, in die verschie-

denen gesellschaftlichen Machtverhältnisse und die 

damit verbundenen sozialen relationalen Prozesse 

eingebunden sind (Nash 2008, Spradlin & Parsons 

2008, Winker und Degele 2009, Taylor 2009).

Reflexivität als Methode

Wir verorten unsere Forschung in einer feministi-

schen Forschungstradition. Dies drückt sich unter 

anderem in der Art und Weise der Selbstreflexion 

unseres gemeinsamen Forschungsprozesses aus.

Das international und vergleichend angelegte For-

schungsprojekt erforderte zugleich die Entwick-

lung eines jeweils länderspezifischen wie auch ei-

nes länderübergreifenden Konzepts. Während die 

länderbezogenen Teams wesentliche Aspekte ih-

res jeweiligen Forschungsprozesses unterschiedlich 

ausgestalteten, entwickelten wir gleichzeitig einen 

kooperativen Modus, um an einer gemeinsamen 

Rahmung und an der Bereitstellung der Bedingun-

gen für eine vergleichende Perspektive zu arbeiten. 

Dies realisierten wir durch regelmäßigen, direkten 

Austausch während gemeinsamer Konferenzen. 

Das gemeinsame Verfassen der vorliegenden Stu-

die ist ebenfalls ein Ausdruck dessen.

11	 »Ableismus	bezieht	sich	auf	

die	Vorstellung,	dass	Menschen	

mit	nicht	wahrnehmbaren	körper-

lichen	oder	geistigen	Behinderun-

gen	denjenigen	überlegen	sind,	die	

als	behindert	bezeichnet	werden.«	

(Spradlin	&	Parsons	2008:	22,	

Übersetzung	C.	Q.).
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Kinder und Jugendliche aus 
Regenbogenfamilien als Gruppe  
›re-produzieren‹ ?!

Wir sind uns bewusst, dass wir die Studienteilneh-

mer_innen durch unsere Fragestellung als Gruppe 

aufgerufen, das heißt als solche ›re-produziert‹ ha-

ben. Dies war umso augenfälliger als sich heraus-

stellte, dass sich einige der Teilnehmer_innen –  

scheinbar abweichend von entsprechenden Erfah-

rungen in Studien aus US-Kontexten (vergleiche 

Evans 2009) – explizit nicht als ›Kind einer Regen-

bogenfamilie‹ beschrieben bzw. als solches identi-

fizierten.

Als Gruppe werden sie unweigerlich konstruiert, 

wenn man ihre Strategien im Umgang mit hetero-

normativen Normalisierungspraxen untersucht.

Sehr früh wurde uns bewusst, dass einige der Be-

griffe und Konzepte, die wir zunächst zur Beschrei-

bung des gemeinsamen Forschungsgegenstands 

benutzt haben, sich nicht für alle drei länderspezi-

fischen Kontexte eignen. Unsere Diskussionen um 

die unterschiedlichen Bedeutungen von Begrif-

fen wie ›Regenbogenfamilie‹, ›gleichgeschlechtli-

che Familie‹, ›LGBTQ-Familien‹ und ›Queer Spawn‹ 

(›queere Brut‹) – in die wir unsere Gesprächspart-

ner_innen einbezogen – haben uns dazu veran-

lasst, sowohl die Aufrufe zur Teilnahme an der Stu-

die als auch unseren analytischen Bezugsrahmen 

den gängigen Begrifflichkeiten und Bedeutungs-

zuschreibungen der unterschiedlichen länderspe-

zifischen Diskurse anzupassen. Dies war notwen-

dig, um verständlich zu bleiben und damit auch die 

Anschlussfähigkeit und den Nutzen unseres For-

schungsvorhabens zu sichern. Eine derartige refle-

xive Handhabung stellt ein Merkmal subjektorien-

tierter qualitativer Forschung dar.

Konzepte von ›Familie‹ kritisch befragen

›Familie‹ stellt ein sich veränderndes und verhan-

delbares Konzept innerhalb spezifischer sozio-kul-

tureller historischer Rahmenbedingungen dar, des-

sen Bedeutungen jeweils in den unterschiedlichen 

Kontexten analysiert werden muss. Dies gilt auch 

für die Selbstbezeichnungen und Selbstverständ-

nisse von Regenbogenfamilien. Die Erfahrungen 

von Kindern und Jugendlichen aus Regenbogen-

familien können sowohl als Herausforderung von 

(hetero-)normativen Vorstellungen von ›Familie‹ 

wie auch als deren Reproduktion bzw. Bestätigung 

gelesen werden – sowohl auf der sozialen als auch 

auf der theoretischen Ebene. Solche Überlegungen 

sind von Bedeutung, um die verschiedenen Narrati-

ve der Kinder und Jugendlichen mit LGBTQ-identi-

fizierten Eltern bezogen auf den Kontext Schule re-

konstruktiv zu erschließen und einzuordnen.

Selbstreflexivität als Forschende

Eine kritische Selbstreflexivität als Forschende stellt 

notwendigerweise auch die Frage nach der eigenen 

Positionierung und möglichen eigenen Erwartun-

gen an die Studie und damit an die Aussagen der 

Teilnehmer_innen. Daher wurden im Forschungs-

prozess regelmäßige Reflexionsrunden durchge-

führt, die diese möglicherweise unbemerkten Ei-

generwartungen zum Thema machten. Solche 

Fragen waren beispielweise, ob es Narrative gibt, 

die wir favorisieren und damit im Interviewprozess 

möglicherweise unabsichtlich verstärken, solche 

die wir als problematisch erachten, die uns ärgern 

oder wütend machen. Wir überlegten, welche Wir-

kung Viktimisierungsnarrative einerseits und Er-

folgsgeschichten andererseits auf uns als Forschen-

de wie auch die Rezipient_innen und nicht zuletzt 

die Sprecher_innen selbst haben könnten und wel-

che Berücksichtigung dies im Analyseprozess fin-

den muss.

In diesem Sinne gilt es, die möglichen Interpreta-

tionen der jeweiligen Narrative kritisch zu reflek-

tieren und verantwortlich zu kontextualisieren, um 

nicht Gefahr zu laufen, die Forschungsteilnehmer_

innen zu instrumentalisieren.

Als Forschende waren wir uns darüber einig, dass 

wir weder auf eine Perspektive fokussieren wollten, 

die die Kinder als Opfer ihrer (Familien-)Verhältnis-

se reproduzieren, noch Interesse daran hatten, Kin-

der und Jugendliche aus Regenbogenfamilien zu 

›normalisieren‹. Letzteres hätte bedeutet, mögliche 

Unterschiede und Erfahrungshintergründe zu ni-

vellieren, um auf diese Weise ›Erfolgsgeschichten‹ 

über Regenbogenfamilien zu erzählen und damit 

LGBTQ-identifizierte Eltern als besonders vorbildli-

che und kompetente Eltern zu rekonstruieren (Ep-

stein 2009).

Agency / Handlungsmächtigkeit

Ausgehend von einem ressourcenorientierten An-

satz fokussierten wir auf die Handlungsmächtigkeit 

(agency) unserer Studienteilnehmer_innen. Das be-

deutete, unsere Interviewpartner_innen als Expert_

innen, als kompetente Gestalter_innen ihres eige-

nen Lebens wahrzunehmen.

Unsere Studie versteht Kinder und Jugendliche mit 

LGBTQ-identifizierten Eltern als soziale Akteur_in-

nen und fokussiert bei der Durchführung von Inter-

viewgesprächen auf ihre unterschiedlichen Selbst-

konzepte und die Komplexität ihrer Subjektivitäten. 

Postkoloniale und queere Perspektiven haben Kon-

zepte kritisiert, die sogenannte Minderheiten als 

einheitliche Subjekte oder Positionierungen be-

trachten, und haben betont, dass es wichtig ist, 

Heterogenitäten innerhalb von ›Gruppen‹ und die 
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Komplexitäten von sozialen Positionierungen zu er-

kennen (Visweswaran 1994). Eine Person kann in 

einem Kontext sehr privilegiert sein und gleichzei-

tig in einem anderen von der Teilhabe ausgeschlos-

sen, oder sie kann Privilegierung und Unterwerfung 

gleichzeitig erfahren. 

Machtverhältnisse:  
Not Giving ›Voice‹ but Giving Back

Die Beziehung zwischen Interviewer_in und den In-

terviewten wurde in unterschiedlichen Disziplinen, 

zum Beispiel in der ethnografischen Forschung, kri-

tisch diskutiert. In den letzten drei Jahrzehnten hat 

sich das ethische Verständnis und die Haltung der 

Forscher_innen entscheidend verändert: Von der 

Vorstellung von Informant_innen, die den Daten-

sammelnden über ihre Sichtweisen oder gelebten 

Erfahrungen Auskunft geben sollten und damit als 

Quelle mit dokumentarischem Charakter betrach-

tet wurden, hin zu der Idee von einem Interview-

gespräch als einem sich entwickelnden kommu-

nikativen Prozess und als Ort einer gemeinsamen 

Konstruktion eines spezifischen Narrativs in einem 

spezifischen Kontext.

Ein Interviewgespräch als Dialog zu beschreiben, 

wurde dabei von feministischen Forscher_innen kri-

tisiert, weil der Begriff des Dialogs bis zu einem be-

stimmten Grad kaschiert, dass die Beziehung zwi-

schen Interviewer_in und der interviewten Person 

nicht horizontal ist, sondern ein Reihe von Macht-

verhältnissen auf verschiedenen Ebenen beinhaltet 

(Ahmed 2000). Dies umfasst die Analyse von kör-

perlich markierten Beziehungen wie Gender, Sexu-

alität, Hautfarbe genauso wie Klasse, Alter, Sprache 

und Dialekt. Dies stellt das Vorrecht der forschen-

den Person auf Interpretation beim Analysieren des 

Interviews in Frage.

Die meisten Ethnolog_innen sind sich heute darin 

einig, dass die Absicht, ›Anderen eine Stimme zu 

verleihen‹, einen Akt der Bevormundung beinhaltet. 

Dies hat uns dazu angeregt, das Interviewgespräch 

als Ort einer reziproken, dialogischen Performance  

wahrzunehmen, in dem die darin wirksamen Macht- 

verhältnisse gesehen und berücksichtigt werden 

(Madison 2005, Baxter 2003, Bacchi 2005).

Forschungsethik

Reflexive Forschung zu Kindheit und Jugend ar-

beitet mit dem Ansatz, dass Kinder soziale Ak-

teur_innen und aktive Teilnehmer_innen im For-

schungsprozess sind, die das Recht haben, sich zu 

informieren, sich mitzuteilen und gehört zu werden 

(UN-Kinderrechtskonvention 1989, § 12 und 13).

Christensen betont, dass ein_e Forscher_in keine 

spezifischen Methoden benutzen muss, dass er_sie 

aber »has	to	be	aware	of	[…]	local	cultures	of	commu-

nication	among	children,	paying	attention	 to	 the	 so-

cial	actions	of	children,	their	use	of	language	and	the	

meanings	 they	 put	 into	 words,	 notions	 and	 actions« 

(Christensen 1999: 76 – 7).

Diese Herangehensweise bedeutet Transparenz, 

Offenheit und Kommunikationsformen, die das 

Recht auf Privatsphäre, Integrität, Würde und Re-

spekt berücksichtigt. Außerdem verstehen wir es 

als ethische Pflicht, den beteiligten Personen wäh-

rend des gesamten Forschungsprozesses die Mög-

lichkeit zu geben, sich an der Diskussion zu beteili-

gen und einzugreifen. Ein zentrales Anliegen ist für 

uns außerdem, dass diejenigen, die die Forschung 

durch ihre Teilnahme möglich gemacht haben, ei-

nen Nutzen aus den Ergebnissen ziehen können.12

Datenerhebung 

Für die Datenerhebung und die Analyse haben wir 

unterschiedliche Instrumente und Methoden ge-

nutzt.

In allen drei Ländern haben wir ein ähnliches Vor-

gehen bezogen auf die Teilnehmer_innen-Akquise 

und die Durchführung der Interviews gewählt. Die-

se Prozesse hatten in den einzelnen Ländern unter-

schiedliche Verläufe und führten zu unterschiedli-

chen Ergebnissen.

Für die Teilnehmer_innen-Akquise – interessiert 

waren wir daran, Kinder und Jugendliche, die in Re-

genbogenfamilien aufwachsen, Eltern, die sich als 

lesbisch, schwul, bisexuell, transgender oder queer 

verstehen sowie pädagogische bzw. im bildungs-

politischen Bereich aktive Expert_innen zu gewin-

nen – haben wir Informationsflyer und Aufrufe per 

Schneeballsystem verbreitet und LGBTQ- und Re-

genbogenfamilien-Netzwerke, ihre Internetplattfor-

men und Medien genutzt. Wir haben uns bemüht, 

eine möglichst große Bandbreite an Teilnehmer_in-

nen in Bezug auf Familienkonstellationen, sozio-

ökonomische Hintergründe, Gender und andere 

sozial relevante Zuschreibungen bzw. Identifizie-

rungen sowie Nähe bzw. Distanz zu LGBTQ-Kon-

texten zu erreichen.

Interviews wurden geführt mit:

• Kindern und Jugendlichen im Alter von  

8 bis 23  Jahren, die in Regenbogenfamilien  

aufwachsen,

• Eltern, die sich als lesbisch, schwul, bisexuell, 

transgender oder queer verstehen,

• Expert_innen, das heißt Lehrer_innen, 

Sozialarbeiter_innen, Psycholog_innen, 

LGBTQ-Aktivist_innen und politischen 

Entscheidungsträger_innen.

Die Gespräche mit den Kindern und Jugendlichen 

wurden entweder einzeln oder auch nach Abspra-

che gemeinsam mit einem Geschwister durchge-

12	 Zu	weiteren	Aspekten	zur	

Forschungsethik	siehe	Gesamtdar-

stellung	der	Ergebnisse	der	Studie	

(englischsprachige	Ausgabe).
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führt. Bei den jüngeren Kindern haben wir – um 

die Interviewsituation zu entspannen – auch krea-

tive Methoden einbezogen, zum Beispiel haben wir 

sie angeregt, ihre Familie aufzuzeichnen. Die Inter-

views mit den Kindern und Jugendlichen dauerten 

zwischen 45  und 90  Minuten.

Um die Aussagen der Kinder und Jugendlichen ein-

ordnen und kontextualisieren zu können, haben wir 

ebenfalls mit den Eltern Interviews durchgeführt. 

Wir wollten herausfinden, ob Eltern von Diskrimi-

nierungserfahrungen ihrer Kinder wissen bzw. sol-

che Erlebnisse befürchten, wie sie mit diesen Ängs-

ten umgehen bzw. wie sie darauf reagieren, wenn 

ihr Kind von Gewalt in der Schule berichtet, welche 

Strategien sie im Umgang damit entwickelt haben 

und welche Interventionen sie – für sich selbst und 

zusammen mit ihren Kindern – als wirksam erle-

ben. Die Gespräche mit Eltern dauerten zwischen 

60  und 180  Minuten.

In der Regel – die Zustimmung der Beteiligten vor-

ausgesetzt – wurden die Interviews mit Eltern und 

Kindern in getrennten Settings durchgeführt. Unse-

res Erachtens ermöglichte dies den Gesprächspart-

ner_innen offener über ihre Erfahrungen zu spre-

chen.

Die Interviews und informellen Gespräche, die wir 

mit Expert_innen, das heißt Lehrer_innen, Sozial-

arbeiter_innen, Psycholog_innen, LGBTQ-Aktivist_

innen und politischen Entscheidungsträger_innen 

geführt haben, dienten dazu, unsere Ergebnisse zu 

sozio-kulturellen Kontexten und den unterschied-

lichen bildungspolitischen Gegebenheiten in Be-

ziehung zu setzen. Uns ging es darum, zu erfah-

ren, wie sie den Umgang der Institution Schule mit 

Kindern aus Regenbogenfamilien und dem The-

ma LGBTQ-Lebensweisen einschätzen, ob sie bei 

den Pädagog_innen ein Bewusstsein von hetero-

normativen Normalisierungsprozessen, homopho-

ben oder transphoben Handlungen und Haltungen 

wahrnehmen und welche unterschiedlichen Kon-

zepte zum Umgang mit Ein- und Ausschlüssen in 

der pädagogischen Arbeit bekannt sind bzw. ange-

wandt werden. Hierzu nahmen wir außerdem an 

öffentlichen Debatten und Diskussionen über die 

Situation von Kindern und Jugendlichen aus Regen-

bogenfamilien in Schulen teil.

Für die Interviews haben wir Gesprächsleitfäden13 

genutzt, die jeweils für die verschiedenen Teilneh-

mer_innen-Gruppen entwickelt wurden und die 

länderspezifischen Bedingungen berücksichtigten. 

Die darin enthalten Fragen waren so offen wie mög-

lich formuliert und so konzipiert, dass sie Erzählan-

lässe schufen und gleichzeitig einen sensiblen Um-

gang mit den einzelnen Themen gewährleisteten.

Transkription

Alle Interviews wurden per Audio aufgezeichnet und  

mit Hilfe eines Transkriptionsprogramms von dazu 

geschulten Personen wörtlich verschriftlicht.

Die Transkriptionsregeln wurden orientiert an gän-

gigen wissenschaftlichen Standards, einem als not-

wendig erachteten Detailliertheitsgrad bei der Dar-

stellung von Merkmalen des Gesprächsverhaltens 

und Ansprüchen an die Lesbarkeit zwischen den 

Teams abgestimmt und für alle gleich festgelegt.14

Wo mehrere Personen mit den Transkriptionen be-

auftragt waren, wurde vorab ein Abgleich in Hin-

blick auf die Reliabilität vorgenommen. Dabei wur-

de mitbedacht, dass Transkriptionen unter der 

Beteiligung mehrerer Personen im besten Fall als 

eine »Expertinnenschöpfung unter einer Konsens-

Maxime« (Franz Breuer 2009: 66) darstellen kön-

nen. Dies bedeutete für uns, dass in dem zur Aus-

wertung aufgearbeiteten Material die Arbeit der 

Transformation und dabei die spezifische Verfah-

rensweise und Interpretation der Transkribierenden 

(als interaktiver Prozess) eingeschrieben ist.

Mit Breuer kann das Transkribieren verstanden wer-

den als ein »Interaktions-	/	Kommunikationsereignis	

auf	 der	 Basis	 bestimmter	 Aufzeichnungs-	 und	 Erin-

nerungsspuren	 selektiv	 (zu)	 re-/konstruieren« (eben-

da).

Im Sinne unseres re-konstruktiven Zugangs ha-

ben wir die Erfahrungen und Reflexionen der Per-

sonen, die die Tonaufzeichnungen transkribiert ha-

ben, mit in unseren Analyseprozess aufgenommen. 

Dazu wurden diese gebeten, ihre Vorgehensweisen, 

Beobachtungen und Reflexionen entlang eines Fra-

gekatalogs bzw. wahlweise als frei verfassten Text-

kommentar beizusteuern bzw. in einem Gespräch 

auszutauschen und damit die Analyse zu berei-

chern.

Analyse

Unsere analytische Herangehensweise bezieht sich 

sowohl auf die post-strukturalistische feministi-

sche Diskusanalyse (Baxter 2003) als auch auf die 

von Kathy Charmaz weiterentwickelte konstruktivis-

tische Variante der ›Grounded Theory‹ (Charmaz 

2006).

Aus den Narrativen haben wir Erlebensweisen und 

Deutungen von Formen von Gewalt sowie darauf 

bezogene Strategien der Kinder am einzelnen Fall 

rekonstruiert, um dann in einem vergleichenden 

Prozess übergeordnete Kategorien zu entwickeln 

und diskursanalytisch zu konzeptualisieren.

13	 Gesprächsleitfäden	für	die	

Interviews	mit	Kindern	und		

Jugendlichen	sowie	den	Eltern:	

siehe	Anhang.

14	 Siehe	Anhang.
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Der Forschungsprozess in Deutschland

Uli Streib-Brzič, Christiane Quadflieg, Evelyn Hayn

Im Folgenden präsentieren wir die konkreten Schrit-

te des Forschungsprozesses in Deutschland.15

Ethische Herangehensweise

Im ersten Kontakt wurden die Teilnehmer_innen 

umfassend über die Vorgehensweise der Befragung 

und weiteren Verarbeitung der Daten sowie Veröf-

fentlichung der Ergebnisse informiert. Unser Vor-

gehen wurde explizit als veränderbar und an Erfor-

dernisse und Konditionen der Teilnehmer_innen 

orientiert und anpassbar vermittelt.

Vor den Interviews wurden die Eltern um ihr schrift-

liches Einverständnis für ihre Teilnahme und die 

Teilnahme ihrer Kinder unter 18 Jahren gebeten. 

Auch die Kinder wurden gebeten, ihr Einverständ-

nis mit einer Unterschrift zu bestätigen.

Zusicherungen an alle Beteiligten, dass die jeweils 

im Interview geäußerten Aussagen niemandem, 

auch nicht anderen Familienmitgliedern weiter-

gegeben werden, wurden von allen akzeptiert und 

positiv aufgenommen. Die Verantwortung der For-

scher_innen lag darin, dem entgegengebrachten 

Vertrauen, in den Grenzen der Schweigepflicht, ge-

recht zu werden.

Die Teilnehmer_innen wurden kontinuierlich über 

den aktuellen Stand des Forschungsprozesses in-

formiert und dazu eingeladen, sich einzubringen 

und die Ergebnisse mitzudiskutieren.

Im Auswertungsprozess haben wir sorgfältig reflek- 

tiert, inwieweit die Respondent_innen – insbesonde- 

re die jüngeren – ihre Antworten auf antizipierte Er-

wartungen der Forscher_innen ausgerichtet hatten.

Das eigentliche Interviewgespräch war von infor-

mellen Phasen des Kennenlernens und des Verab-

schiedens eingerahmt, deren Länge die Teilneh-

mer_innen selbst festlegten. Diese Rahmungen 

ermöglichten es den Respondent_innen, Fragen 

zur Forschung und dem Umgang mit dem Daten-

material zu besprechen und Vertrauen zu den For-

scher_innen aufzubauen. Die Bereitschaft der In-

terviewten, ob Kinder oder Erwachsene, sich im 

Interview auch zu verletzenden Themen wie Dis-

kriminierungserfahrungen und damit verbundenen 

Gefühlen von Scham, Zweifel oder auch Selbstbe-

schuldigung zu äußern, hängt eng mit einer ent-

sprechend achtsamen Haltung der Interviewer_in-

nen zusammen.

Datenerhebung

Insgesamt wurden in Deutschland 22  Kinder, Ju-

gendliche und junge Erwachsene zwischen 8  und 

20  Jahren, die in einer Regenbogenfamilie aufwach-

sen, interviewt. Befragt wurden außerdem 29  Er-

wachsene, sich als lesbisch, schwul, bisexuell, 

transgender, queer oder auch als homosexuell be-

zeichnende Eltern oder Bezugspersonen, die mit 

Kindern in einem Haushalt leben. Bei der sukzes-

siven Zusammenstellung des Samples wurden un-

terschiedliche soziale Kategorien wie Geschlecht, 

sozio-kulturelle bzw. sozio-ökonomische Bedingun-

gen und körperliche ›Besonderheiten‹ berücksich-

tigt. Die für das jeweilige familiäre Selbstverständ-

nis und deren Wahrnehmung durch das Umfeld 

möglicherweise relevante ›reproduktive Hinter-

gründe‹ (zum Beispiel, ob ein Kind durch Insemina-

tion oder in einem heterosexuell organisierten Kon-

text entstanden ist) wurden ebenfalls einbezogen.

Das zahlenmäßige Verhältnis der von uns befragten 

lesbischen Mütter zu den von uns befragten schwu-

len Vätern entspricht etwa der bundesdeutschen 

Realität.

Trotz erheblicher Bemühungen war es uns nicht 

möglich, Regenbogenfamilien aus Ostdeutschland 

für die Befragung zu gewinnen.

Von den 22 Kindern sind zwölf Mädchen und zehn 

Jungen, fünf Kinder sind 8, jeweils drei Kinder 10 

und 11 Jahre alt, ein Kind ist 12, fünf Jugendliche 

13, eine 14, zwei 15 und eine 16 Jahre alt, der ältes-

te interviewte Teilnehmer ist ein junger Erwachse-

ner im Alter von 20 Jahren. Die Kinder leben in den 

meisten Fällen mit zwei Eltern zusammen (16), sie-

ben Kinder leben mit einem Elternteil. Teilweise 

wohnt der oder die Partner_in der Mutter bzw. des 

Vaters im gleichen Haushalt, wobei sie in unter-

schiedlichem Maße an der Erziehung beteiligt sind. 

Bei elf  Kindern gibt es noch weitere Bezugsperso-

nen, die eine Elternrolle haben, dies sind teilweise 

ihre Väter oder Mütter, wenn sie aus heterosexuel-

len Verbindungen stammen (acht), ihre Herkunft-

seltern, wenn sie von Pflegeeltern erzogen werden 

(zwei), die Ex-Partner_innen der Eltern (zwei) oder 

auch ihre Spender, wenn sie über Insemination ge-

zeugt wurden und zu diesen ein Kontakt besteht 

(fünf). Von den acht Kindern, die über Insemination 

in die Familien hineingeboren wurden, haben sie-

ben Kinder einen bekannten Spender, ein Kind ei-

15	 Die	Darstellung	der	For-

schungsprozesse	und	-ergebnisse	

der	anderen	beiden	an	der	Studie	

beteiligten	Länder,	Schweden	und	

Slowenien,	ist	in	der	englischspra-

chigen	Gesamtfassung	dargestellt:	

Streib-Brzič,	Uli	und	Christiane	

Quadflieg	(Hrsg.)	(2011):	School	is	

Out?!	Comparative	Study	›Expe-

riences	of	Children	from	Rainbow	

Families	in	School‹	conducted	in	

Germany,	Sweden,	and	Slovenia.	

Berlin:	Humboldt-Universität	zu	

Berlin.	Download	unter:		

http://www.gender.hu-berlin.de/	

rainbowchildren/downloads/

studie.
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nen unbekannten. Vier Kinder sind adoptiert, zwei 

leben bei ihren Pflegeeltern.

Von den interviewten Kindern besuchen fünf die 

Grundschule, 17 eine weiterführende Schule. Eine 

Gesamtschule besuchen zehn Kinder, zwei eine 

Realschule und fünf ein Gymnasium. Neun Eltern 

wählten für ihre Kinder Privatschulen (Waldorf-, 

Montessori- bzw. konfessionsgebundene Schulen) 

aus. Grundsätzlich berichten die Eltern, dass sie 

die Schulwahl sehr bewusst getroffen haben, auch 

im Hinblick darauf, ob Lehrer_innen und Schüler_

innen Familienformen und Lebensweisen, die vom 

Mainstream abweichen, mit Offenheit begegnen. 

Dies wurde ganz explizit von Eltern formuliert, de-

ren Kinder aufgrund von Zuschreibungen, bezogen 

auf ihre ethnische Herkunft (fünf Kinder) oder kör-

perlichen Besonderheiten (ein Kind), mit Vorurtei-

len konfrontiert sind.

Die Befragten kommen aus verschiedenen Teilen 

Deutschlands, die meisten leben in mittelgroßen 

bzw. kleinen Städten, ein Drittel in Großstädten, 

ein Fünftel in ländlicher Umgebung. Die teilneh-

menden Eltern sind in der Regel der gebildeten Mit-

telschicht zuzurechnen.

Um die Narrative der Kinder und die Aussagen der 

Eltern zu kontextualisieren, haben wir außerdem 

acht Expert_inneninterviews durchgeführt. Befragt 

wurden zwei Grundschullehrer_innen, ein Lehrer 

einer weiterführenden Schule, zwei pädagogische 

Expert_innen, die mit Schüler_innen LGBTQ-The-

men bearbeiten und Lehrer_innen fortbilden, zwei 

Aktivistinnen aus dem Bereich Regenbogenfamilien 

sowie eine Gleichstellungsbeauftragte.

Viele LGBTQ-Eltern teilten mit, bereits mehrfach 

von unterschiedlichen Forschungsprojekten für ein 

Interview angefragt worden zu sein und brachten 

eine diesbezügliche Befragungsmüdigkeit zum Aus-

druck. Andere formulierten Befürchtungen hinsicht-

lich des Umgangs mit den gesammelten Daten. 

Die Bereitschaft, sich dennoch auf ein Gespräch 

einzulassen, wurde häufig damit begründet, dass 

eine der Forscher_innen bereits zum Thema pub-

liziert hatte. Für viele war dadurch bereits Vertrau-

en bezüglich eines verantwortungsvollen Umgangs 

mit sensiblen Daten und dem Thema als Politikum 

vorhanden. Es gab mehrere LGBTQ-Eltern, die sich 

selbst zu einem Interview bereit erklärten, dies aber 

für ihr_e Kind_er ablehnten, um diese vor einem 

möglichen Effekt von ›Othering‹ zu schützen oder 

die Frage nach Diskriminierungserfahrungen für 

das Kind überhaupt erst zu eröffnen.

In der Regel nahmen die Eltern per E-Mail mit uns 

Kontakt auf, nachdem sie den Aufruf zur Teilnahme 

an der Studie erhalten hatten. In einem ersten Tele-

fongespräch hatten die Interessent_innen die Mög-

lichkeit, offene Fragen zu besprechen. Dies waren 

vor allem Fragen zu Rahmenbedingungen, Dauer 

der Befragung, aber auch zur Weiterverarbeitung 

und zur Nutzung der Ergebnisse.

Alle Interviews fanden bei den Familien zu Hause 

statt. Als besonders heikel empfundene Themen 

wurden in einigen Fällen auch erst nach Ausschal-

ten des Tonträgers angesprochen. Die Befragung 

insbesondere der jüngeren Kinder erforderte Flexi-

bilität bezogen auf die verbalen und nonverbalen Si-

gnale / Hinweise während der Kommunikation und 

einen aufmerksamen Umgang mit den unterschied-

lichen ›Lebenswelten‹ der Kinder und deren jeweili-

gen Besonderheiten.

Die Kinder wurden implizit und explizit als Ex-

pert_innen ihrer Situation angesprochen. Die so-

genannte ›Expert_innenfrage‹, mit der die Kinder 

und Jugendlichen gebeten wurden, Kindern in ei-

ner ähnlichen Situation sowie Lehrer_innen zum 

Umgang mit Kindern aus Regenbogenfamilien Rat-

schläge zu geben, wurde sehr ernstgenommen.

Die Kinder wurden dazu ermuntert, für sich die In-

terviewsituation so angenehm wie möglich zu ge-

stalten. Sie sollten sich möglichst frei darin fühlen, 

so zu erzählen, wie es sich für sie gut anfühlt.

Nach ihrer Motivation zur Teilnahme gefragt, gaben 

die meisten Kinder an, dass sie von ihren Eltern ge-

fragt worden seien und sich dann zu einer Teilnah-

me entschlossen hätten. Einige äußerten, dass sie 

die Idee, die Bedingungen in der Schule zu verbes-

sern, unterstützen wollten. Und einige Kinder fan-

den einfach Gefallen daran, interviewt zu werden.

Die Kinder waren interessiert daran, was mit ihrem 

Erzählten weiter passieren würde. Hier war es uns 

wichtig, den Kindern zu vermitteln, dass es uns ein 

Anliegen ist, das ganz Persönliche, Einmalige der 

einzelnen Erzählung wertschätzend ins Gesamte 

des Erzählten aller anderen Kinder eingehen zu las-

sen und gleichzeitig darin zu bewahren.

Die Interviews wurden im Zeitraum eines Jahres 

von zwei Forscher_innen durchgeführt. Der vorge-

sehene Wechsel zwischen Interviews mit den Er-

wachsenen und denen mit den Kindern ermöglichte 

dabei einen ergiebigen Austausch von entsprechen-

den Erfahrungen und Eindrücken.
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Es konnte reiches Datenmaterial zu gewaltförmi-

gen Erfahrungen und Strategien der Kinder gewon-

nen werden. Nach der Analyse von 22 Interviews 

mit Kindern und Jugendlichen zeichnete sich ab, 

dass sich das Spektrum an Varianten in Bezug auf 

re-konstruierbare Erfahrungen und Strategien nicht 

mehr wesentlich veränderte. 

Aus dem Material wurden außerdem Wünsche und 

Erwartungen der Kinder im Hinblick auf Formen 

von Unterstützung herausgearbeitet und mit dies-

bezüglichen Äußerungen von Eltern und Expert_in-

nen kontrastiert bzw. ergänzt.

Die Interviews mit Eltern wurden punktuell ausge-

wertet und im Wesentlichen zur Kontextualisierung 

herangezogen. Ausgewertet wurde im Team. Einzel-

ne Passagen wurden gemeinsam mit weiteren am 

Forschungsprozess Beteiligten analysiert.

Kontext Familie – Kontext Schule

Eine zentrale Frage unserer Studie ist, wie sich die 

befragten Kinder als Teil ihrer Familien erleben, wie 

sie ihre Familiensituation reflektieren und was dies 

im Kontext Schule für sie bedeutet.

Alle Kinder beschreiben ihr Familienleben als ›all-

täglich und normal‹. Dabei erfahren sie innerhalb 

ihres familiären Rahmens jeweils unterschiedliche 

Positionierungen und Haltungen dazu, wer und 

was Familie bzw. Verwandtschaft ausmacht. Dies 

geschieht in Abgrenzung zu bzw. entlang hetero-

normativer Standards und sozio-politischer und 

rechtlicher Dimensionen von LGBTQ-Elternschaft 

in Deutschland.

Mitgebracht werden diese Erfahrungen in den Kon-

text Schule. Hier agieren die befragten Kinder und 

Jugendlichen mit damit verbundenen Identifizierun-

gen und sozialen Zuschreibungen.

Schule ist ein Ort, an dem gesellschaftlich domi-

nante Einstellungen und Verhaltensweisen sowohl 

von Pädagog_innen vermittelt als auch auf Seiten 

von Peers bestätigt werden (zum Beispiel Gender-

konzepte, ethnische Zuschreibungen und andere  

Diskriminierungen, zum Beispiel aufgrund einer 

»Be-hinderung« (Hornscheidt 2011) oder Armut). 

Dies geschieht unter Peers zum einen subtil durch 

das Aushandeln von Kleider-, Sprech- und Verhal-

tenskonventionen. Zum anderen wird dies aber 

auch mit gewaltförmigen Mitteln wie Beleidigen, 

Ausschließen und Mobbing durchgesetzt, Anpas-

sung wird erzwungen und soziale Rangordnungen 

hergestellt (Bower & Klecka 2009).

Gleichzeitig ist Schule aber auch ein Ort, an dem 

neue, andere Erfahrungen gemacht werden, ein 

Ort, der es ermöglichen kann, sich für die Perspek-

tiven, die Denk- und Lebensweisen anderer zu öff-

nen und der dazu ermutigt, kritische Positionen 

einzunehmen und diese mit anderen auszuprobie-

ren. Dies ist abhängig vom Engagement einzelner 

Pädagog_innen, die den schulischen Bildungs- und 

Erziehungsauftrag ernstnehmen, soziale Normen 

und Werten kritisch – entlang grundgesetzlich ga-

rantierter und sich darauf berufender Rechte (wie 

zum Beispiel dem Allgemeinen Gleichbehandlungs-

gesetz) – zu reflektieren.

»Wer gehört für dich zur Familie ?«

Wir haben Eltern und Kindern unabhängig vonein-

ander diese Frage gestellt. Die jüngeren Kinder ha-

ben wir aufgefordert, alle, die für sie zur Familie ge-

hören, aufzuzeichnen.

Die befragten Kinder orientieren sich bei der Defini-

tion von Familie im Wesentlichen, mit unterschied-

licher Gewichtung, an drei Aspekten:

1.    am biologischen Verwandtschaftsmodell

 Die leibliche Mutter wird von allen Kindern zu- 

 erst und bisweilen als ›richtige‹ Mama in Unter- 

 scheidung von der ›anderen‹ Mami benannt.

 Die meisten Kinder, die ihren biologischen Va- 

 ter oder Spender kennen bzw. Kontakt zu ihm  

 haben, bezeichnen ihn – auch wenn sie ihn  

 in einer wenig aktiven Elternrolle erleben – als  

 »mein(en) Vater« und positionierten ihn als Teil  

 der Familie. 

2.   an aktuellen, räumlichen Formationen des  
   Zusammenlebens

 Auf dieses Modell bezieht sich die 10-jährige  

 Joyce, wenn sie beschreibt: »weil	mein	Vater,	der	

	 wohnt	 ja	 in	 Frankreich	 und	 deswegen	 mach’	 ich		

	 auch	manchmal	nur,	wenn	ich	jetzt	’n	Bild	von	un-	

	 serer	 Familie	 male	 einfach	 nur	 so,	 dann	 mal’	 ich		

	 halt	 eben	nur	die	 Leonie	und	die	Anne	und	Kaya		

	 und	mich« (Joyce, 10).

Teil II
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3.   an von den Erwachsenen initiierten,  
   nicht-heterokonformen Familienmodellen

 Häufig sind das die Eltern, das heißt zwei Müt- 

 ter oder zwei Väter, die Geschwister und sehr  

 oft gehören die Haustiere ebenfalls dazu. Dar- 

 über hinaus werden enge Freund_innen oder  

 auch Ex-Partner_innen der Eltern als zur Familie  

 gehörend bezeichnet.

Eine explizite Identifikation als Familie ist den meis-

ten unserer Interviewpartner_innen – sowohl den 

Kindern wie auch den Erwachsenen – wichtig. 

»Wir sind eine ganz normale Familie« – 
Erleben des Familienbinnenraums

Die meisten der Kinder beschreiben das Erleben ih-

rer familiären Situation als ›ganz normal‹ – zumin-

dest solange sie eine innerfamiliäre Perspektive ein-

nehmen. Dies trifft auch für die meisten Kinder, die 

vorher in einem heterosexuell organisierten Famili-

enzusammenhang aufgewachsen sind, zu. Zur spe-

zifischen Erfahrung von innerfamiliärer Normalität 

gehört auch die ›Normalität‹ einer nicht an den klas-

sischen Geschlechterrollen-Zuschreibungen orien- 

tierten Verteilung von Verantwortung bezüglich der 

Haus-, Erwerbs- und Erziehungsarbeit.

Anders als im gesellschaftlichen Umfeld scheint in-

nerhalb der Familie die Attributierung der Eltern als 

›lesbisch‹, ›schwul‹ oder ›transgender‹ kaum in sei-

ner sexualisierten Dimension problematisiert bzw. 

emotional belegt zu werden. Die Kinder sprechen 

von ihren Eltern als denjenigen, von denen sie sich 

geliebt, beschützt, versorgt, verstanden und auch 

zuweilen nicht verstanden, überfordert oder ge-

nervt fühlen.

Erfahrungen in der Schule

Erfahrungen mit körperlicher Gewalt, Mobbing 
und anderen als bedrohlich empfundenen 
Interaktionen
Auf unsere Frage nach der Schulatmosphäre und 

Gewaltvorkommnissen in ihrer Klasse geben die 

meisten der von uns befragten Kinder und Jugend-

lichen an, dass offen ausgetragene Konflikte, auch 

solche mit physischer Gewaltanwendung, eher all-

täglich seien.

Enno berichtet von einem dieser Vorfälle: »die	 tun	

mir	 manchmal	 auch	 weh,	 haben	 die	 letztens	 in	 der	

Schule,	die	haben	mich	einmal	unter’m	Arm	genom-

men	und	 so	gerubbelt	mit	dem	Knochen	auf’m	Kopf.	

Die	mögen	mich	irgendwie	nicht	so	richtig	[…]	weil	ich	

viel	weiter	in	Mathe	oder	so	bin« (Enno, 8).

Enno gehört zu den wenigen Kindern, hier Jungen, 

die über eigene Erfahrungen mit körperlicher Ge-

walt berichten, diese allerdings nicht auf ihren fami-

liären Hintergrund und die LGBTQ-Identifizierung 

ihrer Eltern beziehen.

Auffällig ist, dass alle Kinder von Erfahrungen mit 

Mobbing16 berichten. Sie beschreiben die in Mob-

bingprozessen enthaltene Gruppendynamik und 

berichten, dass es gefährlich sein könne, im Sinne 

des Opfers zu intervenieren. Sie gestehen ebenfalls 

zu, sich selbst manchmal aktiv an Mobbingangrif-

fen zu beteiligen.

Frieda beschreibt einen aktuellen Mobbingfall in ih-

rer Klasse. Sie begründet ihr Verhalten mit Grup-

pendruck und Angst vor Ausgrenzung: »also	teilwei-

se	persönlich	würde	man	das	gar	nicht	so	machen,	aber	

es	 ist	 halt	 so,	 dadurch,	 dass	 die	 andern	 alle	 das	 ma-

chen,	 will	 man	 halt	 nicht-,	 weil	 wenn	 man	 das	 dann	

nicht	macht,	dann	ist	man,	wird	man	selber	auch	zum	

Außenseiter	sozusagen« (Frieda, 13).

Nur drei der befragten Jugendlichen – alle Mädchen –  

berichten, »früher« bzw. »in der Grundschule«  

gezielt und zum Teil fortgesetzt »geärgert«, »ge-

piesackt«, »belästigt« worden zu sein.

Lisa beschreibt ein solches Vorkommnis: »ich	weiß	

gar	nicht	mehr	wie,	auf	jeden	Fall	haben	die	mich	an-

dauernd	gefragt,	ähh,	ob,	wen	ich	mehr	mag	und wie 

das ist und	 […]	die	haben	wirklich	 jeden Tag	gefragt,	

immer	die	gleichen	Fragen,	als	ob	sie	das	nicht	irgend-

wann	 wüssten.	 Irgendwann	 war	 ich	 total	 sauer	 und	

hab’	 gesagt,	 dass	 es	 langsam	 nervt	 und	 ob	 sie	 nicht	

mal	aufhören	können,	ich	frag’	euch	ja	auch	nicht,	ob	

ihr	eure	Mutter	oder	Vater	mehr	mögt	und	so	was	al-

les.	 Und	 dann	 meinten	 sie,	 ja okee	 und	 fragten	 am	

nächsten	Tag	weiter	(lacht	verhalten)« (Lisa, 12).

Luisa erzählt: »als	ich	jetzt	kleiner	war,	so	sieben,	acht	

ungefähr,	da	war	mal	ein	Mädchen	und	deren	Freun-

din	 hatte	 ich	 vertraut,	 der	 hatte	 ich	 das	 [=	 dass	 ihre	

Mutter	 lesbisch	 ist]	 gesagt,	 und	 die	 hat	 das	 dann	 ihr	

aber	 weitererzählt	 und	 die	 hat	 mich	 ein	 bisschen,	 da	

ausge-	also	ein	bisschen	verspottet« (Luisa, 15).

Auch Janne erinnert sich an eine Erfahrung von 

»gepiesackt werden«, die sie allerdings als singu-

lär und nur indirekt und auf unsere Nachfrage hin 

mit dem Lesbisch-Sein ihrer Mutter in Verbindung 

bringt: »eigentlich	ist	mir	da	nicht	irgendwie	was	pas-

siert	oder	so.	Also	ich	wurde	jetzt	nie	irgendwie	erpresst	

oder	abgezogen	früher,	weil	meine	Mutter	lesbisch	ist,	

sondern	halt	nur	von	diesem	einen	Mädchen	da	’n	biss-

chen	 gepiesackt.	 Aber	 jetzt	 nicht	 speziell	 hat	 sie	 ge-

sagt,	weil	meine	M-	Eltern	lesbisch,	also	meine	Mutter	

lesbisch	ist« (Janne, 16).

Eine abgeklärte Haltung und ein dezidierter Ver-

weis darauf, dass solche Erfahrungen schon lange 

zurückliegen, dass sie Vergangenheit sind und man 

sich nicht mehr richtig erinnern könne, findet sich 

16	 Benutzt	wird	der	Begriff	von	

den	Kindern	selbst.	Mobbing	

bedeutet	ein	systematisches	und	

fortgesetztes	Drangsalieren	eines	

Kindes	durch	ein	(oder	mehrere)	

andere_s	Kind_er.
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häufig in den Erzählungen der Kinder und Jugend-

lichen, wenn es darum geht, über unangenehme 

gewaltförmige Erlebnisse zu erzählen. Neben Lo-

yalitätsaspekten, einer Strategie des Ausblendens, 

bzw. dem Bestreben, das Opfererlebnis abzuweh-

ren, kann ein weiterer Grund sein, dass es als we-

niger beschämend erlebt wird, über eigene Gewal-

terfahrungen zu sprechen, wenn diese bewältigt 

scheinen.

Viel eher sind es die Eltern, die von konflikthaf-

ten Situationen ihrer Kinder berichten und vor al-

lem sind sie es, die die Befürchtung äußern, ihre 

LGBTQ-Identifizierung könne von Mitschüler_in-

nen ihrer Kinder genutzt werden, um Hänseleien, 

diskriminierende Äußerungen oder gewaltförmige 

Handlungen zu initiieren.

In ihrem Artikel »›Kids are just cruel anyway‹ – Les-

bian and gay parents talk about homophobic bully-

ing« (Clarke & Kitzinger 2004) verweisen die Au-

tor_innen auf ein diesbezügliches Dilemma von 

LGBTQ-Eltern. Eltern fühlten sich demnach in der 

Zwickmühle, Ausgrenzungserfahrungen ihrer Kin-

der mitzuteilen, da sie befürchteten, damit denje-

nigen in die Hände zu spielen, die argumentieren, 

dass LGBTQ-Eltern ihre Kinder Gewaltverhältnis-

sen aussetzten. Dementierten sie als Eltern jedoch 

Mobbingerfahrungen ihrer Kinder, würde dies als 

nicht plausibel zurückgewiesen und damit als Indiz 

für eine egoistische Ignoranz interpretiert, mit dem 

das Umfeld bewusst getäuscht werden solle.

Da wir als Forscher_innen nicht nur sehr aufmerk-

sam und gleichzeitig behutsam nachgefragt und 

dem Thema Raum gegeben haben, die Kinder uns 

jeweils auch eine Reihe anderer Situationen, in de-

nen sie sich unwohl gefühlt haben, anvertraut ha-

ben und gleichzeitig durchgängig vertrauensvolle 

Eltern-Kind-Beziehungen wahrnehmbar waren, ist 

davon auszugehen, dass die von uns befragten Kin-

der und Jugendlichen keinen ›klassischen‹ Mobbin-

gerfahrungen ausgesetzt sind bzw. waren.

Inwieweit die vielfältigen Strategien der Vermei-

dung bzw. selektiven Veröffentlichung im Bezug auf 

ihre familiäre Situation ebenfalls dazu beitragen, 

dass gewaltförmige Angriffe kaum vorzukommen 

scheinen, lässt sich nicht direkt belegen.

Die Einschätzung von Expert_innen, dass sich das 

»viel	 subtiler« (Expertin 3) abspiele, eine Einschät-

zung, die diese Studie ebenfalls bestätigt, findet 

sich auch in anderen Forschungen zu Gewalter-

fahrungen von Kindern aus Regenbogenfamilien in 

Deutschland (Carapacchio 2008, Rupp 2009).

Befürchtungen von Gewalterleben

Alle Kinder äußern Befürchtungen, dass sie wegen 

ihres familiären LGBTQ-Hintergrunds abgelehnt, 

abgewertet, ausgegrenzt, nicht mehr gemocht bzw. 

auch von eher gewaltbereiten Kindern körperlich 

attackiert werden könnten. Nur wenige Kinder ver-

trauen auf die positiven Erfahrungen, die sie bisher 

gemacht haben und beschreiben, dass sie in ihrer 

Peergroup beliebt seien bzw. aufgrund individuel-

ler Kompetenzen (Sport, Musik, schulische Leistun-

gen) als besondere Persönlichkeiten wahrgenom-

men würden und sich dadurch geschützt fühlten.

Generell gilt für die meisten Schüler_innen, dass 

sie im Rahmen von Aushandlungsprozessen von 

sozialen Positionierungen auch mit gewaltförmigen 

Handlungen konfrontiert sind und über ein Reper-

toire an Strategien verfügen, mit denen sie sich zu 

behaupten und zu schützen versuchen.

Dies scheint für die von uns befragten Kinder eben-

so zu sein. Anders ist, dass diese sich – wie im 

Folgenden dargestellt – im schulischen Kontext 

verschiedenen Formen von Diskriminierung aus-

gesetzt sehen, die sich auf ihren familiären Hinter-

grund beziehen.

Erlebte gewaltförmige, diskriminierende 
Verhaltensweisen 

Folgende Verhaltensweisen, die sich im Wesentlichen  

auf verbaler und nonverbaler Ebene abspielen, wer-

den von den Kindern als unangenehm bis diskrimi-

nierend erlebt und beschrieben: 

• Über die eigene Familie ausgefragt zu werden – 

fortgesetzt und ohne spürbares Interesse.

• Das Infragestellen bzw. Diskreditieren 

biologischer Entstehung und sozialer familiärer 

Bedingungen.

• Heteronormative Pejorisierungen mit Bezug  

auf die LGBTQ-Identifizierung ihrer Eltern.

• Mit der sexuellen Orientierung ihrer Eltern 

identifiziert zu werden.

• Die Auslassung von LGBTQ-Familien und 

-Lebensformen in Unterrichtsmaterialien und 

als Thema im Unterricht.

• Vor der Klasse durch Lehrer_innen exponiert  

zu werden.

Gewaltförmige Verhaltensweisen als 
Effekte von De-Normalisierung

Diese von den Kindern beschriebenen Erfahrungen 

und damit verbundenen Befürchtungen lassen sich 

als strukturell und interpersonell reproduzierte, he-

teronormative Formen von De-Normalisierung le-

sen.

Dies bedeutet für das betreffende Kind im Moment 

einer solchen Erfahrung, auf einen Aspekt seines 

familiären Hintergrundes verwiesen und damit als 

Teil eines als ›nicht-normal‹ Markierten re-konstru-

iert zu werden. Damit verbunden ist für das Kind 
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das Empfinden, Erleben bzw. die Befürchtung, ab-

gelehnt, ausgegrenzt, entwertet oder nicht wahrge-

nommen zu werden.

Auf der anderen Seite re-konstruieren diese Akte 

der De-Normalisierung die Fiktion eines ›Norma-

len‹. Die auf diese Weise re-produzierte ›Normali-

tät‹ wirkt selbstbestätigend und regulierend in Be-

zug auf Zugehörigkeits- und Machtverteilungen. 

Das Normale stellt sich damit für beide Seiten als 

das Erstrebenswerte her. 

Auch wenn solche Erfahrungen und Gefühle von 

den betreffenden Kindern häufig als temporär und 

nur punktuell, das heißt auf einen Aspekt ihrer 

komplexen Identität beschrieben werden, sind sie 

doch davon betroffen und damit beschäftigt, sich 

mit Hilfe unterschiedlicher Strategien zu schützen 

bzw. damit umzugehen. Einordnen müssen sie ihr 

direktes Betroffensein gleichzeitig in ihre Erfahrung 

mit an ihre Eltern als LGBTQ gerichtete Ausgren-

zungspraxen des sozialen und medialen Umfeldes.

Um diskriminierende Erfahrungen zu minimieren 

und sich zu davor zu schützen, haben die Kinder 

zum Teil ähnliche, zum Teil sehr unterschiedliche 

Strategien entwickelt bzw. greifen Strategien auf, 

die ihnen, zum Beispiel von ihren Eltern oder ande-

ren Vertrauenspersonen, angeboten werden.

Strategien

Die unterschiedlichen Strategien der Kinder, wie 

sie im Folgenden dargestellt werden, lassen sich in-

nerhalb dieser Matrix als ›Normalisierungsstrategi-

en‹ und ›Strategien im Umgang mit De-Normalisie-

rung‹ konzeptualisieren.

Erstere, die von uns als ›Normalisierungsstrategi-

en‹ bezeichnete, betonen in Abgrenzung zu ›Strate-

gien im Umgang mit De-Normalisierung‹ eine ak-

tive, wenn auch nicht immer unbedingt explizite 

Selbstverortung innerhalb einer hegemonial hete-

ronormativen Normalität. Es geht hier um Strategi-

en, die – wenn auch auf der Grundlage der Erfah-

rung von De-Normalisierung – ein Bemühen der 

Selbstnormalisierung als Anpassung und Sich-Zu-

ordnen, sich zugehörig machen zum ›Normalen‹ 

in den Blick nimmt. So werden beispielsweise – wie 

weiter unten dargestellt – heteronormativ markierte 

sprachliche Figuren und Codes zur Selbstversiche-

rung in Anspruch genommen.

Bei den ›Strategien im Umgang mit De-Normali-

sierung‹ sind die unterschiedlichen Reaktionen der 

Kinder auf einzelne Aspekte de-normalisierenden 

Verhaltens Referenzpunkt. Diese Strategien können 

als Reaktionen sowohl Normalisierungsbestrebun-

gen beinhalten wie auch Varianten konstruktiver 

Abgrenzung und Be-Setzungen von ›Anders sein‹ 

und ›etwas anders haben wollen‹.

Normalisierungsstrategien

›Es ist ganz normal‹, ›ich habe kein Problem 
damit‹ – Dimensionen von Normalisierungs-
strategien

Beim Sprechen über ihre Familien findet sich beson-

ders häufig die Verwendung des Begriffs ›normal‹  

und das Statement ›ich habe kein Problem damit‹. 

Beide Phrasen werden hier als Codes der Norma-

lisierung interpretiert. Darüber hinaus finden sich 

Hinweise auf die sprachliche Praxis des De-naming 

(Hornscheidt 2011), ein Nicht-Benennen und damit 

›Unsichtbarmachen‹ von LGBTQ-Lebensformen.

Auf die Frage an Enno nach seiner Strategie bezüg-

lich der Veröffentlichung seines familiären Hinter-

grunds reflektiert er Normalität als Frage von Erfah-

rung und Perspektive:

i:    ist	das	für	dich	auch	so,	dass	du	das	allen	

	 	 	 Kindern	erzählst,	oder	überlegst	du	so	ein		

	 	 	 bisschen,	wem	du	das	erzählst?

Enno:  och	nö,	das	ist	mir	ganz	egal

i:    das	ist	dir	ganz	egal

Enno:  ist	mir	normal

i:    ist	dir	normal.	Und	hast	du	das	Gefühl,	den	

	 	 	 andern	Kindern	ist	das	auch	ziemlich	nor	

	 	 	 mal?

Enno:  nee,	denen	ist	das	irgendwie	nicht	so	normal	

i:    aha,	woran	merkst	du	das,	dass	das	denen	

	 	 	 nicht	so	normal-

Enno:  hö,	sonst	würden	sie	mich	nicht	fragen	

	 	 	 ((lacht))

(Enno, 8).

In allen Interviews ist der Begriff ›normal‹ der zen-

trale Referenzpunkt für die Kinder und Jugendli-

chen. Neben einer Unterscheidung der Innen- und 

Außensicht wird bisweilen auch auf den Effekt des 

›Sich-daran-Gewöhnens‹ der Peers verwiesen, »die	

kennen	 mich	 solange,	 für	 die	 ist	 es	 einfach	 normal«, 

wie Paul es formuliert. Die Kinder rekurrieren da-

bei auf die eigene Erfahrung, wenn sie alltäglich 

zwischen zwei Normalitäten hin und her switchen. 

Auch wenn die eigene Familie als »anders« be-

schrieben wird, wird dies durch ein Reklamieren 

von Normalität als Ausdruck von Zugehörigkeit 

zum ›Guten und Richtigen‹ gerahmt. Cristina er-

klärt dazu: »es	ist	anders,	aber	es	ist	nicht	negativ	(..)	

es	ist	nicht	unnormal,	es	ist	einfach	halt	anders	als	an-

dere	Familien	und	es	ist	nicht	schlimm,	und	es	ist	ganz	

normal	so« (Cristina, 13).

Mit dem Statement »kein Problem damit« (»da-

mit« siehe unten bei De-Naming) zu haben, lei-

ten viele Kinder und Jugendliche das Gespräch ein. 

Manche nennen diese Phrase auch als eine erste 

Antwort auf die Frage, was sie zur Teilnahme an der 

Studie motiviert hat. 
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Dieses Statement transportiert verschiedene Sub-

texte. Es kann gehört werden, 

a als Aussage, »kein Problem damit« zu haben, 

im sozialen Umfeld, zum Beispiel der Schule, 

über die LGBTQ-Identifizierung der Eltern zu 

sprechen,

b als Botschaft an die Interviewer_in, es 

unproblematisch zu finden, in einem  

(halb-)öffentlichen Rahmen (Anonymisierung) 

über ihre Familiensituation zu sprechen,

c als Versicherung, selbst mit der LGBTQ-

Identifizierung der Eltern kein Problem zu 

haben.

Die im Verlauf der Interviews von allen Kindern dar-

gelegten diversen Strategien im Umgang mit De-

Normalisierung legen den strategischen Charakter 

der Aussage »ich habe kein Problem damit« nahe.

»Kein Problem damit« zu haben signalisiert gleich-

zeitig Loyalität gegenüber den Eltern und / oder den 

Interviewer_innen, die als Teil eines LGBTQ-Zu-

sammenhangs identifiziert werden. Es kann auch 

als Beruhigung bezogen auf die Befürchtungen der 

Erwachsenen, die Kinder könnten ausgegrenzt wer-

den und / oder die Kinder könnten die LGBTQ-Iden-

tifizierung ihrer Eltern ablehnen, gelesen werden. 

Für beides lassen sich Hinweise in den Aussagen 

der Kinder finden.

Wenn die befragten Kinder mit der Phrase »kein 

Problem damit« zu haben den Beginn des Inter-

views markieren, könnte dies auch als Angebot an 

die Interviewer_in gedeutet werden, die in ihrem 

Alltag häufig als belästigend empfundene ›Be-Fra-

gerei‹ abzukürzen, das Thema als eher unwichtig zu 

erklären und damit unsichtbar sein bzw. werden zu 

lassen.

Damit wäre ein Bezug auf eine Funktionsweise der 

Normalisierung aufgerufen, die sich bei heterose-

xuell identifizierten Personen findet, wenn diese 

sich mit dem Thema konfrontiert sehen.

Das häufig deklarierte »ich habe kein Problem da-

mit« ließe sich fortführen als: »ich habe kein Pro-

blem damit, wenn du mich damit in Ruhe lässt«, 

»… wenn du kein Problem daraus machst«, »… wenn 

du nichts von mit verlangst«, »… wenn du nicht von 

mir erwartest, dass mich das interessieren sollte«, 

»… wenn es kein Thema ist«. Was als nicht proble-

matisch deklariert wird, muss nicht ge- und bespro-

chen werden.

Gleichzeitig ist die Aussage »kein Problem damit« 

insbesondere unter Jugendlichen, aber auch bei Er-

wachsenen eine gängige Formel. »Kein Problem  

(damit)« zu haben, vermittelt Handlungsfähigkeit  

(agency) und Autonomie, sichert De-Viktimisierung,  

bietet sich als Pose von Souveränität und Coolness 

dar und kann den Effekt von Selbstbeschwörung 

und Empowerment haben. Nicht zuletzt drückt 

sich darin möglicherweise ein Wunsch nach einer 

Abwesenheit von Problemen aus.

De-Naming als Normalisierungstrategie

Zur Paradoxie des sprachlichen Unsichtbar- und 

Sichtbar-Machens gehört, neben dem pejorisieren-

den Benutzen von Wörtern oder Sätzen, mit dem 

die strukturelle Diskriminierung einer aufgerufenen 

sozialen Gruppe re-produziert wird (Hornscheidt 

2011), das Nicht-Benennen des oder der Ausge-

grenzten, Ausgeschlossenen, Nicht-Normalen.

In den Narrativen einiger Kinder werden Begriffe 

wie ›schwul‹ und ›lesbisch‹ vermieden. So wird mit 

dem »damit« in der Phrase »kein Problem damit« 

eine Benennung dessen vermieden, was »damit« 

gemeint ist.

Das Verwenden von verweisenden Wörtern wie 

»es«, »so etwas« usw. hat den Effekt des Unsicht-

bar-Machens. Darin kann sich Verunsicherung oder 

auch Distanzierung ausdrücken.

Normalisierende Haltungen zu LGBTQ

Die eigenen Positionierungen zu LGBTQ-Identifi-

zierungen variieren bei den befragten Kindern und 

Jugendlichen. Dabei nimmt ein Teil unserer jugend-

lichen Interviewpartner_innen eine eher zurückhal-

tende bis distanzierte Haltung gegenüber LGBTQ-

Lebensweisen ein. Sie äußern Vorbehalte, sprechen 

über Gefühle der »Scham« und »Peinlichkeit«, ein-

zelne formulieren auch eine eindeutige Ablehnung.

Ambivalente bis abwehrende Haltungen werden 

deutlich, wenn zum Beispiel Finn als Antwort auf 

die ›Wunderfrage‹17 formuliert: »wenn’s	 jeder	hätte,	

dann	 (.)	 ist	 es	 ja	 (…)	 eigentlich	 nicht	 mehr	 peinlich«	

(Finn, 13).

Auch einige der weiblichen Jugendlichen unserer 

Respondent_innen, die sich offen und positiv auf 

die LGBTQ-Identifizierung ihrer Eltern beziehen, 

tun dies in Bezug auf einen Diskurs, der Homose-

xualität mit Ausgegrenzt-Sein, Beschämung und 

Peinlichkeit verbindet. Dies zeigt sich an Aussa-

gen von Janne und Cristina, die mitteilen: »also	ich	

schäme	mich	nicht	für	meine	Mutter« (Janne, 16) und 

»man	braucht	sich	nicht	schämen« (Cristina, 13).

Empfindungen von Peinlichkeit scheinen sich be-

sonders auf eine Sexualisierung der LGBTQ-Bezie-

hungen ihrer Eltern zu beziehen, die im Begriff der 

›Homosexualität‹ eingeschrieben ist und immer 

mitschwingt, indem sie historisch als ›perverse‹, 

abnorme und erklärungsbedürftige (›Wie wird man 

so ?‹) Sexualität konstruiert ist.
17	 Siehe	Interviewleitfaden	im	

Anhang.
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Gleichzeitig ist ein Gefühl von Scham aus psycho-

analytischer Perspektive typisch für die Adoleszenz, 

wenn es darum geht, die eigenen Autonomiebestre-

bungen umzusetzen und die Abhängigkeitskon-

flikte bezogen auf die Eltern zu bewältigen. Léon 

Wurmser hat dies mit dem Begriff der »Abhängig-

keitsscham« beschrieben (Wurmser 1990). Nicht 

nur die Sexualität der Eltern erscheint als etwas 

Peinliches, sondern auch sie als Personen werden 

aus den unterschiedlichsten Gründen als ›peinlich‹ 

erlebt.

Die Haltung de-normalisierender 
Abwertung übernehmen

»ich bin hetero, halt die Klappe« (Luisa, 15) –  
 »es ist, sag’ ich mal, doch sehr speziell« (Frieda, 13)

Auf die Frage ihrer Peers, ob sie selbst auch lesbisch  

oder schwul seien, betonen die meisten ihre Hetero-

Identifizierung und unterlegen ihre Positionierung  

mit einem »Beweis« einer heterosexuellen Partner-

schaft oder zumindest Verliebtheitsgefühlen.

Auch wenn dies durch entsprechende Untersu-

chungen belegt werden müsste, legen unsere Er-

gebnisse nahe, dass Jungen mit LGBTQ-Eltern 

deutlicher darum bemüht sind, eine nicht-schwule 

Identifizierung zu beweisen, weil sie sich anderen-

falls noch weiter von der Männlichkeitsnorm entfer-

nen würden, von der sie sich durch ihre Peers ten-

denziell in Frage gestellt sehen.

Einzelne Interviewpartner_innen formulieren offen 

Zweifel, ob LGBTQ als Lebensweise nicht als abwe-

gig einzuordnen sei. Frieda, die sagt, »es	 ist,	 sag’	

ich	 mal,	 doch	 sehr	 speziell«, teilt mit, heterosexuel-

le Lebensstile als »natürlich«, »normal« und erstre-

benswert zu empfinden.

Ole, der lesbische und schwule Identifizierungen als  

eine genetische Disposition betrachtet, kommentiert  

die von uns ins Spiel gebrachte sogenannte ›Wun-

derfrage‹, bei der er sich vorstellen solle, über Nacht  

hätten sich die Verhältnisse verkehrt und nun hät-

ten, bis auf ein einziges Kind in seiner Klasse, alle 

Kinder einen familiären LGBTQ-Hintergrund: »das	

wäre	 unnormal,	 das	 wäre-	 eigentlich	 nee,	 das	 ist	 ja	

auch	unrealistisch,	also	das	wäre	unnormal« (Ole, 10).

Eine mehr oder weniger offensiv demonstrierte 

Übernahme des hegemonialen Diskurses und der 

erbrachte Beweis, nicht LGBTQ-›i(de)n(ti)fiziert‹ 

zu sein, stellt eine Möglichkeit dar, sich dieser Zu-

gehörigkeit zu versichern. Gleichzeitig kann diese 

Strategie auch als adoleszente Form der Abgren-

zung und Neuformulierung von an Peers orientier-

ten Selbstkonzepten gelesen werden. Indem ihre 

Lebensform kritisiert wird, kann eine Ablösung von 

den Eltern vollzogen werden (Flaake & King 2004, 

Delfos 2007).

Normalisierungsstrategien im Umgang 
mit heteronormativer Pejorisierung 

Im Kontext Schule sind für alle Schüler_innen – und 

auf spezifische Weisen hier für die Kinder mit fami-

liärem LGBTQ-Hintergrund – die Themen Gender, 

Lebens- und Familienformen wie auch sozio-sexu-

elle Orientierungen hoch relevant. Dies ist auch im 

Hinblick auf die Prozesse der Umarbeitung eigener 

Selbstkonzepte und der Versicherung von Zuge-

hörigkeiten, die sich wesentlich auch im Laufe der 

Schulzeit und hier in den unterschiedlichen Peer-

Kontexten abspielen, bedeutsam.

Bei der Verwendung von Begriffen wie ›schwul‹ und 

›lesbisch‹ unter Peers – insbesondere wenn dies in 

abwertender Weise geschieht – nutzen die befrag-

ten Kinder und Jugendlichen unterschiedliche Um-

gangsweisen. Ihre Reaktion hängt wesentlich davon 

ab, wie die Kinder und Jugendlichen die Verwen-

dung dieser Begriffe einschätzen bzw. verstanden 

wissen wollen und welche Strategien sie als effek-

tiv bewerten.

Auf die Frage, ob ›schwul‹ und ›lesbisch‹ unter 

Peers benutzt wird, antwortet Frieda: »das	ist	nicht	

ernst	gemeint,	das	wird	ja	schon	irgendwie	oft	gesagt,	

ja	du	Schwulette	oder	Vollblutlesbe	oder	solche	Sachen,		

hat	man	ja	eigentlich	ziemlich	überall« (Frieda, 13).

Sie erklärt des Weiteren den Umgang mit »krassen 

Wörtern«, die – wie sie betont – unter Jugendlichen 

nicht mehr als Beleidigungen verstanden werden: 

»in	 unserer	 Klasse	 ist	 das	 nie	 böse	 gemeint.	 Ich	 weiß	

nicht,	 wie	 es	 in	 andern	 Klassen	 ist,	 aber	 unsere	 Klas-

se	ist	da	eigentlich,	man	sagt	auch	›fick	dich‹	nur,	um	

zu	sagen	›ich	mag	dich‹.	Sachen	wie	›fick	dich‹,	›halt’s	

Maul‹,	 ›Schlampe‹,	 ›Nutte‹,	 ›Fotze‹,	 alles	 Mögliche	

ist	im	[…]	Wortschatz	sag’	ich	jetzt	mal	mit	drin.	Das	

ist	eigentlich	ganz	normal,	das	nehmen	wir	auch	nicht	

mehr	als	Schimpfwort«	(Frieda, 13).

Insbesondere unter Jugendlichen hat die Verwen-

dung von tabuisierten, schockierenden Begriffen 

die Funktion der Markierung von Autonomie und 

Abgrenzung gegenüber der Normen vermittelnden 

Eltern- und Erwachsenenwelt.

Gleichzeitig gilt für alle Jugendlichen, dass hier eine 

Einübung in eben jene Welt passiert. Re-produziert 

und bestätigt werden die darin enthaltenden gesell-

schaftlichen Normalisierungen eines hetero-nor-

mativen Regimes.

Als verbreitetes Phänomen im Peer-Verhalten 

männlicher Kinder und Jugendlicher wird eine de-

monstrativ ausgedrückte Abwehr und Abgrenzung 

von allem, was als ›schwul‹ identifiziert wird, im 

Rahmen kritischer Jungenforschung konstatiert 

(Budde & Mammes 2009). Dies diene dazu, sich 

und den Peers der Fiktion einer heterosexuell ima-
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ginierten »hegemonialen Männlichkeit« zu versi-

chern (Connell 2005). Re-produziert wird dabei eine 

dem ›Schwul-Sein‹ zugewiesene, negativ besetzte 

Feminisierung und damit eine hegemoniale Gen-

der-Macht-Position. 

Dass ›lesbisch‹ als Begriff und Schimpfwort weit 

weniger virulent ist, wird in den Aussagen einiger 

Kinder bestätigt. Ein Ausblenden von auf Frauen 

bezogene Lebensweisen geht einher mit einer spe-

zifischen Stilisierung als ›nicht-weibliche‹ Aggres-

sor_innen, die sich in Konstruktionen wie ›Kampf-

lesbe‹ / ›Vollblutlesbe‹ ausdrückt. 

Kinder mit LGBTQ-identifizierten Eltern bewegen 

sich in einem komplexeren Spannungsfeld von Au-

tonomie und Loyalität/en, wenn Begriffe, die sich 

auf LGBTQ-Lebensweisen beziehen, ›verhandelt‹ 

werden. Dies legen die Antworten der von uns be-

fragten Kinder und Jugendlichen nahe. Dabei wer-

den jedoch auch Unterschiede deutlich.

Als Strategie der Normalisierung kann das Sich-Be-

teiligen an der Verwendung dieser Begriffe ebenso 

wie eine Nicht-Positionierung dann gelesen wer-

den, wenn die befragten Kinder solche persona-

len Appellationen (zum Beispiel »Schwulette«, 

»Kampflesbe«18) indirekt auf ihre eigene familiäre 

Situation beziehen. Durch eine Beteiligung wird in 

diesem Moment zum einen eine Loyalität zur Peer-

group und gleichzeitig eine Abgrenzung gegenüber 

der Familie ausgedrückt.

Auf die Frage, welche unangenehmen Äußerun-

gen er sich zum Lesbisch-Sein seiner Mutter vor-

stellen könne, erklärt Finn: »also	es	gibt	auch	sicher-

lich	die,	die	Späße	drüber	machen	oder	 so,	aber	 jetzt	

nicht	 so	 bösartig,	 mehr	 sondern	 nur	 so	 (..)	 was	 weiß	

ich,	 kleine	 Neckereien	 oder	 so.	 Aber	 dann	 wird	 sich	

das	wahrscheinlich	auch	damit	(.)	kurze	Zeit	dann	(.)	

normalisier=en« (Finn, 13).

Die Strategie zu relativieren, herunterzuspielen und 

umzudeuten ermöglicht es Finn, eine offene Ausei-

nandersetzung über seinen familiären Hintergrund 

zu vermeiden und auf ›Normalisierung‹ zu setzen.

Eine eindeutige Ablehnung der Verwendung von 

Begriffen wie ›schwul‹ und ›lesbisch‹ findet sich 

eher bei den jüngeren Interviewpartner_innen. Hier 

zeigt sich eine für viele jüngere Kinder typische, 

stärkere Identifikation mit den Eltern und den von 

diesen vermittelten Welterklärungen.

So bemängeln die Geschwister Sarah und Max, 

dass die Lehrer_innen nicht angemessen reagieren, 

wenn der Begriff ›schwul‹ in diffamierender Weise 

benutzt wird.

Auf die Frage, was sie diesen Kindern am liebsten 

sagen würden, antworten beide:

Sarah:  das	[=	schwul	zu	sein]	ist	doch	gar	nicht	

	 	 	 schlimm (Sarah, 13)

Max:   nicht	schlimm (Max, 8).

 

Das »gar nicht so schlimm« bestätigt hierbei eine 

normalisierte Perspektive.

Die Jugendlichen, die eine positive Haltung bezo-

gen auf die sexuelle Identifizierung ihrer Eltern be-

kunden, formulieren deutlicher, dass sie unsicher 

sind, wie der Umgang mit entsprechenden Begrif-

fen einzuordnen sei.

Auf die Frage, ob sie glaubt, dass der Begriff 

›Kampflesbe‹ negativ konnotiert ist, antwortet Jan-

ne: »ich	glaube	nicht.	Das	ist	einfach	nur	ein	Klischee,	

klischeebesetzt	 sozusagen,	 dass	 man	 einfach	 sagt,	 so	

sollen	 ja	Lesben	aussehen,	 so	eher	wie	Typen,	Kampf-

lesben.	Und	das	war,	ich	glaube,	das	ist	jetzt	nicht	ne-

gativ	besetzt	und	ich	weiß	es	natürlich	nicht	bei	allen« 

(Janne, 16).

Eine besondere Verantwortlichkeit für eine Kommu-

nikation, die LGBTQ-Lebensformen nicht diskredi-

tiert, weist Janne von sich. Nicht aus Loyalität zu ih-

rer Mutter beziehe sie, da wo sie es für angebracht 

halte, Position, sondern wegen eines politischen 

Anspruchs, den sie immer wieder betont und den 

sie sich darüber hinaus auch von anderen wünscht: 

»aber	wenn	jemand	irgendwie	was	ruft,	ich	fühl’	mich	

jetzt	nicht	so	bonusmäßig,	weil	ich	eine	lesbische	Mut-

ter	habe,	dass	ich	jetzt	darauf	achten	muss,	wie	sozial	

verhält	sich	jemand	wem	gegenüber.	Also	darauf	ach-

tet	 man	 an	 sich	 einfach,	 ob	 man	 jetzt	 eine	 lesbische	

Mutter	 hat,	 einen	 schwulen	 Vater	 oder	 ganz	 einfach	

Heteroeltern.	 Also	 ich	 glaube	 ja,	 […]	 das	 hat	 damit	

nichts	 zu	 tun,	 sondern	 das	 ist	 echt	 so	 ein	 politisches	

Thema« (Janne, 16).

Was die Wahl der Strategien im Umgang mit Pejo-

risierungen bezogen auf LGBTQ-Lebensweisen be-

trifft, lassen sich Hinweise dafür finden, dass es 

hier nicht nur tendenzielle Unterschiede zwischen 

älteren und jüngeren Kindern sowie zwischen Mäd-

chen und Jungen gibt, sondern dass der reprodukti-

ve Hintergrund ebenfalls eine Rolle spielt. Vorsich-

tig kann formuliert werden, dass sich Kinder, die in 

homosexuelle Partnerschaften hineingeboren wur-

den bzw. im frühen Alter adoptiert worden sind, 

eher als tendenziell ›Mitadressierte‹ identifizieren 

und sich mit moralisch-politischen Argumenten für 

einen differenzierten und wertschätzenden Um-

gang mit LGBTQ-Lebensweisen einsetzen.

Rassistische, ableistische Pejorisierung 

Einige der befragten Kinder berichten, dass sie zu-

sätzlich bzw. gleichzeitig mit rassistischen bzw. auf 

ihre ›Be-hinderung‹ bezogene Formen von Diskri-

minierung konfrontiert sind.

18	 Die	benutzten	Begriffe	bezie-

hen	sich	auf	schwule	und	lesbische	

Lebensweisen.	Begriffe,	die	sich	

auf	Trans*-Identifizierungen	

beziehen,	werden	von	den	von	uns	

befragten	Kindern	und	Jugendli-

chen	nicht	thematisiert.
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So erleben sie rassistische, speziell an sie adressier-

te verbale Angriffe als De-Normalisierung, wenn sie 

diese von Wörtern, die sie als »normale Wörter und 

Schimpfwörter« einordnen, »die öfter benutzt wer-

den«, abgrenzen.

Joyce sagt: »es	gibt	die	normalen	Wörter,	[…]	die	oft,	

öfter,	manchmal	benutzt	werden« (Joyce, 10).

Auf die Frage, welche Begriffe und Wörter sie als 

beleidigend empfindet, sagt Joyce: »manchmal	we-

gen	meiner	Hautfarbe.	Da	wird	dann	halt	eben	gesagt		

[…]	du	bist	Afrikaner	oder	so,	oder	du	bist	(.)	du	kommst		

aus	’nem	andern	Land,	obwohl	ich	ja	hier	geboren	bin« 

(Joyce, 10).

Eine vergleichende Untersuchung der Effekte von 

De-Normalisierungen und entsprechender Strategi-

en in Bezug auf erlebte bzw. befürchtete Diskrimi-

nierung wegen des LGBTQ-Familienhintergrundes 

bzw. in Bezug auf ethnische und körperliche Zu-

schreibungen wäre hier beispielsweise in Hinblick 

auf Fragen nach Interdependenzen und möglichen 

Effekten entsprechender Erfahrungen von gleich-

zeitiger, mehrfacher Diskriminierung aufschluss-

reich.

Strategien im Umgang mit  
De-Normalisierung 

»und dann ist es mir erst eigentlich wieder 
eingefallen« (Joyce, 10)

Im Folgenden wird der Umgang mit De-Normalisie- 

rung re-konstruiert. Dies werden wir exemplarisch an  

einer Interviewpassage der 10-jährigen Joyce darstel-

len, die als Afrodeutsche De-Normalisierung auch  

als rassistische Diskriminierung erfährt. Analysiert 

wird hier, wie von ihr heteronormative De-Norma-

lisierung als aktiver Akt wahrgenommen und reflek-

tiert wird und wie damit verbundene strategische 

Ambivalenzen und Wünsche verhandelt werden.

Joyce sagt: »mir	ist	jetzt	eigentlich	gar	nicht	mehr	auf-

gefallen	 […]	 das	 ist	 ja	 für	 mich	 normal.	 Mir	 fällt	 das	

eigentlich	 oft	 gar	 nicht	 auf,	 wenn	 man	 gar	 nicht	 da-

rüber	 redet,	 dass	 ich,	 dass	 wir	 ’ne	 Regenbogenfamilie	

sind	also,	das	kann	man	ja	auch	so	sagen.	Und	wenn	

die	mich	dann	[…]	manchmal	so	gefragt	haben,	dann	

ist	 es	 mir	 erst	 eigentlich	 wieder	 eingefallen,	 weil’s	 ei-

gentlich	 gar	 nicht	 so	 oft	 zur	 Sache	 kommt,	 find’	 ich,	

also	es	kommt	ja	nicht	so	oft	(.)	im	Leben	zur	Sache« 

(Joyce, 10).

Der Begriff ›normal‹ wird von ihr für das eigene fa-

miliäre Erleben reklamiert, jedoch durch das »für 

mich« als subjektive Perspektive relativiert. Die 

Dopplung der Begründung, dass es ihr »gar nicht 

mehr aufgefallen (ist)« in der Vergangenheits- und 

Gegenwartsform unterstreicht die Gültigkeit des 

eigenen Erlebens von Normalität und macht des-

sen inhaltliche Aussage plausibel. Die gehäufte 

Verwendung des »ja« wirkt wie eine Selbstversi-

cherung und fungiert gleichzeitig als Angebot der 

Übernahme ihrer Perspektive an die Interviewer_in. 

Dagegen hat das »eigentlich« wiederum einen re-

lativierenden Effekt auch hinsichtlich der eigenen 

Darstellungen. Diese Ambivalenz von Relativierung 

und Selbstversicherung wiederholt sich im letzten 

Satz – hier scheinbar zugunsten letzterer – wenn 

sie das »eigentlich« durch das »find’ ich« entkräf-

tet. 

In dieser Passage wird ausgedrückt, dass die De-

Normalisierung darüber »gefragt« zu werden und 

der Aufforderung »darüber [zu] reden« hergestellt 

wird. Joyces Überlegungen implizieren die Idee, 

dass – würde es nicht zur Sprache kommen – nie-

mand ihre Familie als ›nicht-normal‹ einordnen 

würde.

Joyce formuliert und reflektiert diesen Akt des Be-

fragt-Werdens quasi als Einbruch. Dieser bewirkt, 

dass ihr bewusst wird, dass Einordnungen und Zu-

ordnungen zwangsläufig geschehen und offenbar 

unvermeidlich sind. Demzufolge nimmt sie mit 

der Formulierung »dass wir ’ne Regenbogenfamilie 

sind also, das kann man ja auch so sagen« eine Ein-

ordnung ihrer Familie vor.

In der Formulierung »zur Sache kommen« klingt 

auch das »zur Sprache kommen« an, die Phrase 

»nicht so oft im Leben« könnte eine Selbstberuhi-

gung sein, sich »der Sache« auf diese Weise viel-

leicht doch noch entziehen zu können und sich so 

den eigenen Umgang mit ihrem familiären LGBTQ-

Hintergrund zu erleichtern.

Darauf verweisen entsprechende Strategien an an-

derer Stelle, wenn Joyce beschreibt, dass sie die 

Lebenspartnerin der Mutter, die für sie die zweite 

Mutter ist, nach außen als »Mitbewohnerin« oder 

als gar nicht zur Familie zugehörig darstellt.

Assoziierbar ist hier auch das »zur Sache kommen« 

als »Farbe bekennen« – als ein nicht um eine Aner-

kennung der diskriminierenden Realität – und des 

Redegebots – herumzukommen. »Farbe zu beken-

nen« kann auch im Sinne eines verinnerlichen, el-

terlichen Anspruchs, sich gegen rassistische und 

heteronormative Normalisierung aktiv zur Wehr zu 

setzen, verstanden werden.

Formen der Veröffentlichung und des 
Verschweigens

»ich schmeiß es jetzt nicht jedem ins Gesicht« 
(Janne, 16)

Wie sie in ihrem Umfeld, in der Schule und gegen-

über Peers über ihre Familie sprechen, ob sie den 

LGBTQ-Hintergrund ihrer Eltern veröffentlichen 

sollen oder dies (zunächst) verschweigen, scheint 
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für die meisten unserer Interviewpartner_innen ein 

emotional ambivalent besetztes Thema zu sein. Er-

fragt wurde dies auf mehreren Ebenen, zum einen 

mit einer direkten Frage, wie sie dies für sich selbst 

gestalten, welche Wege und Formen sie für sich ge-

funden und welche Erfahrungen sie damit gemacht 

haben. Zum anderen stellten wir – in der Regel ge-

gen Ende des Interviews – die sogenannte Expert_

innenfrage19. Mit dieser Frage werden die Kinder 

und Jugendlichen als Expert_innen für Erfahrungen 

im Umgang mit dem Thema Regenbogenfamilien 

angesprochen – auch in der Absicht, sie mit ihrer 

»inneren Ratgeber_in und Expert_in« in Kontakt 

zu bringen (White & Epstein 2009). Gefragt wird, 

welchen Rat sie einem anderen Kind geben würden, 

das sich unsicher ist, wie es mit der Situation, dass 

es schwule Väter oder lesbische Mütter hat, umge-

hen soll. Was würden sie empfehlen, wenn es sie 

fragte, ob und wie es anderen davon erzählen kön-

ne. Den meisten Kindern gefiel es, als Expert_in-

nen angesprochen und um einen Rat gebeten zu 

werden. Die Antworten zeigen, dass manche Kin-

der und Jugendliche die eigenen eingesetzten und 

erprobten Strategien weitergeben, andere formulie-

ren deutlich vorsichtigere, defensivere Verhaltens-

weisen und wieder andere empfehlen Umgangswei-

sen, die eher den Charakter von Visionen – eigener 

oder der der Eltern – haben und aus der Aussage 

bestehen, einfach und unbeschwert darüber spre-

chen zu können.

Die meisten der befragten Kinder und Jugendlichen 

beschreiben die Veröffentlichung der LGBTQ-Iden-

tität ihrer Eltern als ein Unterfangen, das Vertrauen 

voraussetze und vorsichtig und überlegt gestaltet 

werde. So bekundet Amelie, dass sie nur darüber 

spreche, »wenn	mich	jemand	danach	fragt« (Amelie, 

11), und Ole betont: »ich	geh	jetzt	nicht	auf	der	Stra-

ße	herum	und	sage,	mein	Vater	ist	schwul,	mein	Vater	

ist	schwul,	mein	Vater	ist	schwul« (Ole, 10).

Auch Finn sagt: »bei	mir	wissen’s	eigentlich	nur	wirk-

lich	 wenige	 und	 […]	 auch	 nur	 sehr	 gute	 Freunde.	 Ja,	

und	sonst	man	redet	eigentlich	nicht	wirklich	darüber« 

(Finn, 13).

Diese Vorsicht, die alle unserer Respondent_innen 

äußern, begründen sie teilweise mit früheren Erfah-

rungen oder aber dem Bedürfnis, sich zu schützen. 

Eine häufig genannte Strategie ist daher die, die Le-

ander beschreibt, es »erstmal	Freunden« (Leander, 

11) zu sagen und, wie Mona betont, die Informatio- 

nen genau auszuwählen, denn »gleich	alles	erzählen	

ist	 ja	 jetzt	nicht	so	gut« (Mona, 8). Verbunden wird 

dies zuweilen mit der Idee, »später	 […]	 es	 ja	 auch	

mal	allen	[zu]	sagen« (Leander, 11). Mit diesem »spä-

ter« wird auf einen Zeitpunkt in der Zukunft ver-

wiesen, der bewusst vage gehalten wird und mög-

licherweise ein Platzhalter dafür ist, sich zuerst 

sicher sein zu wollen, mit dieser Veröffentlichung 

kein Risiko einzugehen.

Für Jean-Marie stellt sich dieses Abwägen so dar: 

»also	man	kann	es	 sagen,	muss	man	aber	nicht,	also	

man	 kann’s	 sagen,	 zum	 Beispiel,	 wenn	 man	 jetzt	 im	

Urlaub	 war,	 also	 man	 muss	 es	 nicht	 verheimlichen.	

Außer	 wenn	 es	 diesen	 Bösen	 in	 der	 Klasse	 gibt,	 dem	

dann	bitte	nicht	sagen,	weil	dann	wird-	wirst	du	gehän-

selt	oder	 so.	Und	nicht	die	Freunde	der	bösen	Kinder,	

weil	die	erzählen	es	dann	dem	Bösen	((lacht))« (Jean-

Marie, 8).

Andere formulieren den Wunsch, dieses nervenauf-

reibende permanente Abwägen beiseite zu legen 

und es – wie Joyce es sich wünscht, wenn sie Ge-

schichten schreibt: »vielleicht	 auch	 gar	 nicht	 erklä-

ren,	einfach	nur	hinschreiben:	Anne	und	Mama« (Joy-

ce, 10). 

Die meisten unserer Interviewteilnehmer_innen be-

kunden, dass sie – wenn sie gefragt werden – nicht 

lügen würden, wie Janne es auch in der Rolle der 

Expertin rät: »ich	würd’	es	nicht	verleugnen« (Janne, 

16). Für uns ist dies ein Hinweis auf eine ihnen ver-

mittelte moralische Haltung, gleichzeitig aber auch 

Ausdruck von Loyalität gegenüber den Eltern und 

möglicherweise auch gegenüber uns als Interview-

er_innen. Wobei die Interpretation dessen, was je-

weils als Lüge zählt, dabei den Kindern und Jugend-

lichen obliegt.

Andere Jugendliche, wie Cristina, formulieren je-

doch, dass sie gute Erfahrungen damit gemacht ha-

ben, von sich aus die Lebensform ihrer Eltern »di-

rekt	 offen	 zu	 machen,	 daraus	 gar	 kein	 Geheimnis	 zu	

machen« (Cristina, 13).

Auch Paul, als Experte befragt, sagt: »wenn	 ’n	

Freund	zu	mir	kommt	und	mir	das	erzählt,	dann	wür-

de	 ich	 […]	 ihm	auch	 raten,	 immer	halt	 offen	 zu	 sein,	

immer	da-die	Wahrheit	glei-	zu	erzählen	und	wenn	sie	

fragen,	immer	gleich zu	erzählen	(.)	und	aber	ich	wür-

de	 auch	 sagen,	 dass	 er	 sich	 dann	 darauf	 gefasst	 ma-

chen	muss,	dass	vielleicht	der	ein	oder	andere	Spruch	

kommt« (Paul, 15).

»Wie geht denn das, zwei Mütter ?« –  
Umgang mit Fragen und Ausgefragt-
Werden

Alle Kinder berichten davon, dass es immer wieder 

viele Fragen und Nachfragen zu der Lebensform ih-

rer Eltern und zu ihrer Familie gibt. Sie finden es in 

Ordnung, auf die Fragen zu antworten, solange sie 

ein wirkliches Interesse spüren, sie sich dabei nicht 

zu sehr exponieren und sie die Situation kontrollie-

ren können. Cristina formuliert es so: »Menschen,	

die	mir	wichtig	 sind,	denen	erklär’	 ich	das	auch	gern,	19	 Siehe	Interviewleitfaden	im	

Anhang.
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und	die	Menschen,	die	mir	egal	sind,	die	–	also	[…]	ich	

merk’	 irgendwie	direkt,	ob	oder	wie	man	wirklich	sich	

für	jemanden	interessiert.	Es	gibt	viele,	denen	sag’	ich	

dann	ja,	ich	hab’	zwei	Mütter	[…]	und	wenn	ich	dann	

mal	 mit	 denen	 alleine	 bin,	 dann	 fragen	 sie	 so	 ja,	 tut	

mir	leid,	 ich	wollt’	das	jetzt	nur	noch	mal	so	nachfra-

gen,	weil	ich	das	nicht	so	richtig	verstanden	hab’,	und	

dann	sagen	die	halt	immer	ja,	es	kann	ja	auch	peinlich	

sein,	 du	musst	 darauf	auch	nicht	antworten,	 und	 ich	

finde	das	viel	besser,	also	mir	 ist	das	auch	nicht	pein-

lich,	ich	find’s	aber	besser,	und	wenn	ich’s	denen	dann	

allein	erklären	kann« (Cristina, 13).

Den meisten befragten Kindern und Jugendlichen 

ist es unangenehm, wenn sie zu oft dieselben Fra-

gen hören.

Das Nachfragen versetzt Kinder – im Gegensatz zu 

ihren Eltern, die es oftmals verwunderlich finden, 

wie wenig andere Erwachsene, zum Beispiel Leh-

rer_innen Interesse an ihrer Lebensform äußern, 

sie nicht ansprechen, um mehr über ihre Familie 

zu erfahren – eher in eine Habachtposition. Fragen 

können schnell zu einem Ausfragen werden, zu ei-

nem Einfallstor für Beleidigungen, zu einem arro-

ganten ›Abchecken‹, das das Befragte als Erklä-

rungsbedürftiges markiert und Rechtfertigungen 

herausfordert. Die Fragen werden insbesondere 

dann als grenzüberschreitend erlebt, wenn sie die 

eigene Existenz infrage stellen. Cristina, die durch 

Insemination gezeugt wurde, berichtet, dass sie 

sich über Fragen wie diese besonders ärgert: »wie	

entstehst	 du	 eigentlich,	 hm,	 wie	 kann	 denn	 das	 sein,	

wo	ist	dein	Vater	?« (Cristina, 13).

Sie ergänzt: »ich	erzähl	das	auch	jedem,	aber	[…]	also,	

wenn	sie	sich	eh’	dafür	eigentlich	überhaupt	nicht	inte-

ressieren,	 sondern	das	einfach	nur	 so	als	Machtmittel	

nehmen	[…]	dann	sag’	 ich	dazu	nichts,	dann	sag’	 ich,	

ich	bin	da,	ich	bin	hier	und	es	ist	jetzt	auch	eigentlich	

relativ	egal« (Cristina, 13).

Auch Mona berichtet, dass andere Kinder »sagen,	

das	geht	doch	überhaupt	nicht« (Mona, 8), wenn sie 

mitteilt, dass sie zwei Mütter hat. Sie kontert dann 

»das	geht	sehr	wohl« (Mona, 8). 

Dass es wichtig sei, zu wissen, wie sie als unange-

messen erlebte Befragungen abkürzen oder been-

den können, teilen alle der befragten Kinder und Ju-

gendlichen mit.

Einige unserer Interviewteilnehmer_innen sagen, 

dass ihnen dabei ihre Eltern Vorbild und Ratgeber_

innen seien. So formuliert Janne: »also	 irgendwie	

hab’	ich	von	meiner	Mama	immer	’nen	coolen	Spruch	

gelernt	oder	so,	weil	 sie	selber	 immer	so	 ist,	dann	 im-

mer	 gleich	 was	 sagen	 kann	 und	 mir	 fällt	 auch	 im-

mer	 schnell	 was	 ein	 und	 dann	 sag’	 ich	 immer	 nur	 ir-

gendeinen	blöden	Spruch	oder	so	und	dann	ist	es	gut« 

(Janne, 16).

Auch über neutrale, offene oder auch positiv-neu-

gierige Haltungen gegenüber der LGBTQ-Lebens-

form ihrer Eltern berichten einige unserer Respon-

dent_innen. Paul vermutet dazu: »(es)	 ist	 einfach	

nur	 vielleicht	 lustig	 für	 die,	 zwei	 Mütter	 und	 dann	

[…]	 Kinder,	 die	 […]	 auch	 noch	 unterschiedlich	 sind« 

(Paul, 15).

Amelie berichtet davon, dass ihre Freundinnen so-

gar die Idee hatten, »Mütter	 [zu]	 tauschen«, »weil	

die	sich	das	cool	vorstellten,	zwei	Mütter	zu	haben,	das	

war	voll	süß,	die	so:	›kann	ich	mal	zu	dir	nach	Hause,	

um	Mütter	zu	tauschen	?‹« (Amelie, 11).

Janne berichtet, dass sie oft sehr direkt zu ihrer Fa-

milie und ihrer Enstehung gefragt wird: »dann	 fra-

gen	sie	immer	[…]	und	was	ist	mit	deinem	Papa,	wohnt	

der	 nicht	 mehr	 bei	 euch	 oder	 zum	 Beispiel	 kommt	

auch	 ganz	 direkt	 die	 Frage,	 aber	 deine	 Mama	 hat-

te	 ja	anscheinend	dann	mal	 ’n	Freund	und	dann	sag’	

ich	 nee,	 meine	 Mama	 hatte	 ’ne	 künstliche	 Befruch-

tung	und	das	finden	alle	 total	 interessant.	Die	wollen	

das	dann	alles	wissen,	wie	das	gelaufen	ist	und	so	und	

sagen	dann	immer,	das	ist	ja	cool	((lacht))	so	völlig	be-

kloppt	eigentlich« (Janne, 16).

Wenn unter Peers Familie Thema ist – was es weit 

weniger häufig zu sein scheint, als Eltern vermu- 

ten –, geht es oft um Erfahrungen mit Trennung, 

Streitigkeiten zwischen den Eltern bei Arrangements  

im Sorgerecht und Verteilung von Verantwortung 

sowie das Pendeln zwischen den beiden Familien-

welten. Diese Aspekte stehen, wenn es um die Fra-

ge der Thematisierung von Familie in Gesprächen 

zwischen Peers geht, offenbar eher im Mittelpunkt 

als die Frage der jeweiligen sexuellen Orientierung 

der Eltern. Von den Gesprächspartner_innen wird 

nicht die sexuelle Bezogenheit der Eltern in den 

Vordergrund gestellt, sondern sie suchen einen ge-

meinsamen Erfahrungshorizont und -raum auf bzw. 

stellen ihn her und tauschen sich aus.

Umgang mit Genderrollen

»Auf dem Schulhof haben manche mich immer 
gefragt, ob ich ein Junge oder Mädchen bin« 
(Lisa, 12)

In den Interviews gibt es Hinweise darauf, dass ei-

nige unserer jugendlichen Respondent_innen ein 

eher untypisches Genderverständnis haben und 

den stereotypen Festlegungen, die für Mädchen 

und Jungen virulent sind, nicht ungebrochen fol-

gen. Andere Forschungen (Rupp 2009, Gartrell 

2005, Patterson 1996) haben bereits formuliert, 

dass LGBTQ-identifizierte Eltern offenbar geeigne-

te Rollenmodelle sind, die vorleben, dass Frauen 
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wie Männer in der Lage sind, Hustensaft zu verab-

reichen, das Lieblingsessen zu kochen, nachts Alp-

träume zu verscheuchen und Matheaufgaben zu 

erklären, genauso wie sie Rasen mähen, ein Baum-

haus bauen oder das Auto reparieren können.

Enno beschreibt, dass er der einzige Junge in sei-

ner Klasse sei, der sich nicht schlägt. Er sagt: »ich	

bin	ein	bisschen	anders,	also	in	meiner	Klasse	wird	sehr	

viel	gehauen	und	geschlagen	 […]	und	da	bin	 ich	einer	

der	einzigen,	die	das	nicht	machen	und	nicht	mögen« 

(Enno, 8).

Lisa berichtet, dass sie ihr nicht an die Genderrol-

le angepasstes Outfit veränderte, als sie die Irritati-

on der anderen bemerkte: »ganz	früher,	als	ich	in	der	

zweiten	 Klasse	 war,	 hatte	 ich	 ganz	 kurze	 Haare	 und	

[…]	Pullis,	die	eigentlich	nur	Jungs	tragen,	und	da	wur-

de	ich	immer	für	einen	Jungen	gehalten	und	[…]	da	ha-

ben	wir	das	dann	aussortiert	und	da	hab’	ich	dann	nur	

noch	normale	Sachen	getragen« (Lisa, 12).

Von den Kindern und Jugendlichen wird darauf ge-

achtet, wieweit sie damit gehen, um ihre Zugehö-

rigkeit zu ihrer Peergroup nicht in Frage zu stellen. 

Zuweilen entscheiden sie sich dann – wie Lisa – für 

eine Anpassung.

»Nee, ich glaub’ ich werde nicht 
lesbisch« – Selbstkonzepte 

Die Frage von Peers, ob sie selbst lesbisch oder 

schwul seien bzw. es würden, empfinden die meis-

ten Kinder und Jugendlichen als grenzüberschrei-

tend.

Wie wir weiter oben dargestellt haben, scheint es 

den meisten unserer Respondent_innen wichtig, ein  

klares Bekenntnis zur Heterosexualität abzulegen.

Als einzige unserer jugendlichen Gesprächspart-

ner_innen berichtet Janne davon, derzeit in ein 

Mädchen verliebt zu sein. Sie teilt mit: »ich	hab’	ei-

gentlich	nur	Mädchen	in	meinem	Freundeskreis,	die	bi-

sexuell	 sind« und sich Liebesbeziehungen und ero-

tische Begegnungen mit beiden Geschlechtern 

vorstellen können (Janne, 16).

Handlungsmächtigkeit stärken – 
Empowerment und Resilienzfaktoren

Bezüglich der Frage, was Kinder und Jugendliche 

stärkt, wovon sie sich unterstützt fühlen, was sie 

brauchen, um selbstbewusst mit ihrem besonderen 

Familienhintergrund umgehen zu können – nach 

innen wie auch nach außen – finden sich in den In-

terviews deutliche Hinweise.

Die Eltern als verlässliche  
Ratgeber_innen

»wenn die Eltern hinter einem stehen« (Paul, 15)

Einer der zentralen Aspekte, den unsere Respon-

dent_innen nennen, ist das Wissen darum, dass 

ihre Eltern hinter ihnen stehen. Wichtig ist ihnen, 

dass sie mit ihren Eltern reden können, dass sie 

sich mit ihnen beraten können zu Fragen, wie sie 

auftreten, wann sie wem welche Informationen mit-

teilen, wie sie auf Kommentare reagieren und wann 

es hilfreich wäre, dass sich die Eltern in Konflik-

te einschalten. Zentral für die Kinder und Jugendli-

chen ist dabei, dass sie selbst entscheiden können, 

welche der Lösungen für sie passt und stimmig ist.

Auch wenn sie die Sorge der Eltern zuweilen nervt –  

»sie	 haben	 es	 immer	 gerne,	 wenn	 wir	 sowas	 [=unan-

genehme	Erlebnisse]	dann	erzählen«, berichtet Nikki, 

14 – und sich darin zeigt, dass sie als Adoleszente  

bestrebt sind, autonom und unabhängig von den 

Eltern ihr Leben zu bewältigen, sind es dieselben 

Jugendlichen, die uns im Rückblick auf Situationen, 

in denen sich Eltern mit Entschiedenheit einge-

schaltet haben, mit Erleichterung berichten. So sagt 

Janne über die entschlossene und offenbar wirksa-

me Intervention ihrer Mutter, die die Hänseleien, 

denen sie durch ein anderes Mädchen ausgesetzt 

war, beendeten: »dann	 war	 Ruhe,	 dann	 war	 okay	!«	

(Janne, 16).

Auch Paul formuliert, dass es ihm wichtig ist, seine 

Eltern als Absicherung im Hintergrund zu wissen: 

»also	es	ist	immer	gut	zu	wissen,	wenn	die	Eltern	hin-

ter	einem	stehen	und	dann	mal	doch	noch	mal	schnell	

zu	Mama	rennen	und	sagen,	nee,	der	der	ist	jetzt	mir	

aber	doof	gekommen	oder	 so.	Doch	das	 ist	 schon	an-

genehm.	Aber	 teilweise	 ist	 es	 schon	angenehm,	wenn	

die	sich-	die	Eltern	dann	raushalten	und	man	das	sel-

ber	dann	 regelt,	weil	meistens	helfen	 einem	dann	die	

Freunde	auch	noch.	Aber	es	ist	immer	wirklich	gut,	’ne	

Absicherung	zu	haben,	dass	man	weiß,	wenn	 irgend-

was	 wirklich	 Schlimmes	 ist,	 dann	 hilft	 Mama	 noch	

mal« (Paul, 15).

Aus der Resilienzforschung ist bekannt, dass ver-

trauensvolle Beziehungen zu Eltern oder mindes-

tens einer engen Bezugsperson die Basis dafür 

darstellt, dass sich Kinder zu Persönlichkeiten mit 

einem stabilen Selbstbewusstsein und einer inne-

ren Stärke entwickeln, eine Stärke, die sie befähigt, 

schwierige Situationen als Herausforderung zu 

nehmen, für sie stimmige Lösungen dafür zu finden 

und daran zu wachsen (Zander 2011).

Unterstützend finden es Kinder außerdem, wenn 

ihre Eltern von Anfang an im Kontakt mit der Schu-

le sind, sich den Lehrer_innen als Eltern vorgestellt 

und die Familiensituation mit ihnen besprochen 
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haben. Dies wirkt sich auf die Kinder insofern ent-

lastend aus, als sie nicht mehr abwägen müssen, 

welcher Moment geeignet sein könnte, um ihren 

Familienhintergrund darzustellen.

Wenn anderen LGBTQ als Lebensform 
bekannt ist

»die kennen das, für die ist das normal«  
(Henrik, 20)

Andere Kinder und Jugendliche zu kennen, die 

selbst auch in einer Regenbogenfamilie aufwach-

sen, hat einen moderierenden Effekt. Dies trägt in 

der Regel dazu bei, dass Kinder in ihrem Umfeld, 

ihrer Klasse oder im Sportverein mit größerer Si-

cherheit und Selbstverständlichkeit die Lebensform 

ihrer Eltern veröffentlichen und über ihre Familie 

sprechen. 

Mit anderen Jugendlichen aus einer Regenbogenfa-

milie werden nicht notwendigerweise enge Freund-

schaften geknüpft, weil der Familienhintergrund –  

wie vor allem unsere jugendlichen Interviewpart-

ner_innen betonen – nicht eins der entscheiden-

den Auswahlkriterien dafür zu sein scheint, sie oder 

ihn als Freund_in zu wählen. Dennoch vermittelt 

das Wissen um die ähnlichen familiären Bedingun-

gen ein Gefühl der Solidarität und ermöglicht, viel-

leicht auch eine Abgleichung der jeweiligen Strate-

gien und damit die Gewissheit, dass der oder die 

andere bei möglichen Angriffen eine Schutzfunkti-

on einnehmen würde.

Erleichternd erleben es Kinder und Jugendliche au-

ßerdem, wenn andere Kinder, Jugendliche oder Er-

wachsene in ihrem Umfeld mitteilen oder erken-

nen lassen, dass ihnen LGBTQ als Lebensform 

bekannt ist und sie eine offene Haltung dazu ha-

ben. In diesem Fall, so bekunden unsere Respon-

dent_innen, können sie mit einer größeren Selbst-

verständlichkeit und ohne sorgfältiges Abwägen, 

welche Reaktionen dies bei ihrem gegenüber oder 

ihrer Peer-Gruppe auslösen könnte, über ihre Fami-

lie sprechen. Sie finden es entlastend, dass sie we-

niger erklären müssen und sie nicht rechtfertigen 

müssen, was für sie selbst normal und Alltag ist.

Hier bestätigt sich, was bereits Forschungen zu 

Vorurteilsbildung belegen, dass persönliche Kon-

takte sensibilisierende Effekte haben und einen ent-

scheidenden Beitrag zum Abbau von Feindbildern 

und Voreingenommenheit haben und eine respekt-

volle, wertschätzende Offenheit für andere Lebens-

formen befördern können (Simon 2007).

Dies kann somit als Empfehlung für den Unterricht 

formuliert werden, passende Maßnahmen zu ent-

wickeln, die dieses Kennenlernen ermöglichen.

Wünsche, Erwartungen und Visionen 
von Eltern zu Schule und Unterricht

Die meisten der befragten Eltern wählen die Schule 

für ihr Kind sehr bewusst aus. Als wichtiges Kriteri-

en hierbei nennen sie ›Offenheit‹ in der Haltungen 

der Lehrer_innen, eine freundliche Schulatmosphä-

re, Angebote zu Gewaltprävention, Konzepte zu In-

terkulturalität und Genderreflexivität.

Gabriele und Regina berichten von dem Gespräch 

mit dem Schulleiter, das sie geführt hatten, bevor 

sie ihre Tochter dort anmeldeten. Sie formulier-

ten ihm gegenüber, dass sie sich eine Schule wün-

schen, »wo	 eben	 verschiedene	 Familienformen	 mög-

lich	sind	[…].	Wir	sind	eine	Frauenbeziehung	und	dass	

das	Kind	 eben	da	auch	 erfährt,	 dass	 das	 in	Ordnung	

ist«.

Tanja erlebt die Situation, sich persönlich in der 

Schule vorzustellen, durchaus ambivalent: »es	 ist	

ja	 auch	 eine	 blöde	 Situation,	 ich	 meine	 kein	 norma-

ler	 Mensch	 geht	 los	 und	 sagt	 ich	 bin	 heterosexuell,	

ich	 möchte	 hier	 mein	 Kind	 anmelden,	 und	 wir	 müs-

sen	immer	überall	hin	und	unsere	Hosen	runterziehen,	

ich	meine,	das	 ist	wirklich	ein	bisschen	doof,	also	das	

war	 eigentlich	 auch	 immer	 ein	 Part,	 der	 uns	 manch-

mal	nicht	so	gut	gefallen	hatte,	weil	wir	dachten	auch	

immer,	wir	überfallen	die	Leute	so,	ich	meine,	wer	will	

denn	das	auch	wissen,	manche	wollen	das	ja	gar	nicht	

wissen«.

Die meisten Eltern ›outen‹ sich mit ihrer LGBTQ-

Identität gegenüber den Pädagog_innen sowie ge-

genüber anderen Eltern im Rahmen von Elternaben-

den und schulischen Aktivitäten und wünschen 

sich, dass dies als Angebot für einen offenen Um-

gang miteinander angenommen wird. 

Die Mehrheit der befragten Eltern teilen zudem 

mit, sich in der Schule zu engagieren, zum Beispiel 

das Amt des / der Elternsprecher_in zu überneh-

men, um damit Einfluss auf das schulische Gesche-

hen nehmen zu können und die Pädagog_innen da-

rin zu unterstützen, für ihre Kinder eine möglichst 

angenehme und diskriminierungsfreie Atmosphäre 

zu schaffen.

Oliver, Vater einer Tochter, sagt dazu: »in	 der	

Grundschule	habe	 ich	 ihr	 [=	 seiner	Tochter]	 natürlich	

sehr	viele	Entscheidungen	auch	abnehmen	können,	in-

dem	 ich	 schon	 mein	 offenes,	 schwules	 Modell	 in	 die	

Schule	 getragen	 habe	 […],	 da	 musste	 sie	 nicht	 für	 ir-

gendwas	 kämpfen,	 weil	 ich	 ihr	 ja	 schon	 ein	 bisschen	

die	Arbeit	 abgenommen	habe.	 Jeder	wusste	 ja	 schon,	

woher	sie	kommt«.

Katharina, Mutter einer Tochter, erinnert sich an 

den ersten Elternabend. Sie beschreibt: »wir	haben	

uns	wahnsinnig vorbereitet,	auf	diesen	Elternabend,	
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wir	haben	darauf	geachtet,	dass	wir	ganz früh	irgend-

wie	 sagen,	 wer	 wir	 sind,	 dass	 wir	 so	 sitzen,	 dass	 wir	

auch	früh	dran	kommen«.

Vermisst wird von einigen Eltern eine genderreflek-

tierende kritische Perspektive in Schulbüchern und 

anderen Unterrichtsmaterialien.

So formulieren zum Beispiel Anne und Leonie, die 

auch das Vorkommen rassistischer Elemente in 

Schulbüchern kritisieren, dass sie sich wünschen, 

»dass	 die	 Mädchen	 […]	 genauso	 im	 technischen	 und	

im	mathematischen	Bereich	erwähnt	werden«.

Den meisten Eltern ist insbesondere eine varianten-

reichere Darstellung von Familien- und Lebensfor-

men und eine entsprechend differenzierte Ausein-

andersetzung damit im Unterricht ein Anliegen. 

Susan sagt über die Schulbücher ihres Sohnes in 

der Grundschule: »also	 ich	 glaube	 Lehrmaterialien	

sind	echt	 ein	ganz	wichtiges	Ding,	also	 in	den	Schul-

büchern,	 wie	 taucht	 das	 da	 auf	 generell,	 also	 nicht	

nur	 dieses	 Muster,	 Papa,	 Mama,	 Kind,	 sondern,	 dass	

da	wirklich	auch	von	Papa	und	Papa	und	Mama	und	

Mama	gesprochen	wird,	also	ganz	normal«.

Regina, Mutter einer Tochter, resümiert hierzu: »in	

allen	Textbüchern	müssten	verschiedene	Beispiele	von		

Familien	 sein,	 damit	 sich	 die	 Kinder	 auch	 wieder-	

finden«.

Arno, Vater zweier Kinder, konstatiert: »wir	 sind	

zehn	Prozent	der	Bevölkerung,	und	nicht	weniger,	und	

ich	 fände	 es	 toll,	 wenn	 auch	 in	 den	 Schulheften	 mal	

von	 hundert	 Seiten	 zehn	 Seiten	 anders	 laufen,	 also	

sprich’,	wo	nicht	permanent	diese	Zwangsheterosexu-

alität	auferlegt	 ist,	wo	es	dann	auch	klar	 ist,	dass	die	

Frau,	 die	 wird	 irgendwie	 Hausfrau	 und	 kriegt	 Kinder	

und	der	Mann	wird	stark	und	kauft	sich	ein	Auto.	Das	

ist	immer	wieder	das	alte	Schema	und	das	ist	nach	wie	

vor	[…]	in	den	Büchern	drin«.

Oliver, der sich in der Schule seiner Tochter als of-

fen schwuler Vater engagiert, formuliert, dass er 

sich wünscht, »dass	man	allgemein	mit	dem	Thema	

in	 der	 Schule	 mehr	 umgeht,	 dass	 man	 mehr	 darüber	

spricht,	dass	man	es	nicht	ausklammert,	 […]	auch	 im	

Hinblick	 auf	 Alleinerziehende	 oder	 auch	 Scheidungs-

kinder.	 Eine	 Familie	 muss	 nicht	 immer	 zwangsläufig	

aus	 Vater,	 Mutter,	 Kind	 bestehen,	 […],	 da	 gibt	 es	 ei-

nen	neuen	Ehepartner,	das	kann	sich	alles	ändern.	Da	

finde	 ich	 […]	 sollte	mehr	getan	werden.	Es	 sollten	die	

Möglichkeiten	 einfach	 mehr	 offengelegt	 werden,	 dass	

es	 selbstverständlicher	 ist.	 Das	 würde	 ich	 mir	 wün-

schen«.

Selbst in Schulen, die kritische Konzepte zu Viel-

falt und Genderreflexivität, inter- / transkulturelle 

und inklusive Ansätze formuliert hätten, die sich im 

Schulprofil und auch in pädagogischen Materialien 

wiederfänden, liege es, so bekunden einige Eltern, 

immer noch in den Händen einzelner Pädagog_in-

nen, deren Haltung, Bereitschaft und Engagement, 

ob und wie diese Angebote den Schüler_innen ver-

mittelt würden.

Viele der Eltern betonen, dass »Offenheit	und	Inte-

resse« für LGBTQ als Lebens- und Familienformen 

als Haltungen auf Seiten der Schulleitung und der 

einzelnen Pädagog_innen zentralen Voraussetzun-

gen sind, um in der Schule eine Atmosphäre ent-

stehen zu lassen, die es ihren Kindern ermöglicht, 

angstfrei und unbeschwert über sich und ihre Fami-

lien zu sprechen.

Resümee und Ausblick: 
Gewalterfahrungen im Kontext Schule

Keines der von uns interviewten Kinder und keine_r 

der Jugendlichen gab an, wegen seines oder ihres 

familiären LGBTQ-Hintergrundes physische Gewal-

terfahrungen gemacht zu haben. Beschrieben wur-

den hingegen Erfahrungen und Befürchtungen von 

Diskreditierung und Ausgrenzung auf verbaler und 

nonverbaler Ebene durch Peers und Pägagog_innen.

Mit einer von Peers und / oder Lehrer_innen als 

›nicht-normal‹ oder ›un-normal‹ wahrgenommen 

Familie assoziiert zu werden bzw. selbst direkt in 

dieser Weise adressiert zu werden, wird als potenti-

ell bedrohlich empfunden und ist mit Gewalterfah-

rungen und -befürchtungen verbunden.

Wir haben diese Erfahrungen als heteronormative 

De-Normalisierung konzeptualisiert. 

Diese analytische Kategorie einer diskursiv wirken-

den heteronormativen De-Normalisierung kann, 

mit Bezug auf andere Formen von Diskriminierung, 

die ebenfalls de-normalisierend wirken, wie zum 

Beispiel Rassismus und ›Be-hinderung‹, im Sinne 

einer interdependenten Perspektive genutzt wer-

den.

Die strategischen Überlegungen der Kinder im Um-

gang mit von ihnen erlebten und / oder befürchte-

ten Formen von Gewalt fokussieren wesentlich auf 

dem Begriff der ›Normalität‹ und damit verbunde-

nen Konzepten und Konstruktionen. Ein Reklamie-

ren von Normalität für die eigene familiäre LGBTQ-

Situation, für das eigene Selbstkonzept, auch in 

punktueller Abgrenzung gegenüber den LGBTQ-

identifizierten Eltern, wird als Frage von Zugehö-

rigkeit im schulischen Kontext in unterschiedlicher 

Weise ausbuchstabiert.

Wir haben diese Strategien der Kinder und Jugendli-

chen als ›Normalisierungsstrategien‹ und als ›Stra-

tegien des Umgangs mit De-Normalisierung‹ ge-

kennzeichnet. 
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Normalisierungseffekte innerhalb der 
Peergroup 

Wir haben gezeigt, dass sich die befragten Kin-

der und Jugendlichen im Kontext Schule als Ak-

teur_innen in einem Feld bewegen, das von Effek-

ten struktureller Heteronormativität geprägt ist. 

Dazu gehören alltägliche heteronormative Formen 

der Pejorisierungen, unter anderem von LGBTQ-Le-

bensweisen auf interpersoneller Ebene. Darauf be-

zogen nehmen die Befragten unterschiedliche Po-

sitionen ein. Dieses durch soziale Konventionen 

normierte Feld funktioniert als Kontext für Aus-

handlungsprozesse von sozialer Macht, Status und 

Zugehörigkeit innerhalb der Peergroup.

›Normalität‹ als Regulativ hegemonialer, gesell-

schaftlicher Dominanzverhältnisse scheint sich 

hierbei als ein wirkungsvoller Bezugsrahmen darzu-

stellen. 

Normalität bedeutet – nicht ausschließlich, aber 

immer auch – Hetero-Normalität. Hierin besteht 

die Herausforderung für die Kinder und Jugend-

lichen. Normal zu sein heißt ›hetero-normal‹ zu 

sein, sich innerhalb von heterosexuell organisier-

ten Strukturen zu bewegen und sich damit implizit 

bzw. explizit zu identifizieren und zu positionieren.

Diese Herausforderung wird unterschiedlich wahr-

genommen und beantwortet. Hierbei haben wir auf 

die Heterogenität der befragten Gruppe und die 

Komplexität der Identifizierungen, Selbstkonzepte 

und sozialen Zuschreibungen der einzelnen befrag-

ten Kinder und Jugendlichen hingewiesen. Diese 

Heterogenität und Komplexität teilen sie mit allen 

anderen Peers.

Für die Entwicklung und Ausprägung von Strate-

gien der Abgrenzung, der Verteidigung oder auch 

der Identifizierung mit der familiären LGBTQ-Le-

bensweise ihrer Eltern haben wir des Weiteren auf 

die Dynamik des Grundkonflikts von Autonomie 

und Loyalität verwiesen. Dies gilt insbesondere bei 

den befragten Jugendlichen, die sich tendenziell in 

einem Ablösungsprozess vom elterlichen Bezugs-

system und einer Identifizierung mit Werten und 

Normen der Peergroup befinden. Als männliche Ju-

gendliche sind diese zusätzlich damit konfrontiert, 

dass insbesondere unter männlichen Heranwach-

senden, häufig homophob konnotierte bzw. moti-

vierte Haltungen reproduziert werden.

Wir konnten verschiedene Strategien herausarbei-

ten, mit denen die Kinder und Jugendlichen Loya-

litätskonflikte im Spannungsfeld von Peer-Kontext 

und elterlicher, familiärer Bezogenheit zu meistern 

versuchen. So wurde Normalität für die eigene Fa-

milie reklamiert und sich dabei auf die klassischen 

Funktionen von Elternschaft bezogen. Hier wurde 

entweder die darin enthaltene Heterostrukturie-

rung einer an das Geschlecht gebundene Elternrolle 

ignoriert, oder sie wurde durch Rückgriff auf »Vä-

ter« (biologischer Vater / Samenspender) auch au-

ßerhalb des alltäglichen familiären Bezugssystems 

herzustellen versucht. In einer offensiveren Varian-

te wurde Geschlecht als nicht bedeutsam für Eltern-

schaft reklamiert.

Wie wir gezeigt haben, lassen die meisten Kin-

der und Jugendlichen im ›Normalitätsabgleich‹ 

gegenüber ihren Peers die bewusst erlebten und 

wertgeschätzten Qualitäten eines ›Anderen‹ der 

LGBTQ-identifizierten Familienformen (zum Bei-

spiel andere Selbstverständnisse von Geschlecht 

und dessen Zuschreibungen usw.) weitgehend un-

erwähnt. Auch wenn sie bisweilen von Peers genau 

darauf angesprochen und sogar darum beneidet 

werden.

Einige der befragten Kinder und Jugendlichen agie-

ren allerdings ausdrücklich offensiv und machen 

ihre positive Identifizierung mit dem ›Besonderen‹ 

ihrer Familie deutlich.

›Nicht-Sichtbarkeit‹ herausfordern

Die Verbesserung der sozialen und rechtlichen Be-

dingungen für LGBTQ-identifizierte Menschen in 

Deutschland (Lebenspartnerschaftsgesetz, Mög-

lichkeit zur Stiefkindadoption), die rechtliche Veran-

kerung von Nicht-Diskriminierung im öffentlichen 

Leben (Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz) 

sowie das bürgerrechtliche Engagement von In-

itiativen und LGBTQ-Selbsthilfegruppen wirken 

sich positiv auf die Situation von Eltern mit einer 

LGBTQ-Identifizierung in der Schule aus.

Es sei ihnen möglich, so der Tenor bei den befrag-

ten Eltern, sich mit einer größeren Selbstverständ-

lichkeit im Kontext Schule zu zeigen und gleich-

berechtigte Präsenz für Regenbogenfamilien auf 

struktureller, materieller wie interpersoneller Ebene 

einzufordern.

Die meisten der befragten Kinder und Jugendlichen 

und alle Eltern in unserer Studie konstatierten mit 

Blick auf ihre Erfahrungen in der Schule allerdings 

auch, dass im schulischen Alltag nach wie vor Vor-

stellungen von heterosexuell strukturierten Lebens- 

und Familienformen sowie entsprechend konventi-

onelle Zuschreibungen von Gender dominieren.

Solange Regenbogenfamilien in Schulbüchern, in 

Curricula und häufig auch in der Vorstellung von 

Pädagog_innen nicht vorkommen bzw. als zu ver-

nachlässigendes ›Anderes‹ unsichtbar gemacht 

werden, sind Kinder und Jugendlichen aus Regen-

bogenfamilien im schulischen Alltag potenzielle 

Adressat_innen von Diskriminierung, vermeintlich 

sichtbar gemacht nur durch und in der De-Normali-

sierung und damit werden sie nicht in ihrer Vielfalt 



34

und mit ihren ähnlichen wie auch ihren anderen Er-

fahrungen wahrgenommen.

Emanzipatorische Aspekte nutzbar 
machen

Normalität als eine wirkungsmächtige Konstrukti-

on und De-Normalisierung als ein gewaltförmiges 

Instrument des Ausschlusses einerseits und der 

gleichzeitigen Bestätigung des Normalen ander-

seits in den Blick zu nehmen, kann als politischer 

wie pädagogischer Impuls im Kontext Schule pro-

duktiv gemacht werden.

Dazu bedarf es neben entsprechenden Erweite-

rungen der Ausbildungs-, Fortbildungs- und Un-

terrichtscurricula im Bereich Schule ganz konkret 

Pädagog_innen, die sich aufgerufen fühlen, ›Nor-

malität‹ als Maßstab und Kategorie gemeinsam mit 

ihren Schüler_innen kritisch zu befragen und damit 

dazu beizutragen, ›Zugehörigkeit‹ als ›normales‹ 

Erleben für alle Beteiligten möglich zu machen.

Eine Auseinandersetzung mit LGBTQ-Lebens- und 

Familienformen in der Schule böte die Chance, de-

ren emanzipatorische Aspekte für alle Beteiligten 

zugänglich zu machen. So könnten erweiterte Spiel-

räume in Bezug auf Gender und erotische / sexuel-

le Begehrensformen Thema im Unterricht sein. Es 

könnte über offenere Formen der Konzeptualisie-

rung von Familie und Verwandtschaft nachgedacht 

werden. Es könnte schließlich auch im Sinne eines 

verantwortlichen und wertschätzenden sozialen 

Miteinanders darum gehen, Schüler_innen dazu zu 

ermuntern, Normalität im Plural zu er-/leben und 

diese als prozesshaft und gestaltbar zu erfahren.
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Einleitung 

Im Folgenden stellen wir einen Vergleich der län-

derspezifischen Ergebnisse vor. Da wir in den drei 

beteiligten Ländern mit unterschiedlich großen 

Samples gearbeitet und Kinder und Jugendliche 

verschiedener Altersstufen interviewt haben, sind 

wir uns der Beschränkungen der Vergleichbarkeit 

der Ergebnisse bewusst. Dennoch lassen sich im 

Vergleich aufschlussreiche Hinweise auf Gemein-

samkeiten und Unterschiede finden.

In dieser Studie wurden in den drei Ländern unter-

schiedlich viele Kinder und Jugendliche aus Regen-

bogenfamilien interviewt.

In Deutschland wurden 22 Kinder und Jugendliche 

zwischen 8 und 20 Jahren befragt, in Schweden 

acht Kinder im Alter zwischen 8 und 12 Jahren, wäh-

rend in Slowenien drei Interviews mit Jugendlichen 

und jungen Erwachsenen im Alter zwischen 15 bis 

23 Jahren durchgeführt wurden.20

Die beteiligten Kinder und Jugendlichen entwickel-

ten sehr unterschiedliche Strategien, um sowohl 

mit strukturellen Formen wie auch mit interperso-

nellen Akten von De-Normalisierung in der Schule 

und unter Gleichaltrigen umzugehen.

Ist das Leben in einer Regenbogen-
familie für die Kinder und Jugendlichen 
als Thema in der Schule von Bedeutung ?

Eine Gemeinsamkeit in allen drei Ländern ist der 

Befund, dass die Kinder und Jugendlichen alle ein 

Repertoire an Strategien entwickelt haben, mit be-

fürchteten oder erfahrenen Formen von Diskrimi-

nierung im schulischen Kontext umzugehen.

Diese Strategien lassen sich charakterisieren als 

Teil eines Aushandlungsprozesses von sozialer 

Macht, Akzeptanz und Zugehörigkeit innerhalb der 

jeweiligen Peergroups. Zusätzlich beziehen sich die 

Strategien auf die Haltungen von Pädagog_innen, 

denen es häufig an Interesse und Sensibilität für die 

Thematik und an Bereitschaft mangelt, mit ihren 

Schüler_innen über Themen mit Bezug auf LGBTQ 

zu sprechen.

In den drei Ländern finden sich sowohl Unterschie-

de wie Ähnlichkeiten in der Darstellung und Reflexi-

on von Umgangsweisen der Befragten mit befürch-

ten bzw. erlebten Erfahrungen von Diskreditierung, 

Vergleichende Perspektive
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Ablehnung und Tabuisierung. Neben Hinweisen 

auf länderspezifische soziale Bedingungen können 

hierfür individuelle Ressourcen sowie unterschied-

liche Erfahrungen von Unterstützung ausgemacht 

werden. Damit verbunden und gleichfalls relevant 

sind soziale Kategorien wie Alter und Geschlecht 

sowie ›reproduktive Hintergründe‹ und Erfahrun-

gen mit anderen Formen von Diskriminierung wie 

Rassismus bzw. Zuschreibungen von Behinderung. 

In Deutschland und Schweden lehnen die meisten 

Jugendlichen und einige der jüngeren Teilnehmer_

innen ab, in erster Linie über ihre LGBTQ-identifi-

zierten Eltern identifiziert zu werden. Einige von ih-

nen teilen mit, dass sie nicht mit LGBTQ-Themen in 

Verbindung gebracht werden möchten. Besonders 

die Jugendlichen unter ihnen betonen, dass Fami-

lie ein »nicht so wichtiges Thema« unter Gleichalt-

rigen sei.

Im alltäglichen Umgang miteinander und in der ge-

meinsam genutzten Sprache unter Peers werden 

Beleidigungen von LGBTQ-identifizierten Perso-

nen und homophobe und transphobe Haltungen 

als ein gängiges Phänomen beschrieben. Während 

die Befragten in Schweden und Slowenien sich klar 

dagegen positionieren, interpretieren Jugendliche 

in Deutschland dieses Phänomen unterschiedlich. 

Sie betonen, dass homophobe, sexistische und ab-

leistische Äußerungen nicht notwendigerweise eine 

negative bzw. ablehnende Haltung darstellen, son-

dern häufig als spezifische Codes unter Jugendli-

chen zu verstehen seien. Damit positionieren sie 

sich selbst loyal gegenüber ihrer Peergroup. Erwar-

tungen, dass sie sich als Kinder von LGBTQ-Eltern 

aktiv für die Achtung von Schwulen und Lesben 

bzw. anderen LGBTQ-identifizierten Personen ein-

setzen und damit automatisch unbedingte Loyali-

tät gegenüber ihren Eltern zeigen müssten, weisen 

einige mit Bezug auf ihre Autonomie, ausdrücklich 

zurück.

Gleichzeitig reklamieren insbesondere einige der 

weiblichen Jugendlichen, die in eine Regenbogenfa-

milie hineingeboren worden sind, für sich eine ex-

plizit als politisch und moralisch charakterisierte 

Haltung. Sie erklären, dass es ihnen ein Anliegen 

sei, bei homophoben oder sexistischen Äußerun-

gen klar und deutlich zu intervenieren.

Jüngere Kinder aus Schweden und Deutschland re-

agieren mit ähnlicher Bestimmtheit. Dabei verste-

20	 Dies	bedeutet,	dass	sich	die	

älteren	Respondent_innen	in	der	

slowenischen	Studie	auf	Erfah-

rungen	bezogen	haben,	die	bereits	

fünf	bis	acht	Jahre	zurückliegen.
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hen sie offensichtlich solche Äußerungen häufig als 

direkten Angriff auf die Integrität ihrer Familien.

Gewalterfahrungen ?!

In unserer Studie haben wir eine Gewaltdefinition 

zu Grunde gelegt, die davon ausgeht, dass Formen 

sozialer Aggression nicht hauptsächlich physisch, 

sondern häufig auf verbaler und nonverbaler Ebe-

ne als Angriffe auf Würde und Integrität erfahren 

werden. Darunter fassen wir Handlungen wie Be-

leidigung, Abwertung und Ausgrenzung ebenso wie 

den Akt, unsichtbar gemacht zu werden oder sym-

bolisch nicht repräsentiert zu sein. Diese Handlun-

gen können sowohl als bewusst beabsichtigte wie 

auch als nicht-intentionale Diskriminierungen aus-

geführt bzw. erlebt werden. Homophob konnotier-

te Formen von Diskriminierungen vollziehen sich 

dabei im Wesentlichen durch soziale Praktiken der 

De-Normalisierung innerhalb einer heteronormati-

ven Matrix.

Interpersonelle und strukturelle 
Erfahrungen von Diskriminierung

Interpersonelle und strukturelle Erfahrungen ho-

mophob konnotierter oder motivierter Gewalt 

konnten in den drei Ländern auf drei verschiedenen 

Ebenen ausgemacht werden: 

• Erfahrungen interpersoneller Diskriminierung 

innerhalb der Peergroups, 

• Erfahrungen interpersoneller Diskriminierung 

seitens der Pädagog_innen, 

• strukturelle Effekte heteronormativer Diskurse 

innerhalb der Institution Schule und deren 

Curricula.

Auf der interpersonellen Ebene muss festgehalten  

werden, dass in allen drei Ländern keines der Kinder  

angibt, jemals wegen seines Familienhintergrunds 

physisch angegriffen worden zu sein. In Schwe-

den könnte eine in jüngerer Zeit zu beobachtende 

wachsende Achtung gegenüber sexueller Vielfalt 

der Hauptgrund sein, dass homophob motivierte 

physische Gewalt kein Thema ist. In Deutschland 

könnte unter anderem das schulische Engagement 

der meisten Eltern und deren sorgfältige Auswahl 

der Schule ein Grund dafür sein, dass die befrag-

ten Kinder und Jugendlichen nicht von Erfahrungen 

physischer Gewalttätigkeit berichten. In Slowenien 

wurden von den Befragten ebenfalls keine gewalttä-

tigen Angriffe erinnert. Paradoxerweise könnte hier 

die Tabuisierung von LGBTQ-Lebensformen und 

das damit verbundene Schweigen der Kinder und 

Jugendlichen ein Schutzfaktor in Bezug auf offene 

Diskriminierung und direkte Gewalt darstellen.

Die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen be-

richten von verschiedenen Arten diskriminieren-

den Verhaltens. In allen drei Ländern beklagen die 

meisten und besonders die jüngeren Teilnehmer_

innen, dass sie sich in Bezug auf die eigene Fami-

lie ›ausgefragt fühlen‹. Besonders unangenehm ist 

ihnen, wenn dies fortgesetzt geschieht, das heißt, 

wenn dieselben Personen immer wieder dieselben 

Fragen stellten, ohne dass die Befragten ein wirk-

liches Interesse der Fragenden erkennen können. 

Dieses Ausfragen haben wir als Form der De-Nor-

malisierung – hier von nicht heterosexuell struk-

turierten Familienkonstellationen – analysiert, mit 

dem gleichzeitig die Normalität heterosexueller Fa-

milien bestätigt wird (»wer ist ein echtes, rechtmä-

ßiges Elternteil«).

In Deutschland und Slowenien scheint es vor allem 

die jüngeren Kinder zu belasten, wenn biologische 

und soziale Familienkonstellationen und -bezie-

hungen in Frage gestellt oder diskreditiert werden 

(»du kannst nicht zwei Mütter haben«; »wie kann 

es sein, dass du deinen Vater nicht kennst«).

Wie bereits oben beschrieben, werden heteronor-

mative Pejorisierungen bezogen auf LGBTQ-iden-

tifizierte Personen als ein alltägliches Phänomen 

wahrgenommen. Gleichzeitig erleben einige der be-

fragten Jugendlichen in Deutschland und Schweden 

entsprechende Diskreditierungen, wie zum Beispiel 

Bezeichnungen wie »Lesbenkind«, als unmittelbar 

auf sich und den eigenen LGBTQ-Familienhinter-

grund gerichtet. Eine weitere Variante besteht da-

rin, als Kinder bzw. Jugendliche mit LGBTQ-Eltern 

direkt mit der sexuellen Orientierung ihrer Eltern 

identifiziert zu werden. Dies geschieht zum Bei-

spiel durch Aussagen wie »du wirst später auch les-

bisch« / »du bist selber schwul«.

In allen drei Ländern äußern Kinder Befürchtun-

gen, durch Peers abgelehnt, abgewertet und ausge-

grenzt zu werden, wenn sie offen über ihre Fami-

lienform sprechen würden. In Deutschland finden 

sich Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen 

der Intensität solcher Befürchtungen und einer als 

gewaltförmig und potenziell bedrohlich erlebten 

Atmosphäre in der Schule. Die meisten der Teil-

nehmer_innen beziehen sich hierbei auf Erfahrun-

gen von Mobbing, das sie in ihrer Klasse oder ih-

rer Schule miterlebt haben und bei dem sie in der 

Regel nicht als Opfer betroffen, sondern als mehr 

oder weniger (un-)beteiligte Zuschauer_innen bzw. 

als indirekt Beteiligte involviert waren. Kinder und 

Jugendliche, die neben Formen heteronormativer 

De-Normalisierung auch rassistische oder ableis-

tische Diskriminierung erlebt haben, vergleichen 

diese Erfahrungen miteinander. Sie berichten von 

Strategien, wie zum Beispiel zu ignorieren, nicht 

hinzuhören, auszublenden, sich aktiv zu positio-

nieren oder auch selbstbewusst Aufklärung anzu-

bieten, die sie bei den verschiedenen Formen von 

Diskriminierungen einsetzen und als wirkungsvoll 

erleben.
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In Deutschland und Schweden berichten einige 

Kinder, sich von ihren Lehrer_innen vor der Klasse 

bloßgestellt gefühlt zu haben, indem sie zum Bei-

spiel ohne vorher gefragt worden zu sein, aufgefor-

dert wurden, von ihrer Familie zu berichten. Diese 

Befürchtungen, als »lebendiges Beispiel« exponiert 

zu werden, falls das Thema LGBTQ im Unterricht 

behandelt würde, wurden von fast allen Kindern 

und Jugendlichen geäußert.

In einzelnen Fällen fühlen sich Teilnehmer_innen 

von ihren Lehrer_innen schlecht bzw. unfair behan-

delt, andere wiederum äußerten, dass sie sich von 

ihren Lehrer_innen eher geschützt fühlen.

In Slowenien beschreiben die Teilnehmer_innen, 

dass Dinge, die in ihrem Leben als problematisch 

erachtet wurden, von deren Erwachsenenumfeld 

auf die sexuelle Identifikation der Eltern zurückge-

führt worden waren (»kein Wunder, dass du nervös 

bist, bei solchen Eltern«).

In allen drei Ländern sprechen die meisten der Be-

fragten von einer Nichtsichtbarkeit von Regenbo-

genfamilien. Dies wurde sowohl auf die alltäglichen 

Gespräche in der Schule als auch auf Lehrpläne und 

Unterrichtsmaterialien bezogen. Einige kritisieren 

überdies, dass normative Familien- und Geschlech-

terbilder im Unterricht beständig und unkritisch re-

produziert würden.

Während Kinder in Schweden darüber berichten, 

dass LGBTQ-Lebensformen und Regenbogenfa-

milien im Unterricht Thema seien, wurde dies in 

Deutschland selten erwähnt. Die Respondent_in-

nen in Slowenien berichteten, dass das Thema Ho-

mosexualität ausschließlich negativ konnotiert be-

handelt worden war.

Strategien

In allen drei Ländern berichten die Kinder und Ju-

gendlichen über vielfältige Strategien, um mit ihren 

Erfahrungen bzw. Befürchtungen de-normalisiert 

zu werden, umzugehen. Für die meisten Kinder und 

Jugendlichen stellen sich Konflikte zwischen Loya-

lität und Autonomie als eine besonders komplexe 

Herausforderung dar. Unserer Interpretation zufol-

ge sind die Kinder und Jugendlichen einerseits mit 

der potentiellen sozialen Stigmatisierung ihrer El-

tern konfrontiert und sind aber auch selbst, als Teil 

einer Familie mit LGBTQ-Eltern, direkt von Erfah-

rungen, de-normalisiert zu werden, betroffen. Da-

bei scheint es den meisten ein Anliegen zu sein, 

sich nicht nur der Zugehörigkeit zu ihren Famili-

en, sondern auch der Zugehörigkeit zu ihrer Peer-

group und zur ›Normalität‹ eines heteronormativen 

sozialen Umfeldes zu versichern. Diese Herausfor-

derung scheint unterschiedlich erlebt zu werden 

und davon abzuhängen, wie intensiv die Erwartun-

gen und der Druck des jeweiligen heteronormativen 

Umfeldes wahrgenommen werden. Es spielt hierbei 

auch eine Rolle, wie die Kinder sich selbst als Teil 

dieses Umfeldes verorteten und auf welche Weise 

die Eltern ihre LGBTQ-Identifizierungen nach innen 

und außen verhandeln.

Die Teilnehmer_innen haben unterschiedliche Stra-

tegien entwickelt, mit denen sie auf die für sie re-

levanten Bedingungen reagieren. So wurden Stra-

tegien dazu entwickelt, wenn die Eltern sich 

entschieden haben oder sich dazu gezwungen sa-

hen, die Familienkonstellationen zu verschweigen 

(Slowenien). Andere Strategien spiegeln die Situa-

tion, dass die Kinder sich selbst mit der Entschei-

dung ihrer Mutter oder ihres Vaters, sich nicht 

mehr heterosexuell sondern als LGBTQ zu identi-

fizieren, unwohl oder unsicher fühlten (Deutsch-

land). Reagiert wurde mit unterschiedlichen Stra-

tegien darauf, wenn innerhalb der Peergroup ein 

großer Druck empfunden wurde, heteronorma-

tiv konform zu sein, zum Beispiel wenn homopho-

be Äußerungen alltäglich vorkamen (Deutschland). 

Andere Strategien wiederum adaptierten Erwartun-

gen, dass das Leben in einer LGBTQ-Familie in der 

Schule keine besondere Rolle spielen sollte (Schwe-

den).

Normalität als Referenzpunkt

Die meisten Kinder und Jugendlichen in allen drei 

Ländern beziehen sich auf den Begriff der ›Nor-

malität‹ als einen zentralen Referenzpunkt. Sie be-

schreiben ihre Familien gleichzeitig als »normale 

Familien«, dabei aber auch als anders und / oder be-

sonders (»unsere Familie ist anders, aber normal«). 

Der Anspruch eine gewöhnliche Familie und damit 

Teil einer Normalität zu sein, verweist einerseits auf 

eine generelle Bedeutsamkeit von Familie als sozia-

les Identifikationskonzept und andererseits auf die 

Notwendigkeit, sich selbst innerhalb der sozialen 

Konventionen von ›Normalität‹ zu verorten, um da-

mit Zugehörigkeit und Akzeptanz beanspruchen zu 

können. Gleichzeitig offenbart sich in der expliziten 

Betonung dessen, eine ›normale Familie‹ zu sein 

ein Dilemma, da sowohl das Konzept Familie als 

auch das Konzept Normalität auf Gender- und Se-

xualitätskonstruktionen innerhalb einer heteronor-

mativen Matrix beruhen. Dieses Dilemma wird ver-

einzelt von Kindern problematisiert (Deutschland).

In allen drei Ländern ist es den meisten der Kinder 

und Jugendlichen ein Anliegen, sich selbst nicht als 

LGBTQ zu identifizieren, was als eine Strategie der 

Abgrenzung gelesen werden kann, mit der die ei-

gene Autonomie betont wird. In Deutschland und 

Schweden erklären allerdings einige wenige (weib-

liche) Teilnehmer_innen, dass sie bezüglich ihrer 

sozio-sexuellen Entscheidungen offen seien bzw. 

eine Jugendliche bekundete, dass sie derzeit bise-

xuell lebe. Das offene Lesbisch-Leben der eigenen 
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Mutter und eine liberale Atmosphäre in der Fami-

lie wurden hierfür als positive Anstöße ins Feld ge-

führt (Deutschland).

Eine weitere Strategie der Abgrenzung besteht in 

der Zurückweisung einer Relevanz der LGBTQ-

Identifizierung der Eltern für das eigene Selbstkon-

zept oder die eigene soziale Positionierung inner-

halb der Peergroup (Deutschland, Schweden).

Strategien der Veröffentlichung

In allen drei Ländern ist eine defensive Strategie 

bei der Veröffentlichung der LGBTQ-Identifizierung  

der Eltern, das heißt besonders vorsichtig auszu-

wählen, welchen Personen man sich anvertraut, 

am häufigsten anzutreffen. In Deutschland und in 

einem Fall in Schweden ziehen es einige – vor al-

lem jüngere Kinder – vor, die LGBTQ-Identifizie-

rung ihrer Eltern möglichst zu verschweigen. Auf 

diese Weise interpretieren sie für sich den Rat ihrer 

Eltern, eigenständig zu entscheiden, ob sie darüber 

sprechen wollen oder eher nicht.

In Schweden und Deutschland gibt es darüber hi-

naus die Variante, die LGBTQ-Identifizierung der 

Eltern offensiv darzustellen, entweder sobald das 

Thema im Raum steht oder sofern direkt nach fami-

liären Verhältnissen gefragt wird. Vereinzelt berich-

ten Kinder, dass auf ein solches offensives Einste-

hen wie auch auf die familiäre Konstellation selbst 

mit besonderem Interesse bzw. Bewunderung re-

agiert wird (»ist ja cool«).

In Slowenien ist die wichtigste Strategie, die teilwei-

se von den Eltern erwartet und von den Gleichaltri-

gen und Lehrer_innen honoriert wurde, zu schwei-

gen. Die Strategie des Verschweigens schützt die 

Kinder und Jugendlichen teilweise vor Gewalt, wirkt 

sich aber gleichzeitig negativ auf ihr Selbstbewusst-

sein, ihre Resilienz und ihre Autonomie aus. Das er-

zwungene Schweigen und die Tabuisierung steigern 

ihre Angst und das Gefühl, in der Welt nicht sicher 

zu sein.

Resilienzfaktoren

Elterliche Unterstützung

Elterliche Unterstützung ist der wichtigste Fak-

tor für die meisten Kinder und Jugendlichen in al-

len drei Ländern. Die befragten Eltern nehmen ihre 

Verantwortung wahr, indem sie gegenüber den Leh-

rer_innen ihre Familienkonstellation bekannt ma-

chen und ihre Kinder auf diese Weise emotional 

unterstützen. Sie helfen ihren Kinder dabei, die 

richtigen Worte zu finden, um sich nach außen in 

geschützter Weise darzustellen oder sie intervenie-

ren selbst, wenn dies nötig erscheint. Es kann da-

von ausgegangen werden, dass die Kinder in Slowe-

nien am wenigsten Unterstützung von ihren Eltern 

erfahren, was darauf hinweist, dass die emotiona-

len Last, die die Kinder zu tragen haben und mit 

der sie in der Schule allein gelassen werden, sehr 

groß ist. Die deutschen und schwedischen Ergeb-

nisse zeigen die Wichtigkeit des elterlichen Engage-

ments in der Schule in Form von Gesprächen mit 

den Lehrer_innen, Engagement bei Konflikten und 

Ermutigungen, LGBTQ-Themen in die Lehrpläne 

der Schulen aufzunehmen. Vereinzelt bieten Eltern 

selbst Workshops und Unterrichtseinheiten zum 

Thema LGBTQ an (Deutschland, Schweden).

Alle Eltern in Schweden und Deutschland betonen 

als Anliegen, dass Lehrer_innen (ihre) Kinder vor 

möglichen intentionalen und nicht-intentionalen 

Formen von Diskriminierung zu schützen bereit 

und in der Lage sein sollten, und dass das Schul-

umfeld die Familienkonstellationen ihrer Kinder ak-

tiv mit einbeziehen solle.

Dennoch liegt in allen drei Ländern, so die Ein-

schätzung der Eltern, die Hauptlast der Thematisie-

rung von LGBTQ-Themen bei ihnen selbst.

Trotz der geringen Unterstützung, die die Jugend-

lichen in Slowenien im Vergleich mit Schweden 

und Deutschland von ihren Eltern erfahren ha-

ben, zeigen sie ein eher hohes Niveau der Reflexi-

on bezüglich der Einschätzung gesellschaftlicher 

Bedingungen für LGBTQ-Lebensformen und Re-

genbogenfamilien sowie der Notwendigkeit ver-

schiedener Formen der Unterstützung.

Einfach verstanden werden und nichts erklären 
müssen

Ein anderes wichtiges Element für die Resilienz 

der Kinder und Jugendlichen ist es, sowohl ande-

re LGBTQ-identifizierte Erwachsene als auch ande-

re Kinder und Jugendliche aus Regenbogenfamilien 

zu kennen. Dies lässt sich damit erklären, dass in 

verlässlichen Freund_innenschaften und vertrau-

ensvollen Bindungen zu Gleichaltrigen eine Not-

wendigkeit, die LGBTQ-Identifikationen der Eltern 

zu erläutern, zu verstecken oder zu verteidigen, 

entfällt. Erfahrungen eines selbstverständlichen 

Umgangs mit Akzeptanz, ›echtem‹ Interesse oder 

explizit positiver Wertschätzung des LGBTQ-Fami-

lienhintergrunds von Peers oder Freund_innen wur-

den von nahezu allen Kindern in allen drei Ländern 

als sehr unterstützend und wohltuend betrachtet. 

LGBTQ-Familie haben als gemeinsamer 
Nenner ?!

In Deutschland kennen einige Kinder und Jugendli-

chen andere Kinder aus Regenbogenfamilien durch 

Konferenzen und Veranstaltungen, die innerhalb 

der LGBTQ-Community organisiert wurden. Gleich-

zeitig zeigt sich ein Großteil der Kinder und Jugend-

lichen ambivalent in Bezug auf den Kontakt zu an-

deren Kindern mit LGBTQ-Eltern. In einigen Fällen 

wird ein entsprechender Kontakt nicht als tragfä-
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hig genug wahrgenommen, um darauf eine Freund-

schaft aufzubauen. Es gibt auch Hinweise darauf,  

dass ein solcher Kontakt als Risiko betrachtet wird, 

von den Peers dann noch wahrscheinlicher als 

Kind/er aus einer Regenbogenfamilie identifiziert zu 

werden. Ein achtjähriger Junge wiederum argumen-

tierte, dass er seinen Status, der Einzige in der Klas-

se mit LGBTQ-Eltern zu sein, nicht verlieren wollte,  

weil er es genieße, »etwas Besonderes« zu sein.

Sowohl in Schweden wie auch in Slowenien hatten 

die an der Studie teilnehmenden Kinder kaum Kon-

takt mit den Gleichaltrigen, die in ähnlichen Fami-

lienformationen lebten. In Schweden spiegelt dies 

möglicherweise die Ablehnung der jugendlichen 

Teilnehmer_innen wieder, als Kinder einer Regen-

bogenfamilie identifiziert zu werden. Für Slowe-

nien liegt als Begründung nahe, dass die meisten 

LGBTQ-identifizierten Eltern bis vor wenigen Jahren 

ihre Lebensweise nicht öffentlich gemacht haben.

In allen drei Ländern hat sich die Situation mit ei-

ner neuen Generation von LGBTQ-Eltern, die öf-

fentlich und politisch agieren und sich vernetzen, 

in den letzten Jahren spürbar verändert. Begünstigt 

wird dies durch eine Verbesserung der rechtlichen 

Bedingungen für Regenbogenfamilien (Schweden 

2005; Deutschland 2005; Slowenien 2008).

Empfehlungen für pädagogische 
Multiplikator_innen

Alle Kinder und Jugendlichen aus den drei Ländern 

betonen die Wichtigkeit, dem Thema LGBTQ und 

Regenbogenfamilien in der Schule mehr Aufmerk-

samkeit zu schenken. Sie schlagen vor, dies zum 

Beispiel durch das Einbeziehen von verschiedenen 

Familienformationen in Unterrichtsmaterialien um-

zusetzen. Einige der Kinder und Jugendlichen, be-

sonders die jüngeren, wünschen sich, dass Lehrer_

innen sich interessiert(er) daran zeigten, mehr über 

ihre Familien zu erfahren. Sie möchten dazu ermu-

tigt (aber vorher gefragt !) werden, ihr Familienle-

ben zu beschreiben und sich über ihre Erfahrungen 

mit anderen Kindern auszutauschen.

Die meisten jugendlichen Teilnehmer_innen wün-

schen sich, dass ihre Lehrer_innen lernen, wie sie 

das Thema Regenbogenfamilien auf angemessene 

und respektvolle Weise besprechen können. Einige 

erwarten von den Lehrer_innen explizit, dass diese 

den Erziehungsstil von Eltern als das wichtigere Kri-

terium für das Wohlbefinden von Kindern wahrneh-

men und anerkennen, anstatt sich wie selbstver-

ständlich darauf zu beziehen, dass eine Familie aus 

Vater, Mutter und Kind(ern) besteht.

Die meisten Befragten möchten, dass Lehrer_innen 

und Schulautoritäten wahrnehmen, dass viele Kin-

der und Jugendliche aufgrund von offensichtlichen 

und subtilen Formen von homophob konnotierten 

De-Normalisierungen beunruhigt sind. Einige der 

Befragten beziehen sich dabei nicht auf ihre eige-

ne Situation als Kind, das mit LGBTQ-Eltern auf-

wächst, sondern stellen sich die Situation von Ju-

gendlichen vor, die sich selbst als lesbisch, schwul, 

bisexuell, transgender oder queer identifizieren.

Einige der Kinder betonen, dass sie sich wünsch-

ten, von den Lehrer_innen und anderen Pädagog_

innen als Menschen »mit Erfahrungen« angesehen 

zu werden und diese ihnen Vertrauen schenken und 

zuhören, wenn sie von alltäglichen subtilen Dis-

kriminierungen bezüglich unterschiedlicher sozial 

konstruierter Kategorisierungen und damit verbun-

denem Rassismus, Sexismus bzw. Anfeindungen 

gegenüber von Behinderung Betroffenen, berichte-

ten.

Der Vergleich der vorgeschlagenen Empfehlun-

gen der Kinder, Jugendlichen und der Eltern zeigt 

eine große Übereinstimmung in deren Einschät-

zung dazu, dass Schulen engagierter und besser 

vorbereitet sein könnten und sollten, wenn es um 

Themen geht, die LGBTQ-Eltern und Regenbogen-

familien betreffen. So sollten diese mehr darüber 

wissen, welche unterschiedlichen Erfahrungen und 

Strategien Kinder und Jugendliche entwickelt ha-

ben, um erfahrene und befürchtete Formen von 

heteronormativen De-Normalisierungen und ho-

mophob konnotierten Formen von Gewalt zu be-

wältigen und damit umzugehen.

Abschließende Bemerkungen

Der Vergleich der Ergebnisse zeigt, dass Schulen 

oft nicht vorbereitet sind – weder fachlich, noch 

personell – um mit unterschiedlichen Familien-

konstellationen umzugehen. Dies kann zum einen 

Auswirkungen darauf haben, wie offen Kinder und 

Jugendliche im schulischen Kontext ihren Familien-

hintergrund thematisieren und zum anderen kann 

dies intentionale und nicht-intentionale Diskrimi-

nierungen begünstigen.

Die meisten Eltern wollen sichergehen, dass 

Lehrer_innen sensibel gegenüber Beleidigun-

gen von LGBTQ-identifizierten Menschen sind 

und sich verantwortlich fühlen, einzugreifen, 

wenn dies unter den Schüler_innen passiert. Ei-

nige Eltern gestehen ein, dass Lehrer_innen oft 

in einer schwierigen Rolle seien, wenn sie einer-

seits Kinder mit LGBTQ-Eltern nicht exponie-

ren, gleichzeitig aber gerne einen Raum schaffen 

möchten, um im Unterricht über LGBTQ-Famili-

enformen zu sprechen. Die meisten Eltern wün-

schen sich, dass Lehrer_innen im Unterricht von 

unterschiedlichen Familienformationen ausge-

hen und damit auch Familien jenseits des klassi-

schen, heterosexuell konstruierten Modells der  

Kleinfamilie einbeziehen.
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Um eine Bearbeitung des Themas Regenbogenfa-

milien im Unterricht in der Grundstufe zu unter-

stützen, wurden – basierend auf den Ergebnissen 

der internationalen Studie – pädagogische Materi-

alien für alle drei Länder entwickelt. Die Materiali-

en greifen die länderspezifischen Bedingungen und 

Diskussionen auf und sind an bereits vorhandene 

Unterrichtsmaterialien zum Thema LGBTQ-Lebens-

weisen anschlussfähig und mit diesen kombinier-

bar.

Im Laufe der letzten zehn Jahre lassen sich in al-

len drei Ländern Veränderungen – häufig zum Po-

sitiven hin – verzeichnen, was die gesellschaftliche 

Situation von LGBTQ-Familien angeht. Auf Sei-

ten der Schulen jedoch scheint es in vielen Fällen 

eine Zurückhaltung zu geben, sich stärker für eine 

normenkritische Pädagogik zu öffnen. Um den An-

forderungen von Integration, Inklusion und Anti-

Diskriminierung als zentrale demokratische Grund-

lagen von Schule gerecht zu werden, muss für alle 

Kinder und Jugendlichen gleichermaßen gelten, 

dass diese sich wahrgenommen, zugehörig und an-

erkannt fühlen. Oder wie eine der Interviewteilneh-

mer_innen es ausdrückte: »Es	geht	um	die	Zukunft	

aller	Schüler_innen.«
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Anhang

Die pädagogischen Materialien mit dem Titel »Was 

heißt eigentlich NORMAL?!« bestehen aus einem  

Poster mit den beiden Hauptfiguren ›Norm_aal‹ 

und ›Norm_aal_ini‹, die zu einer kritischen Befra-

gung des Themas ›Normalität‹ auffordern. Außer-

dem enthalten sie ein Set von acht Dialogkarten, 

die Alltagssituationen von Kindern mit LGBTQ-

identifizierten Eltern abbilden. In einem Begleit-

heft finden sich zu jeder dieser Comicszenen Vor-

schläge, wie mit Schüler_innen der Grund- und 

Sekundarstufe unter anderem zu den Themen bio-

logische Entstehung, Verwandtschaftsbeziehungen 

oder Genderkonzepte gearbeitet werden kann.

Die Materialien stehen zum kostenfreien Download 

bereit unter: 

www.gender.hu-berlin.de/rainbowchildren/downloads/

materialien

Sie sind als Printversion zu bestellen über:  

zentrum@gender.hu-berlin.de

Pädagogische Materialien

2

Was ist eigentlich NORMAL ?!  Unterrichtsmaterialien für die Grundschule unter www.gender.hu-berlin.de/rainbowchildren/downloads/materialien/
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Einstieg

Wir freuen uns, dass du an der Studie teilnehmen 

möchtest.

Wir befragen für diese Studie ungefähr 100  Kinder, 

Jugendliche, Eltern und Lehrer_innen zum Thema 

Regenbogenfamilien. Die Befragungen werden in 

Schweden, Slowenien und in Deutschland durchge-

führt.

Wir möchten herausfinden, wie Kinder aus Re-

genbogenfamilien / mit zwei Müttern / zwei Vätern 

[analog der Familienkonstellation des jeweiligen 

Kindes / Jugendlichen] ihre Situation erleben und 

welche Erfahrungen sie in der Schule machen.

Information zu den Rahmenbedingungen 

Wir nehmen das Interview (auf einen Tonträger) 

auf, es wird ungefähr zwischen 45 und 90  Minuten 

dauern.

Alles, was du uns mitteilst, wird nicht weitergege-

ben (auch nicht deinen Eltern). Alle persönlichen 

Angaben werden anonymisiert. Das Gespräch wird 

transkribiert und dann ausgewertet.

Wenn du etwas nicht aufgenommen haben willst, 

kannst du es gerne sagen, dann schalten wir das 

Audiogerät aus. Wenn du das Interview unterbre-

chen willst, kannst du das ebenfalls jederzeit mit-

teilen.

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, wir 

möchten gerne hören, was dir zu diesem Thema 

wichtig ist zu sagen. Uns geht es darum, zu erfah-

ren, was du denkst und erlebst.

Bist du mit der Vorgehensweise so einverstanden ?

(schriftliche Einverständniserklärung unterzeichnen)

Leitfaden  
für die Interviews mit Kindern / Jugendlichen

Familienhintergrund 

Beschreibe bitte deine Familie:

• Wer ist deine Familie / wer gehört alles dazu ? 

Hat sich die Familie im Laufe deines Lebens 

verändert ?

• Wen bezeichnest du wie ? Wo ?

• Mit wem machst / unternimmst du welche 

Aktivitäten, mit wem sprichst du, wenn du 

dir Sorgen machst, etwas Schönes erlebst, 

getröstet werden willst ?

• Siehst du Unterschiede zwischen dir und 

Kindern aus Familien mit heterosexuellen 

Eltern ? Welche ?

• Was bedeutet Familie für dich ?

Position und Situation in der Klasse / Schule

• Kannst du einen typischen Schultag 

beschreiben ?

• Gehst du gerne / nicht so gerne zur Schule, was 

magst du und was nicht ?

• Eventuell Skalierungsfrage: Auf einer Skala von 

1 bis 10 – die 1 steht für »ganz schlecht« die 10 

für »sehr gut« – wie wohl fühlst du dich in der 

Schule – wo würdest du dich einordnen ?

• Hast du Lehrer_innen, die du (besonders /  

überhaupt nicht) magst, was gefällt dir an 

ihm / ihr bzw. was genau gefällt dir nicht ?

• Welche anderen Kinder sind noch in deiner 

Schule / deiner Klasse, mit welchen bist du 

befreundet, mit welchen hast du etwas zu tun, 

welche magst du, welche nicht ?

• Was macht ihr in den Pausen, worüber sprecht 

ihr / was sind eure Themen ?

Atmosphäre in der Schule

• Wie erlebst du das Verhalten deines / deiner 

Lehrer_in gegenüber der Klasse / deinen 

Mitschüler_innen / dir ?

• Wirst du in der Schule ernst / wichtig 

genommen ?

• Gibt es irgendjemanden oder irgendetwas, vor 

dem du Angst hast ? Weshalb ? 
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• Gibt es Situationen, in denen es Streit / Konflikte 

in der Klasse gibt ? Wie oft kommt das vor ? 

Welcher Art sind diese Konflikte / Streitigkeiten ? 

Worum geht es da ? Wie werden die Konflikte 

ausgetragen ? Wer ist daran wie beteiligt ? Wie ist 

deine Position / Rolle ?

• Wie reagieren die Lehrer_innen ? Greifen sie ein ? 

Auf welche Weise ? Wie reagieren andere Kinder, 

Lehrer_innen, Eltern) in einer solchen Situation ? 

• Hast du schon einmal Gewalt in der Schule 

erlebt ?

Familie als Thema in der Schule / Klasse / mit 
anderen

• Sprecht ihr über eure Familien in der Schule / im 

Unterricht ? Wenn ja, in welchen Fächern war / ist 

das Thema ? Ist es Thema in Gesprächen mit 

anderen Kindern ?

• Welche verschiedenen Familienformen gibt es  

in deiner Klasse ? Wie wird das von Lehrer_in /  

anderen Schüler_innen gesprochen / benannt ?

• Wird / wurde über Familien mit lesbischen 

Müttern / schwulen Vätern gesprochen ? Auf 

welche Weise ? Wie war das für dich ?

• Gibt es Schulbücher / Bilderbücher / Geschichten /  

Arbeitsblätter, in denen Regenbogenfamilien 

vorkommen ?

• Ist es in der Schule (für dich / die anderen) ein 

Thema, dass du mit zwei Müttern bzw. Vätern …

[analog der Familiensituation des Kindes] lebst ?

• Fühlst du dich eingeladen, von deiner Familie zu 

erzählen ? 

• Erzählen die anderen Kinder von ihren Familien ?

• Gibt es Leute mit denen du gerne / nicht so 

gerne über deine Familie sprichst ?

• Mit wem ? Warum ? Welche (guten) Gründe hast 

du dafür ?

• War das schon immer so oder zu einem anderen 

Zeitpunkt anders ?

• Wie reagieren andere Leute (Kinder / Lehrer_

innen / Eltern anderer Kinder), wenn du von 

deiner Familie erzählst ?

• Was denkst du würde passieren, wenn du es 

erzählen würdest ?

• Sprichst du (vorher) mit deinen Eltern darüber ? 

Geben dir deine Eltern diesbezüglich einen Rat ? 

Gibt es etwas, was deine Eltern diesbezüglich 

erwarten ?

• Welche Gefühle hast du hierzu ? Was würdest du 

dir anders wünschen und wie ?

Persönliche Erfahrung von 
Gewalt / Diskriminierung

• Haben dich Leute schon einmal unfair /  

diskriminierend behandelt, weil du zwei Mutter 

bzw. Väter [analog der Familiensituation des 

Kindes] hast ?

• Woher wusstest / weißt du, dass das der Grund 

für das unfaire / diskriminierende Verhalten war ?

• Wie hat sich das angefühlt ? Wie hast du 

reagiert ? Wie haben die anderen um dich herum 

reagiert ?

• Hast du schon einmal andere Formen von 

Gewalt erlebt ? Welche ?

• Was war für dich die schlimmste Erfahrung, die 

du gemacht hast in Bezug auf Gewalt ? Wie bist 

du damit umgegangen ? Wie hast es geschafft 

damit fertig zu werden ?

Resilienzfaktoren und Unterstützung von 
anderen

• Wer / was hat dir in der Situation geholfen ? Was 

hast du getan, um damit fertig zu werden ?

• Gab es eine Person, der du dich anvertraut 

hast / die dich unterstützt hat ?

• Was haben andere (Kinder / Erwachsene) getan, 

um dir zu helfen ?

• Wer unterstützt dich grundsätzlich, wenn du 

Probleme hast ? Von wem wünschst du dir 

außerdem / stattdessen Unterstützung ?

• Welche Art von Unterstützung findest du gut /  

ist hilfreich für dich ? Welche nicht ?

• Gibt es etwas, das deine Lehrer_innen, Eltern, 

Freund_innen anders machen sollten ?

• Was hilft dir in solchen Situationen noch ?  

(mit einer Freund_in sprechen, Fußball spielen, 

Musik hören, Schlagzeug spielen, …)

»Wunderfrage«

• »Stell’ dir vor, heute Nacht, während du 

schläfst, würde sich ein Wunder ereignen (das 

wahrscheinlich eine Fee / ein Zauberer gezaubert 

hat, aber da du schläfst, weißt du nicht genau, 

wie es passierte). Als du am nächsten Morgen 

aufwachst und zur Schule gehst und in deine 

Klasse kommst, erzählen dir deine Mitschüler_

innen, dass sie ebenfalls lesbische / schwule 

Eltern hätten – bis auf ein Kind, dessen Eltern 

heterosexuell leben. Wie wäre das für dich ? 

Wäre etwas anders ? Was genau ?«
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»Expert_innenfrage«

• »Du bist ja ein_e Expert_in im Thema Regen-

bogenfamilie, weil du schon viel Erfahrung hast, 

wie es ist, lesbische / schwule Eltern zu haben. 

Wenn dich nun ein jüngeres Kind fragen würde, 

das sich nicht so sicher ist, wie es damit am 

besten umgehen soll, das nicht weiß, ob es 

gut ist, mit anderen darüber zu sprechen, das 

auch nicht so genau weiß, wie es das überhaupt 

findet, dass seine Eltern schwul / lesbisch sind – 

was würdest du dem Kind sagen ? Welchen Rat 

würdest du ihm geben ?«

     Variante:

• »Welchen Rat würdest du einer / einem Lehrer_in 

geben, die ein Kind mit LGBT-Eltern neu in der 

Klasse hat und die sich unsicher ist, wie sie es 

behandeln soll, ob sie seine Familiensituation 

ansprechen soll oder nicht ?«

Wünsche an Schule

• Gibt es etwas, das du an Schule ändern 

würdest ?

Abschluss

• Gibt es etwas, was du gerne noch erzählen 

würdest ?

• Gibt es eine Frage, die du erwartet hättest, dass 

ich sie stelle, die ich aber nicht gestellt habe ?

 

Vielen Dank für das Interview und deine Unterstüt-

zung bei unserer Studie !
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Leitfaden  
für die Interviews mit Eltern

Einstieg

Wir freuen uns, dass Sie an der Studie teilnehmen 

möchten. 

Wir befragen für diese Studie ungefähr 100 Kinder, 

Jugendliche, Eltern und Lehrer_innen zum Thema 

Regenbogenfamilien. Die Befragungen werden in 

Schweden, Slowenien und in Deutschland durchge-

führt. 

Wir möchten herausfinden, wie Kinder aus Regen- 

bogenfamilien / mit zwei Müttern / zwei Vätern [ana-

log der Familienkonstellation der interviewten Per-

son_en] ihre Situation erleben und welche Erfah-

rungen sie in der Schule machen. Ihre Sicht als 

Eltern ist für uns hierzu ganz wichtig.

Information zu den Rahmenbedingungen

Wir nehmen das Interview (auf einen Tonträger) 

auf, es wird ungefähr zwischen 45 und 90  Minuten 

dauern.

Alle persönlichen Angaben (Namen, Orte) werden 

anonymisiert.

Sie können das Interview jederzeit unterbrechen. 

Auch wenn Sie etwas nicht aufgenommen haben 

möchten, schalten wir das Audiogerät aus.

Sind Sie mit der Vorgehensweise so einverstanden ?

(schriftliche Einverständniserklärung unterzeichnen)

Familienhintergrund 

Beschreiben Sie Ihre Familie:

• Wer gehört alles dazu ?

• Wer hat welche Rolle / Aufgabe in der Familie ? 

Wie organisieren Sie den Familienalltag ?

• Wie lange besteht die aktuelle 

Familiensituation ?

• Was bedeutet Familie für Sie ?

Schule

• Wie kam es zu der Wahl dieser Schule, die Ihr 

Kind besucht ?

• Was waren / sind Ihre Erwartungen an die 

Schule / die Lehrkräfte / die Pädagog_innen ?

• Würden Sie erfüllt / enttäuscht ? Inwiefern ? 

• Geht Ihr Kind gern auf diese Schule ? Sind Sie 

mit der Wahl der Schule zufrieden ?

• Haben Sie den Eindruck, dass die  

Pädagog_innen einen guten Kontakt zu  

den Schüler_innen haben ?

• Haben Sie den Eindruck, dass die  

Pädagog_innen einen guten Kontakt zu  

Ihrem Kind haben ?

• Welche Erfahrungen machen Sie in der Schule 

als LGBTQ-identifizierte Eltern ?

• Wie nehmen Sie die Haltung der Schule / der 

einzelnen Pädagog_innen / der Schüler_innen /  

der anderen Eltern in Bezug auf LGBTQ-Fragen 

wahr ?

• Wie wird Ihrem Wissen / Eindruck nach über 

Familie / unterschiedliche Familienformen in der 

Schule gesprochen ?

• Sind Sie zufrieden / unzufrieden damit, wie 

dieses Thema im Unterricht besprochen wird ? 

Womit genau sind Sie zufrieden / unzufrieden ?

• Werden LGBTQ-Familien / Regenbogenfamilien 

zum Thema gemacht ?
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Schule und Familie

• Sprechen Sie mit Ihrem Kind über die Schule ? 

Wann, wie ? Wer betreut die Hausaufgaben ? 

Wer ist dafür zuständig das Kind zur Schule zu 

bringen / abzuholen ?

• Wer geht zu Elternabenden ? Inwieweit sind Sie 

in Schulaktivitäten involviert ?

• Wie haben Sie sich den Lehrer_innen gegenüber 

vorgestellt ? Wie den anderen Eltern ?

• Wer in der Schule weiß, dass Sie eine 

Regenbogenfamilie sind ?

Schulatmosphäre und Gewalterfahrungen

• Wie würden Sie die Schulatmosphäre 

beschreiben ?

• Wie ist der Umgang mit Gewalt und 

Konflikten ? Wie verlaufen sie ? Was tun die 

Pädagog_innen in diesen Fällen ? Gibt es 

Gewaltpräventionsprogramme an der Schule ? 

Wie schätzen Sie diese Maßnahmen und 

Interventionen ein ?

• Ist Ihr Kind involviert in Streitereien / Konflikte 

bzw. von Gewalt betroffen ?

• Ist Ihr Kind wegen seines Familienhintergrundes 

von Diskriminierung / Hänseleien / Nicht-

Ernstgenommen-Werdens oder ähnlichem 

betroffen gewesen ? Wie ist diese Situation 

verlaufen ? Wie haben sich andere Kinder 

verhalten, wie die Pädagog_innen ? Wie haben 

Sie von dem Vorfall erfahren ?

• Haben Sie selbst die Erfahrung gemacht, 

aufgrund Ihrer LGBTQ-Identifizierierung nicht 

ernst genommen / diskriminiert zu werden ? 

Inwiefern ? Von wem ? Wie haben Sie in der 

Situation gehandelt ?

• Wie bewältigen Sie Probleme in der Schule ? Wer 

ist da geeignete / hilfreiche Ansprechpartner_

innen ? Gibt es eine Art der Unterstützung, die 

sie sich wünschen würden ? Welche ? Von wem ?

Wünsche der Eltern an Schule

• Gibt es etwas, was Sie an der Schule Ihres 

Kindes vermissen / gerne verändern würden ?

Abschluss

• Möchten Sie gerne noch etwas ergänzen ? 

Haben wir etwas vergessen zu fragen ?

Demografische Daten

• Berufsausbildung

• derzeitige berufliche Tätigkeit

• Alter

 

Vielen Dank für das Interview und Ihre Unterstüt-

zung der Studie !
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Kleinschreibung  Durchgängig klein schreiben  

small initial letters Continuously write words without a capital 

Fett  Betonungen

bold  Emphasising; especially clear articulation: »It was really difficult.«

[…]  Pause: in Klammern setzen – hier: 3 Sekunden 

[…] Silence: use brackets 

((lacht)) Außersprachliche Handlungen / Ereignisse / Störungen  

((laughing)) Paralinguistic phenomena

(?meint?), (??) Unverständlichkeiten 

(?means?) (??) Incomprehensibilities

[mhm, ahja] Redebeitrag der anderen Kommunikant_in innerhalb des Redebeitrags  

 der/s Gegenüber  

[mhm, yes] Note, comment of the interviewer meanwhile the interviewee is talking  

 and vice versa

{{Gleichzeitige}…} Gleichzeitige Rede / Überlappung  

 i: Und wie {{gleichzeitig}fanden sie das ? } 

 k1 {{gleichzeitig} also ich meine} das war so, 

{{simultaneously}…} Overlapping speech 

 i: And how {simultaneously}} did you like this ?} 

 k1 {simultaneously}} , you know I mean } it was

k1: Kind 1 /kid 1 

p1: Eltern 1 (Mutter; Vater …) /parent 1 (mother; father …)

i: Interviewer_in / interviewer

= Schnelle Anschlüsse, Zusammenziehung, Stottern »war=war« 

= Quick contraction, stutter »was=was«

(Name, Ort 1) Anonymisierung  

(name, location 1) Anonymisation

Wort- Wortabbrüche, Satzabbrüche  

Satz- »andere Leu- andere Kinder« 

word- Word, sentence is broken off 

sentence- »other peop- other kids«

- ....... -  Suche nach Begriffen »wie heißt es nochmal« 

- ....... -  Searching for expressions, not being sure, not completing the sentence:  

 »- what’s the word? -«

Unterbrechung Wenn die Interviewte das Gespräch unterbrechen will, anmerken 

interruption If the interviewee wants to stop the interview: mark it

Transkriptionsregeln
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Übersicht über die Rechtslage in Deutschland, 
Schweden und Slowenien

Bezeichnung des Gesetzes  

(orig., dt.)

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In Kraft getreten am

Bezeichnung des Gesetzes  

(orig., dt.)

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In Kraft getreten am 

 

Deutschland

Lebenspartnerschaftsgesetz  

(LPartG) 

s.o.

 

Seit der Überarbeitung des LPartG 

(15.12.2004) erfolgte eine weitge-

hende Gleichstellung Lebenspart-

ner_innen mit Ehepartner_innen 

(Erbschaftsteuer-, Sozialversiche-

rungs- und Ausländerrecht).  

Eine Angleichung im Einkommen-

steuerrecht steht noch aus, eben-

so das Recht auf gemeinschaftliche 

Adoption. 

01.08.2011

Lebenspartnerschaftsgesetz 

(LPartG) – überarbeitete Version

s.o.

 

Adoption des Kindes der Partner_

in (Stiefkindadoption) ist erlaubt. 

Eine gemeinschaftliche Adoption 

für gleichgeschlechtliche Paare ist 

nicht zugelassen. Sie ist nur Einzel-

personen oder Ehepaaren möglich 

(§ 1741 BGB). 

Kein Zugang für alleinstehende 

Frauen/lesbische Paare zu Insemi-

nation mit ärztlicher Assistenz. 

Leihmutterschaft ist explizit ver-

boten.

01.01.2005 

 

Slowenien

Zakon o registraciji istospolne  

partnerske skupnosti (ZRIPS)

Gesetz	zur	Registrierung	von	gleich-	

geschlechtlichen	Partnerschaften

Das Gesetz sieht die Verpflichtung 

zu gegenseitigem Unterhalt vor, 

eine Erbschaftsregelung ist teilwei-

se enthalten. Das Gesetz hat keine 

steuer- oder sozialrechtlichen Aus-

wirkungen. Außerdem wird der/die 

Partner_in durch die Registrierung 

nicht als Familienangehörige_r 

des/der anderen Lebenspartner_in 

anerkannt. 

23.07.2006

Zakon o zakonski zvezi in  

družinskih razmerjih (ZZZDR)

Ehe-	und	Familien-Gesetz

 

Eine gemeinschaftliche Adoption 

für gleichgeschlechtliche Paare ist 

nicht möglich, nur Einzelpersonen 

oder Ehepaare sind zugelassen. 

Das Recht auf Stiefkindadoption ist 

im neuen Familiengesetz enthal-

ten. Es wird voraussichtlich 2012 in 

Kraft treten. 

Kein Zugang zu assistierter Insemi-

nation für lesbische Frauen. 

Leihmutterschaft ist nicht zulässig. 

01.01.1977 (derzeitiges Familien- 

gesetz) 

2012 (neues Familiengesetz)

Schweden

Äktenskapsbalk

 

Ehegesetz

 

1995 trat das Lebenspartner-

schaftsgesetz (Lag	om	registrerat	

partnerskap	1994:117) in Kraft.

Seit der Änderung des Ehegesetzes  

im Jahr 2009 (Act 2009:253) ist die 

Ehe genderneutral definiert, das 

heißt zwei Personen unabhängig  

des Geschlechts können eine Ehe 

eingehen. 

 

01.05.2009 (01.01.1995)

Föräldrabalken (1949:381)

 

Eltern-Gesetz	(1949:381)

 

Adoption des Kindes der Partner_

in (närståendeadoption, Stiefkind-

adoption) sowie gemeinschaftliche  

Adoption ist für Paare seit 2003 

möglich.  

Insemination ist seit 2005 für  

lesbische Paare möglich. 

Leihmutterschaft ist verboten, wird 

jedoch praktziert. 

 

 

01.01.2003 

 

Eingetragene Lebenspartnerschaft

Adoption / Assistierte Reproduktion
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Bezeichnung des Gesetzes  

(orig., dt.)

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In Kraft getreten am

Kinder, die in  

Regenbogenfamilien  

aufwachsen 

 

 

 

 

Eingetragene  

Partnerschaften 

 

 

Deutschland

Allgemeines Gleichbehandlungs- 

gesetz (AGG) 

s.o.

 

Das Allgemeine Gleichbehand-

lungsgesetz nennt sexuelle Identi-

tät als einen von sechs Gründen, 

die zu keiner Benachteiligung füh-

ren dürfen. 

 

 

 

18.08.2006

Mikrozensus 2010:  

18.000 – 21.000 (Eggen 2010) 

Schätzungen zufolge:  

mind. 50.000 (Gerlach 2010) bis 

160.000 (Lähnemann 2004) 

Anzahl der Kinder, deren Eltern in 

einer eingetragenen Partnerschaft 

leben: 2.200 (Rupp 2009).

Mikrozensus 2010: 

23.000 registrierte gleich- 

geschlechtliche Paare  

(37 Prozent von insgesamt 

63.000).

Slowenien

Ustava Republike Slovenije  

(Art.  14)

Verfassung	der	Republik	Slowenien	

 

Ein Diskriminierungsverbot ist in 

der slowenischen Verfassung fest-

gelegt. 

2009 wurde durch das Verfas-

sungsgericht bestätigt, dass Dis-

kriminierung aufgrund der sexuel-

len Orientierung nicht zulässig ist 

auch wenn dies in der Verfassung 

nicht explizit genannt ist.

23.12.1991

Keine statistischen Daten verfüg-

bar. Schätzungen zufolge leben 

mind. 200 Kinder in Regenbogen-

familien. 

 

 

 

24 registrierte gleichgeschlecht- 

liche Paare (Juni 2011). 

 

 

Schweden

Diskrimineringslag (2008:567) 

 

Antidiskriminierungsgesetz	

(2008:567)

Ein Verbot der Diskriminierung auf-

grund der sexuellen Identität ist in 

der schwedischen Verfassung fest-

gelegt. Darüber hinaus nennt das 

Antidiskriminierungsgesetz unter 

sieben Gründen, die nicht zu einer  

Benachteiligung führen dürfen, 

auch sexuelle Identität. 

01.01.2009

749 Kinder unter 22 Jahren leben 

in einer Familie mit LGBTQ-identi-

fizierten Eltern, seit 2004 Tendenz 

steigend. 706 Kinder leben in einer 

Zwei-Mütter-Familie. Die Hälfte 

der Kinder ist unter 4 Jahre alt  

(Schwedische Statistik 2009). 

Circa 5.900 Personen leben in  

eingetragener Partnerschaft/Ehe 

(Schwedische Statistik 2011). 

 

Anti-Diskriminierungsgesetzgebung

Statistik
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Ljubljana: Društvo ŠKUC.
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Zaviršek, Darja (2009). »Med krvjo in skrbjo: socialno starševstvo kot širitev koncepta starševstva v  

današnjem svetu [Between blood and care: social parenthood as broadening the concept of parenthood 

in contemporary world]«. Socialno delo 48(1 – 3): 3 – 16.

Zetterqvist Nelson, Karin (2007). Mot alla odds. Regnbågsföräldrars berättelser om att bilda familj och få 

barn. Malmö: Liber.



56



57



Gefördert durch das Daphne III-Programm  
der Europäischen Kommission

Das europäische Forschungsprojekt »Erfahrungen von Kindern aus Regenbogenfamilien im Kontext Schule« 

(2009 – 2011), durchgeführt von Forscher_innen-Teams am Zentrum für transdisziplinäre Geschlechterstudi-

en (ZtG) der Humboldt-Universität zu Berlin (Deutschland), an der Fakultät für Soziale Arbeit an der Univer-

sität Ljubljana (Slowenien) und am Zentrum für Genderstudies an der Universität Lund (Schweden), hat mit 

dieser vergleichenden Studie Erfahrungen von Kindern aus Regenbogenfamilien, das heißt Kindern, deren El-

tern sich als lesbisch, schwul, bisexuell oder trans* identifizieren, im Kontext Schule untersucht.

Im Fokus stand die Frage, ob die Kinder Diskriminierung, Ausgrenzung und Mobbing erleben und inwieweit 

sich diese als homophob motivierte Formen von Gewalt beschreiben lassen. Untersucht wurde des Weite-

ren, wie sich die Kinder und Jugendlichen in einem heteronormativen Umfeld selbst verorten, welche unter-

schiedlichen Strategien sie im Umgang mit Erfahrungen und Befürchtungen von De-Normalisierung einset-

zen, was sie von Eltern, Lehrer_innen oder auch Peers als unterstützend erleben und welche ganz konkreten 

Erwartungen sie an die Institution Schule formulieren.
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