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1 Einleitung: Die politische Positionierung gegen
,Frithsexualisierung*

Anlésslich der Bundestagswahl im September 2017 veroffentlichte die Partei Alternative fiir
Deutschland (AfD), Kreisverband Niirnberg ein Sharepic auf der Social Media-Plattform 7wit-
ter, auf dem ,,Genderideologie raus aus den Schulen und ,,Frithsexualisierung stoppen* gefor-
dert werden. Zu sehen sind das Gesicht eines blonden Kleinkindes und der Verweis auf das

Wahlprogramm der Partei.

Aus urheberrechtlichen Griinden wurde das

Bild entfernt.

Abbildung 1: Sharepic des Kreisverbands Niirnberg der AfD
https://twitter.com/AfDNbg/status/911489316504920064 (Zugriff: 26.11.2023)

Im Wahlprogramm der Partei heif3t es: ,,Eine einseitige Hervorhebung der Homo- und Trans-
sexualitdt im Unterricht, wie sie die sogenannte ,Sexualpddagogik der Vielfalt praktiziert, stellt
einen unzulédssigen Eingriff in die natiirliche Entwicklung unserer Kinder [...] dar. Dadurch
werden Kinder und Jugendliche [...] in Bezug auf ihre sexuelle Identitédt verunsichert, {iberfor-
dert und in ihren Schamgefiihlen verletzt™ (Alternative fiir Deutschland 2017: 41). Die AfD
positioniert sich dagegen und fordert: ,,Unsere Kinder diirfen nicht zum Spielball der sexuellen
Neigungen einer lauten Minderheit werden. Das ideologische Experiment der Frithsexualisie-
rung ist sofort zu beenden* (ebd.). Damit bleibt das Programm zwar abstrakt, enthélt zugleich
aber zentrale Chiffren, die bereits bekannt sind: Der emanzipatorische und intersektionale An-
satz der Sexualpddagogik der Vielfalt (Tuider et al. 2012) sorgte 2014 fiir einen medialen Auf-

schrei, nachdem es zu einer Vielzahl von Faktenverzerrungen gekommen war, aus denen Vor-



wiirfe der Ubergriffigkeit, Umerziehung und ,Friihsexualisierung® resultierten (vgl. Tuider
2016). Seitdem wird der Begriff ,Sexualpiddagogik der Vielfalt* zum Zwecke antifeministischer
Mobilisierungen sinnentfremdend aufgegriffen und dabei auch mit pddagogischen Ansétzen in
Verbindung gebracht, die mit dem eigentlichen Ansatz wenig bis gar nichts zu tun haben (vgl.
Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4]: 226). Der Begriff der sogenannten ,Friihsexualisierung® ist
mittlerweile so populédr und anschlussfihig, dass er fiir die Zielgruppe keiner weiteren Erkla-
rung mehr bedarf. Er leugnet die wissenschaftlich anerkannte Existenz kindlicher Sexualitit
(vgl. z.B. Quindeau/Brumlik 2012; Wanzeck-Sielert 2013) und behauptet stattdessen, die The-
matisierung nicht-heteronormativer Lebensweise oder Vermittlung sexualpadagogischer In-
halte seien eine Grenzverletzung, die Kinder mit dem Thema Sexualitdt konfrontieren wiirden,
also ,sexualisierten‘. Diese Positionierungen der AfD sind nach wie vor aktuell und beispiels-
weise in ithrem Grundsatzprogramm formuliert (vgl. Alternative fiir Deutschland 2027: 55).
Wie ich im Laufe meiner Dissertationsschrift aufzeigen werde, werden die genannten Annah-
men und Unterstellungen nicht nur in Programmen der AfD deutlich, sondern werden im Dis-
kurs um sexualpddagogisches Handeln auch von anderen Akteur innen und in unterschiedli-

chen Diskursrdaumen artikuliert.

Die vorliegende Dissertation gliedert sich in drei Forschungsschritte, die chronologisch und
thematisch aufeinander aufbauen, indem jeweils unterschiedliche Teilfragestellungen verfolgt
werden. Forschungsschritt I (Kap. 3.1) befasst sich mit der antifeministischen Diskursivierung
padagogischer Handlungsfelder. Welchen diskursiven Mustern folgen die Thematisierungswei-
sen? Welche Argumentationen und Annahmen sind ihnen inhdrent und wie sind sie miteinander
verwoben? Forschungsschritt II fragt nach dem Verhéltnis zwischen antifeministischen Diskur-
sivierungen (sexual-)pddagogischen Handelns und dem piddagogischen Feld selbst (Kap. 3.2).
Welche Perspektive haben piddagogische Fachkrifte auf die Thematisierungsweisen ihrer
Handlungsfelder? Auf welche Weise werden antifeministische Diskursmuster sichtbar? Wie
zeigen sie sich in sexualpddagogischen Fortbildungen, in denen piddagogisch Tétige zusammen-
kommen, um sich im Bereich sexualpiddagogischen Handelns (weiter) zu qualifizieren? Und in
welchem Verhdltnis stehen antifeministische Diskursivierungen sexualpddagogischen Han-
delns zu Diskursivierungen im padagogischen Feld? Forschungsschritt III legt den Fokus auf
ebendiese Fortbildungsveranstaltungen und die Thematisierungsweisen piddagogischer Fach-
kréfte (Kap. 3.3). Er geht der Frage nach, wie dort sexualpdadagogisches Handeln diskursiviert
wird, welchen Mustern diese Diskursivierungen folgen und welche Denk- und Handlungswei-

sen sich darin zeigen.



Die vorliegende Dissertationsschrift gliedert sich daraus resultierend wie folgt: Anschliefend
an die Einleitung stelle ich relevante Bezugspunkte sowie die Forschungsperspektive der Arbeit
vor (Kap. 2). Danach folgen die ausfiihrlichen Darstellungen der Forschungsschritte I (Kap.
3.1), I (Kap. 3.1) und III (Kap. 3.3), in denen der jeweilige Forschungsstand, das methodische
Vorgehen sowie die Zusammenfassungen der thematisch spezifischen Schriften enthalten sind.
Die Dissertationsschrift schlieBt mit einer Zusammenfiihrung und Einordnung zentraler Ergeb-

nisse ab (Kap. 4).

2 Relevante Bezugspunkte und Forschungsperspektive

Im Folgenden werden grundlegende Bezugspunkte dargelegt, die fiir die Frage nach der Dis-
kursivierung sexualpddagogischen Handelns zentral sind und die Forschungsperspektive pra-
gen. Dafiir wird zunichst auf das Phinomen des Antifeminismus sowie die damit verbundenen
antifeministischen Diskursivierungen und Mobilisierungen gegen geschlechtliche und sexuelle
Vielfalt eingegangen (Kap. 2.1). AnschlieBend geht es um Sexualpddagogik und sexualpéda-
gogisches Handeln, welches als Querschnittsaufgabe padagogischer Handlungsfelder verstan-
den wird (Kap. 2.2), um damit verbunden auf andere padagogische Handlungsfelder einzuge-
hen, in denen Geschlecht und Sexualitidt von Bedeutung und ebenfalls Gegenstand der antife-
ministischen Diskursivierung sind (Kap. 2.3). Anschlieend wird dargelegt, welche Rolle se-
xualisierte Gewalt im padagogischen Fachdiskurs hat und in welcher Beziehung die Thematik
zu sexualpddagogischen Ansétzen steht (Kap. 2.4). Abschlieend stelle ich dar, welches dis-
kurstheoretische Verstindnis der Dissertation zugrunde liegt und wie damit verbundene Per-

spektiven und Begrifflichkeiten im Rahmen der Forschung Anwendung finden (Kap. 2.5).

2.1 Antifeministische Mobilisierungen gegen geschlechtliche und sexuelle
Vielfalt

Die eingangs dargestellten Argumentationsweisen verstehe ich als Teil antifeministischer Mo-
bilisierungen und Politiken, die sich ,gegen Gender® bezichungsweise ,gegen Genderismus*
richten. Dabei bleibt der Begriff ,Gender‘ unbestimmt, sodass er in diesen Diskursen als ,,leerer
Signifikant* (Mayer/Sauer 2017) beziehungsweise ,,umbrella term* (Schmincke 2020: 61) fun-
giert, dem unterschiedlichste geschlechter- und sexualitdtsbezogene Liberalisierungs- und

Gleichstellungsmafinahmen zugerechnet werden. Die Mobilisierungen richten sich zum Bei-



spiel gegen Gender Studies (vgl. Niser-Lather 2019; 2020), die Offnung der Ehe fiir homose-
xuelle Paare (vgl. Fritzsche/Lang 2020), Schwangerschaftsabbriiche (vgl. Achtelik 2018; Notz
2019) oder geschlechtergerechte Sprache (vgl. Beck 2024; Krondorfer 2018). Sexualpadagogik
und damit verwandte pddagogische Handlungsfelder stellen ein zentrales, besonders emotional

aufgeladenes Angriffsziel dar.

Lang und Fritzsche (2018: 340) definieren Antifeminismus als ,,eine auf konkrete historische
Prozesse der Emanzipation reagierende weltanschauliche Bewegung, der es um die Gegner-
schaft zu [feministischen] Prozessen der gesellschaftspolitischen Liberalisierung und Entnor-
mierung von Geschlechterverhéltnissen geht sowie um die Aufrechterhaltung heteronormativer
Herrschaftsverhiltnisse.“! Antifeministische Narrative bedienen eine Verschworungserzih-
lung:? Eine vermeintlich omnipotente ,Gender-‘ beziehungsweise ,Homo-Lobby* arbeite an der
Abschaffung der ,natiirlichen® (beziehungsweise ,gottgewollten®), bindren Geschlechterord-
nung (vgl. Néser-Lather/Oldemeier/Beck 2019a [Schrift 1]: 10). Diese Diskursmuster beruhen
auf einer naturalisierenden (beziehungsweise religios begriindeten) Vorstellung von Geschlecht
und Sexualitit, die die Relevanz der sozialen Kategorie Geschlecht (Gender) negiert und durch
die sexuelle Orientierungen und geschlechtliche Identititen Abwertung erfahren, die nicht der
heterosexuellen und cis-geschlechtlichen Norm entsprechen. Diese sexuellen Orientierungen
und Geschlechtsidentitdten werden unter dem Begriff ,sexuelle und geschlechtliche Vielfalt®
subsummiert. Damit verfolgen die Diskursivierungen vor allem die Aufrechterhaltung hetero-
normativer Herrschaftsverhéltnisse und den Schutz eigener Privilegien (vgl. Krolzik-
Matthei/VoB3 2016: 111). Liberalisierungsma3nahmen werden als Bestandteil einer totalitiren
Ideologie verstanden, ,,die mit den Zielen der Umerziehung der Bevdlkerung, der Schaffung
eines neuen Menschen und eines totalitdren Staates in Verbindung gebracht wird* (ebd.: 11).
Im Fokus der Argumentation steht dabei der Schutz der heterosexuellen (weiflen) Kleinfamilie
(vgl. Scheele 2016: 5 ft.). In besonderem Malle wird in antifeministischen Diskursformationen
das Bild des schutzbediirftigen, unschuldigen Kindes strategisch genutzt, um damit ein Bedro-

hungsszenario herzustellen (vgl. Schmincke 2015; Tuider 2016).

Heteronormativitit verstehe ich nach Butlers (1991) Konzept der ,,heterosexuellen Matrix“ als gesellschaft-
liche Struktur, durch die nicht nur Heterosexualitét, sondern ebenso die Existenz von zwei — komplemen-
tdren — Geschlechtern als natiirlich erscheint. Nach diesem Konzept beziehen sich die drei Kategorien Sex
(biologisches Geschlecht), Gender (soziales und kulturelles Geschlecht) und Desire (Begehren) wechsel-
seitig aufeinander. Geschlecht und Sexualitét sind demnach untrennbar miteinander verwoben.

Gerade im Rahmen dieser Verschworungserzédhlungen bestehen Verkniipfungen mit antisemitischen Nar-
rativen (vgl. z.B. Culina 2018; Fedders 2018; Spicker/Rahner 2020).



Ausgehend von der Positionierung ,gegen Gender verwenden Hark und Villa (2015), ebenso
wie Kuhar und Paternotte (2017), den Begriff ,Antigenderismus* zur Beschreibung des Phino-
mens. Maihofer und Schutzbach (2015) gehen davon aus, dass es sich bei Antigenderismus um
ein neues Phidnomen handele, das den Antifeminismus abgeldst habe. Anders als die Autor_in-
nen betrachte ich wie zum Beispiel Lang und Peters (2018) oder Henninger und Birsl (2020)
die aktuellen Mobilisierungen nicht als neues Phdnomen, sondern vielmehr als die Weiterent-
wicklung des klassischen Antifeminismus. Deshalb — und weil der Begriff ,Antigenderismus*
suggeriert, es gibe einen ,Genderismus‘ und damit die entsprechenden Narrative stiitzt — ver-
wende ich im Rahmen meiner Arbeit den Begriff ,Antifeminismus‘. Hark und Villa (2015: 18)
gehen davon aus, dass Themen und Narrative gezielt und strategisch positioniert werden und
sprechen von ,,absichtsvollen Verkehrungen und affektiven Mobilisierungen, von systematisch
produzierten Missverstdndnissen und Irrefithrungen, von [...] Diffamierungen und Diskreditie-
rungsversuchen®. Insbesondere der Emotionalisierung kommt dabei ein besonderer Stellenwert
zu (vgl. Chmilewski/Hajek 2017; Tuider 2016: 183 ff.). ,,For right-wing populism, the mobi-

lizing of affects is one of its core strategies” (Schmincke 2020: 70).

Akteur innen des organisierten Antifeminismus entstammen unter anderem dem christlich-fun-
damentalistisch, christlich-konservativen, volkisch-neonazistischen, neurechten und rechtspo-
pulistischen Milieu (vgl. Lang/Peters 2018: 18 f.; Naser-Lather/Oldemeier/Beck 2019a [ Schrift
1]: 7). Dariiber hinaus existieren spektreniibergreifende Biindnisse, in denen thematisch fokus-
siert und zum Teil zeitlich begrenzt zusammengearbeitet wird, wie beispielsweise das Biindnis
Demo fiir Alle (vgl. Lang/Peters 2018: 19; Schmincke 2015; 2020). Das verdeutlicht, wie die
Gegnerschaft zu ,Gender als ,,symbolic glue® (Kovats/Pdim 2015) fungiert, indem sie unter-
schiedlichste rechte Akteur innen zusammenbringt. Zudem schafft es vor allem die strategische
Emotionalisierung, antifeministische Anliegen und Narrative einer breiten Offentlichkeit zu-

ginglich und somit anschlussfahig zu machen, sodass damit auch die ,Mitte der Gesellschaft*?

Der Begriff der ,Mitte der Gesellschaft® basiert auf der Extremismustheorie (auch ,Hufeisenmodell® ge-
nannt) und kann durchaus kritisch betrachtet werden: erstens, da diese Mitte nicht oder nur schwer verortet
werden kann und zweitens, da er sich auf die Vorstellung bezieht, eine demokratische, ,neutrale‘ Mitte
werde von den linken und rechten Réndern bedroht. Damit findet eine Gleichsetzung linker und rechter
politischer Politiken statt und gleichzeitig verschleiert diese Betrachtungsweise die Existenz antidemokra-
tischer Einstellungen in dieser ,Mitte‘ (vgl. z.B. Keil 2019). Im Rahmen der Mitte-Studien (vgl. Kap. 4.2)
wird dieses Problem aufgegriffen, indem die Befragten sich selbst im politischen Spektrum, so auch in der
,Mitte verorten sollen (vgl. Zick 2023: 24) und die demokratiegefdhrdenden Einstellungen ebendieser
Mitte im Fokus der Forschung stehen. Aufgrund der Relevanz im wissenschaftlichen Diskurs tibernehme
ich den Begriff der ,Mitte® trotz der entsprechenden Kritik daran.



erreicht werden kann (vgl. Lang 2018). Anschlussfihigkeit bedeutet, dass entsprechende Dis-
kursivierungen dazu geeignet sind, von unterschiedlichen Personengruppen Zustimmung zu er-
fahren. In Bezug auf diese Diskursstrategien ldsst sich feststellen: ,,[I]t allows for mobilizing

people who do not identify with radical right-wing ideology* (Schmincke 2020: 69).

Fiir die vorliegenden Analysen ist weniger der organisierte Antifeminismus von Relevanz, son-
dern vielmehr, inwiefern durch dessen Diskursivierungen Narrative und Argumentationsweisen
in Offentlichkeit und pidagogischem Feld sichtbar werden. Zentral ist dabei die antifeministi-
sche Diskursformation, die den Schutz des Kindes argumentativ in den Mittelpunkt stellt. Die-
ses Motiv wird themeniibergreifend aufgegriffen, sodass es in unterschiedlichsten politischen
Auseinandersetzungen Anwendung findet. Eine Zuspitzung des Diskurses findet dort statt, wo
mit dem Narrativ des ,,unschuldigen, reinen Kindes* (Tuider 2016) gegen piddagogische An-
sdtze und Konzepte mobilisiert wird. Hier bezieht sich das Argumentationsmuster auf das pa-
dagogische Feld, in dem Kinder (und Jugendliche) tatsichlich die Adressat innen darstellen
und sich somit die emotionale Aufgeladenheit, das Ringen um Deutungsmacht und der Einfluss

auf das Praxisfeld zuspitzen.

2.2 Sexualpidagogik und sexualpidagogisches Handeln

Genau wie Geschlecht in der pddagogischen Praxis allgegenwiértig ist, ist auch Sexualitdt all-
gegenwirtig, da sowohl Fachkréfte als auch Adressat_innen padagogischer Arbeit sich in ihrer
Korperlichkeit und Geschlechtlichkeit begegnen. Daher stellt sexualpddagogisches Handeln
eine Querschnittsaufgabe dar, die als ,,sexualitdtsbezogene ,Nebenbei-Pddagogik (Schmauch
2016: 41) bezeichnet werden kann. In unterschiedlichen padagogischen Handlungsfeldern sind
dabei unterschiedliche Aspekte von Sexualitidt von Relevanz, sodass sich auch die jeweilige
Bearbeitung stark unterscheidet (vgl. Henningsen/List 2019). In Kindertageseinrichtungen bei-
spielsweise geht es vordergriindig um den professionellen Umgang mit kindlicher Sexualitét
(vgl. Quindeau/Brumlik 2012; Wanzeck-Sielert 2013; siehe auch Sager 2018), also ganz kon-
kret: Wie wird mit kindlicher Nacktheit umgegangen? Wie werden Pflegetétigkeiten umge-
setzt? Welche Regeln gibt es fiir Kdrpererkundungsspiele zwischen Kindern? In Einrichtungen
der Jugendhilfe hingegen stehen ganz andere piddagogische Fragen im Mittelpunkt (vgl. z.B.
Winter 2013; Mantey 2023): Wie werden Jugendliche in ihrer Pubertit begleitet? Wie wird
iiber erste romantische und/oder sexuelle Erfahrungen gesprochen? Wie erhalten Jugendliche

Informationen {iber und Zugang zu Verhiitungsmitteln?
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Trotz dieser grundlegenden péddagogischen Fragestellungen und Handlungsnotwendigkeiten
stellen sexualpddagogische Ansétze in paddagogischer Ausbildung und Studium — wenn iiber-
haupt — ein randstidndiges Thema dar (vgl. z.B. Sielert 2005: 36; Mieruch/Henningsen 2023;
Krolzik-Matthei/VoB3 2016: 117; Nespor 2013: 694). Da es keine curriculare Verankerung gibt,
ist die Behandlung entsprechender Themen von engagierten Einzelpersonen abhéngig, sodass
von einer flichendeckenden sexualpddagogischen Professionalisierung nicht die Rede sein
kann (vgl. Vo3 2019: 25). Im Wesentlichen findet sexualpddagogische Professionalisierung
daher in (berufsbegleitenden) Weiterbildungen statt (vgl. Vo3 2019; Henningsen 2016a: 53 f.).
Diese bieten einen Rahmen, um grundlegendes Wissen und Kompetenzen fiir einen professio-
nellen Umgang mit sexualitidtsbezogenen Themen in der pddagogischen Praxis zu erlernen und

Handlungssicherheit zu entwickeln (vgl. Schmauch 2016: 43; Henningsen/List 2019: 104).

Neben sexualpddagogischem Handeln als Querschnittsaufgabe existiert Sexualpddagogik als
eigenes Handlungsfeld, das die Bearbeitung von Sexualitit in den Mittelpunkt des pddagogi-
schen Handelns stellt und von spezialisierten Fachkriften durchgefiihrt wird (vgl. Miiller 2013;
Henningsen 2016a). Diese arbeiten zum Beispiel in Beratungsstellen wie pro familia, fithren
sexualpiddagogische Workshops mit Jugendlichen durch oder leiten Fortbildungsveranstaltun-
gen fiir paddagogische Fachkrifte, damit diese sexualpiddagogische Handlungssicherheit fiir die
alltdgliche Arbeit mit ihren Adressat innen erlangen konnen. Im Folgenden differenziere ich
daher zwischen Sexualpddagog innen, fiir die Sexualpddagogik im Fokus ihres Handelns steht
und Padagog_innen, fiir die sexualpéddagogisches Handeln einen Teil ihrer Alltagspraxis in an-

deren padagogischen Handlungsfeldern darstellt.

Geht es um Sexualpddagogik, kann nicht von der Sexualpddagogik gesprochen werden, viel-
mehr existiert eine Vielzahl sexualpddagogischer Ansitze und Konzepte. ,,Sexualpddagogik
kann entweder diskriminierende Normalititsannahmen reproduzieren oder inklusiv zur Akzep-
tanz von Vielfalt und zum Abbau von Diskriminierung beitragen* (Debus 2021a: 69), abhéngig
von Zielsetzung und Umsetzung. Langer (2016) konnte feststellen, dass in sexualpiddagogischer
Praxis trotz einer positiven Bezugnahme auf , Vielfalt® in unterschiedlichem Maf3e und auf un-
terschiedliche Weisen Heteronormativitét reproduziert werden kann. Nach Henningsen, Tuider
und Timmermanns (2016: 11) lassen sich die drei sexualpadagogischen Hauptstromungen re-

pressive, liberal-(schein)affirmative =~ und  (neo-)emanzipatorische  Sexualpddagogik
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unterscheiden,* die sich entlang der jeweiligen gesamtgesellschaftlichen Diskurse entwickelt
haben (vgl. z.B. Schmidt/Sielert/Henningsen 2017: 34 ff.; 192 ff.). Eine grundsétzlich Sexuali-
tit bejahende sexualpddagogische Haltung hat sich mittlerweile durchgesetzt (vgl. Schmidt/Sie-
lert/Henningsen 2017: 192 ff.; Tuider et al. 2012: 15). Ein wichtiger Bezugspunkt ist zudem
das Paradigma der sexuellen Bildung, mit dem Lernen als lebenslanger Prozess verstanden wird
(vgl. Valtl 2013). Im sexualpidagogischen Fachdiskurs® werden die Begriffe ,Sexualpidago-
gik‘ und ,sexuelle Bildung* zum Teil synonym verwendet. Ich verstehe sexuelle Bildung we-
niger als eigenen sexualpddagogischen Ansatz, sondern vielmehr als theoretische Perspektive

auf sexualpddagogisches Handeln.

Da Sexualitit mehr ist als lediglich Genitalitit und Fortpflanzung, sind auch sexualpddagogi-
sche Themen nicht auf Korperfunktionen und Fortpflanzungsaspekte beschrankt (vgl. Sielert
2005: 26). Gleichwohl Sexualpddagogik klassische Themen der Sexualaufkldrung, also der
Vermittlung grundlegenden Wissens, beinhaltet, geht die Zielsetzung moderner sexualpiddago-
gischer Ansitze dariiber hinaus und begleitet Kinder und Jugendlichen in ihrer sexuellen Ent-
wicklung. Zu den Zielen emanzipatorischer Ansétze gehoren vor allem die Befahigung der Ad-
ressat_innen zu sexueller Selbstbestimmung und der Anerkennung unterschiedlichster Liebes-
und Lebensweisen (vgl. Tuider 2014: 54). Ganz konkret bedeutet das vor allem, die eigenen
Bediirfnisse (er-)kennen und diese kommunizieren zu konnen. Dazu gehort, eigene Grenzen zu
setzen und ebenso die Grenzen anderer zu achten. Deshalb sind auch Gewaltfreiheit und die
Préavention (sexualisierter) Gewalt wichtige Aspekte emanzipatorischer sexualpddagogischer
Ansitze (vgl. Hecklau 2003: 16), ebenso wie eine positive Bezugnahme auf Sexualitidt und da-
mit verbundene Lustaspekte. Emanzipatorische sexualpiddagogische Ansétze beziehen sich zu-
dem kritisch auf gesellschaftliche Machtverhéltnisse, aus denen die Abwertung unterschiedli-
cher geschlechtlicher Identititen und sexueller Orientierungen resultiert (vgl. Tuider et al. 2012:
18 ff.). Dem entgegen mochten sie Adressat_innen die Gleichwertigkeit unterschiedlichster Le-
bens- und Liebensweisen vermitteln, fiir Diskriminierungsweisen (auch aus intersektionaler

Perspektive) sensibilisieren und diesen entgegenwirken (vgl. ebd.).

Vereinzelt gibt es antifeministische Gegenentwiirfe zu emanzipatorischen Sexualpddagogik-Ansitzen, die
der repressiven Sexualpddagogik zugeordnet werden kdnnen. Eine ausfiihrliche Analyse dieser autoritiren
Ansitze wurde von Backéfer (2020) vorgenommen.

Aus meiner Perspektive setzt sich ,der‘ paddagogische Fachdiskurs aus unterschiedlichen Teildiskursen zu-
sammen, so dem (erziehungs-)wissenschaftlichen Diskurs und dem, was ich als ,alltagspddagogischen Dis-
kurs® bezeichne, der sich in sexualpddagogischen Fortbildungen zeigt.
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2.3 Geschlecht und sexuelle Orientierung in anderen padagogischen
Handlungsfeldern

Ausgehend von diesen Zielsetzungen existieren verschiedene padagogische Handlungsfelder,
mit denen thematische Uberschneidungen bestehen und die daher ebenso wie Sexualpidagogik
in antifeministischer Diskursproduktion zum Gegenstand werden. Laumann und Debus (2018:
276) unterscheiden zwischen den Handlungsfeldern geschlechterreflektierte Pddagogik, Sexu-
alpadagogik und Antidiskriminierungspéddagogik, die sich mit sexueller und geschlechtlicher
Vielfalt® befasst. In der antifeministischen Diskursivierung werden die unterschiedlichen Hand-
lungsfelder hdufig fialschlicherweise mit Sexualpédagogik gleichgesetzt, sodass sie als Bestand-

teil des Diskurses um sexualpiddagogisches Handeln betrachtet werden kdnnen.

Geschlechterreflektierte beziehungsweise geschlechtersensible Padagogik findet in unter-
schiedlichen Praxisfeldern, mit unterschiedlichen Ansdtzen und Konzepten statt. So kann sie
als Querschnittsaufgabe in padagogischen Einrichtungen wie Kindertagesstétten stattfinden o-
der in spezifischen Praxisbereichen wie der feministischen Madchenarbeit. Geschlechtersen-
sible Ansétze zeichnen sich durch eine kritische Perspektive auf die Kategorie Geschlecht und
die damit verbundenen Ungleichverhdltnisse aus. Sie zielen darauf ab, unterschiedliche ge-
schlechtliche und sexuelle Lebensweisen als gleichwertig aufzugreifen und so zu Sensibilisie-
rungs- und Emanzipationsprozessen beizutragen (vgl. Baar/Hartmann/Kampshoff 2019: 37 £.).
Grundlegend dafiir ist das Verstdndnis von Geschlecht als soziale Konstruktion, das in sozialen
Interaktionsprozessen immer wieder (re-)produziert wird, was zum Beispiel mit dem Konzept
des Doing Gender theoretisiert werden kann (vgl. Gildemeister 2010). Wichtiger Bezugspunkt
dafiir sind geschlechtliche Sozialisationsprozesse, die die Entwicklung Heranwachsender pra-
gen (vgl. Maihofer 2015: 641 ff.). ,,[Z]u einer Frau oder einem Mann zu werden, ist vor allem

ein gesellschaftlich-kultureller Prozess, ein Sozialisationsprozess, der unter anderem den Kor-

Mit dem Begriff ,sexuelle und geschlechtliche Vielfalt® werden unterschiedliche sexuelle, geschlechtliche
und amourdse Orientierungen sowie Geschlechtsidentititen gefasst (Debus 2021b). Im padagogischen
Fachdiskurs wird der Begriff ,sexuelle und geschlechtliche Vielfalt® hdufig gleichbedeutend mit
LGBTTIQ-Lebensweisen verwendet. Aufgrund der damit verbundenen sprachlichen Markierung von
Norm und Abweichung und der damit einhergehenden Reproduktion von Normalititskonstruktionen wird
die Verwendung aber ebenso kritisiert (vgl. z.B. Tuider 2013: 249). Aus einer analytischen Perspektive
besitzt der Begriff ,sexuelle und geschlechtliche Vielfalt® dennoch viele Vorteile: Unter anderem lassen
sich damit unterschiedliche Vorstellungen von geschlechtsspezifischen Rollenbildern ebenso aufgreifen
wie sexuelle Orientierungen oder geschlechtliche Selbstverortungen, die jenseits einer (statischen) Identi-
fikation mit kategorialen Zuordnungen existieren. Ebenso ermoglicht der Begriff das Aufgreifen von Dis-
kursivierungen, die auf einer abstrakteren und/oder nicht-begrifflichen Ebene stattfinden.
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per, die Psyche, die Denk-, Gefiihls- und Handlungsweisen umfasst. Er stellt eine normative
Anforderung dar, der als ,ménnlich‘ oder ,weiblich* identifizierte Individuen geniigen miissen‘
(Maihofer 2015.: 631). Dieser Dualismus verdeutlicht die heteronormative Strukturierung von
Sozialisationsprozessen und die damit verbundenen Herausforderungen, sowohl fiir Adres-
sat_innen padagogischer Arbeit als auch fiir die Pddagogik. Besonders queere Jugendliche sind
aufgrund heteronormativer Strukturen nach wie vor Diskriminierungs- und Ausschlussmecha-
nismen ausgesetzt und erleben diese auch in padagogischen Einrichtungen (vgl. Krell/Olde-
meier 2017). Durch die Begleitung von Entwicklungs- und Bildungsprozessen und als erhebli-
cher Bestandteil von Sozialisationsprozessen hat Padagogik einen Einfluss darauf, entweder
Geschlechterverhiltnisse zu reproduzieren oder Veranderungsmoglichkeiten zu nutzen (vgl.

Baar/Hartmann/Kampshoff 2019: 37).

Ein relevanter Bezugspunkt geschlechtersensibler Padagogik ist die feministische Maddchenar-
beit, entstanden aus der Zweiten Frauenbewegung und der damit verbundenen Kritik an patri-
archalen Strukturen. Feministische Médchenarbeit fokussiert das Empowerment von Médchen,
indem durch eine parteiliche Grundhaltung und das Vorleben alternativer Geschlechterrollen-
bilder existierende Rollenzuweisungen und damit verbundene Diskriminierungsmechanismen
aufgebrochen werden sollen (vgl. z.B. Bitzan/Daigler 2001; Busche et al. 2010). Andere An-
sdtze nehmen vielfiltige sexuelle Orientierungen und Geschlechtsidentititen in den Blick und
mochten durch Bildungsangebote die Akzeptanz dieser erhohen um so Homo- und Transfeind-
lichkeit entgegenwirken (vgl. z.B. Timmermanns 2014). Auch hier geht es also um gesellschaft-
liche Machtverhéltnisse und die Pluralisierung von Lebensweisen. Ein relevanter Akteur im
Bereich dieser Antidiskriminierungsarbeit ist das Bildungsnetzwerk SCHLAU. Dieses ist iiber-
regional organisiert und fithrt Workshops an Schulen durch, um dort iiber queere Lebensweisen
aufzukldren und so Vorurteile abzubauen. Aufgrund dieses Engagements ist das Netzwerk in

den vergangenen Jahren immer wieder von der AfD attackiert worden (vgl. SCHLAU 2019).

Es bestehen also Verbindungslinien zwischen geschlechtersensiblen und sexualpiddagogischen
Ansitzen, beispielsweise dann, wenn sich sexualpddagogische Ansdtze geschlechtersensibel
verorten und einen antidiskriminierenden Anspruch verfolgen, wie der Ansatz Sexualpddago-
gik der Vielfalt (vgl. Tuider et. al 2012), oder wenn sie in antifeministischen Argumentationen
diskursiv vermengt werden. Geschlecht und Sexualitét in allen Handlungsfeldern préasent sind,
gilt es zu unterscheiden, ob sexualpiddagogische Ansitze (auch) diverse Begehrensformen the-
matisieren oder ob in geschlechtersensiblen Praxen (auch) Sexualitdt eine Rolle spielt, ist der

thematische Fokus jeweils ein anderer. Aufgrund der Ineinssetzung der Handlungsfelder ver-
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wende ich in Bezug auf antifeministische Diskursivierungen den Begriff ,(Sexual-)Pddagogik®
um zu verdeutlichen, dass der Diskurs von einem Handlungsfeld ausgeht, sich dahinter aber

verschiedene padagogische Handlungsfelder, Ansédtze und Konzepte verbergen.

2.4 Sexualisierte Gewalt als pidagogisches Thema

Péadagogische Auseinandersetzungen mit Sexualitit waren und sind héufig von Gefahrendis-
kursen geprigt, sodass die paddagogische Auseinandersetzung mit Sexualitit iiberwiegend einer
problematisierenden Perspektive folgt, in der Sexualitét als potenzielle Gefahr verstanden wird.
In den 1980er Jahren prigte die AIDS-Krise eine Gefahrenabwehrpidagogik (vgl. Hen-
ningsen/Tuider/Timmermanns 2016: 11 f.; Sielert 2016: 74), in den 2000er Jahren stand die
Debatte um ,sexuelle Verwahrlosung® im Mittelpunkt einer pddagogischen Auseinanderset-
zung mit Sexualitét (vgl. Schetsche/Schmidt 2010). In Verbindung damit standen die Proble-
matisierung von Teenagerschwangerschaften (vgl. Gnielka 2013) sowie jugendlichem Porno-
graphiekonsum (vgl. Klein 2015). Daraus resultierte eine piddagogische Praxis, die vorrangig
auf die Privention dieser Aspekte ausgerichtet war. Auch die derzeitige pddagogische Praxis
ist geprigt durch eine Fokussierung auf die negativen Aspekte von Sexualitit (vgl. Hen-
ningsen/List 2019). Daraus resultiert ein paddagogisches Handeln, das von einer Vermeidung
des Sexuellen gepragt ist (vgl. ebd.). Seitdem 2010 die Félle systematischer sexualisierter Ge-
walt in der Odenwaldschule einer breiteren Offentlichkeit bekannt wurden (vgl. Bange 2018),
ist das Thema der sexualisierten Gewalt sowie insbesondere sexualisierter Gewalt in paddagogi-
schen Einrichtungen zunehmend in den Fokus geriickt. Der erziehungswissenschaftliche Fach-
diskurs befasst sich seitdem zunehmend mit dem Zusammenhang zwischen Sexualitdt, Macht
und Gewalt (vgl. Arzt/Brunnauer/Schartner 2018; Henningsen/Sielert 2023; Retkowski/Trei-
bel/Tuider 2018a; Thole et al. 2012; Wazlawik et al. 2019) und der Pravention sexualisierter
Gewalt (vgl. Henningsen 2016b; 2018; Henningsen/Sielert 2023; Kappler et al. 2019; Ret-
kowski/Treibel/Tuider 2018a: 516 ff.; Schmidt/Sielert/Henningsen 2017: 294 ff.; Thole et al.
2012: 265 ff.; Tuider et al. 2012; Wazlawik et al. 2019: 153 ff.). Dabei wird sich auf unter-
schiedliche Begrifflichkeiten bezogen, so etwa ,sexuelle Gewalt‘, ,sexualisierte Gewalt* oder
,sexueller Missbrauch® (vgl. Retkowski/Treibel/Tuider 2018b: 19 ff.). Ich verwende den Be-
griff ,sexualisierte Gewalt* und fasse darunter unterschiedliche Formen von Gewalt und Grenz-
verletzungen, in denen Sexualitit als Instrument verwendet wird und die von Machtasymmet-

rien gepragt sind. In Abgrenzung dazu konnen unfreiwillige sexualisierte Handlungen zwischen
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Kindern als ,sexualisierte Grenzverletzungen® oder ,Ubergriffe‘ benannt werden (vgl.
Freund/Riedel-Breidenstein 2006: 19). Im Gegensatz zu Erwachsenen steht bei Kindern nicht
die Ausiibung von Gewalt, sondern vielmehr die kindliche Neugier im Vordergrund des grenz-
verletzenden Verhaltens. Somit handelt es sich bei beidem um unterschiedliche Phdnomene,

die diskursiv dennoch eng miteinander verkniipft sind.

Im piadagogischen Fachdiskurs entsteht zum Teil der Eindruck des ,Gegeneinanders® einer lust-
bejahenden Sexualpddagogik und der pddagogischen Auseinandersetzung mit sexualisierter
Gewalt und deren Privention (vgl. Gnielka 2019; Henningsen/Sielert 2023: 29 f.; Kut-
scher/Gnielka 2019; Neutzling 2017; Sielert 2023: 87 ff.). Auf den ersten Blick scheinen beide
Perspektiven und daraus resultierende Handlungsansitze konkurrierend. Neben den unter-
schiedlichen Blickwinkeln auf eine ,positive‘ und eine ,gefdhrliche® Sexualitdt und damit ver-
bundenen Vorbehalten ist dafiir auch die problematische Geschichte der sexualpddagogischen
Profession und die damit einhergehenden personellen und theoretischen Verstrickungen urséch-
lich. Helmut Kentler gilt als einer der Mitbegriinder der heutigen, emanzipatorischen Sexual-
padagogik. Gleichzeitig war er relevanter Akteur der Reformpadagogik, in deren Kontext se-
xualisierte Gewalt gegen Kinder und Jugendliche zum Teil theoretisch begriindet stattfand (vgl.
z.B. Baader 2012; 2018; Brachmann 2015; Oelkers 2012; 2018). Durch seine Arbeit zur ,Be-
freiung der kindlichen Sexualitdt® (vgl. Baader 2012: 91 ff.; Baader 2018: 74 f.); trug er zur
Legitimierung systematischer sexualisierter Gewalt bei (vgl. Schmidt/Sielert/Henningsen 2017:
64 ff.; 202 ff.; Baader 2018: 74 f.). Mittlerweile ist Kentlers Rolle in paddophilen Netzwerken
wissenschaftlich gesichert, ebenso wie die Tatsache, dass er selbst Téter war (vgl. Baader et al.
2024). Die Aufarbeitung der theoretischen und personellen Verstrickung der Sexualpédagogik
und insbesondere der Rolle Kentlers mit sexualisierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche

ist noch léngst nicht abgeschlossen.

Im Kontrast dazu ldsst sich ebenso eine Reduktion von Sexualpddagogik auf die Pravention
sexualisierter Gewalt feststellen (vgl. Schmidt/Sielert/Henningsen 2017: 298 f{f.; Hen-
ningsen/List 2019: 91 ff.). Dies fiihrt dazu, dass eine Anrufung von Sexualpddagogik vor allem
dann stattfindet, wenn es um sexualisierte Gewalt, Aufarbeitung und Priavention geht. Sexual-
padagogik erfolgt in diesem Zusammenhang ,,funktional und reaktiv* (Klein/Ritter 2022:
1157). Zur Pravention sexualisierter Gewalt kann Sexualpiddagogik insofern beitragen, als dass
sie unter anderem die sexuelle Identitdtsentwicklung, Selbstbestimmung und Grenzsetzung
Heranwachsender fordert (vgl. Henningsen 2016b). Gleichzeitig ist die paddagogische Beschéf-

tigung mit sexualisierter Gewalt nicht gleichbedeutend mit einem sexualpiddagogischen Zu-
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gang. Die Auseinandersetzung mit der Thematik sowie entsprechende priaventive Maflnahmen
kénnen auch ohne sexualpddagogische Bezugnahme stattfinden. Institutionell verankerte
Schutzkonzepte fokussieren vor allem den Schutz und die Stirkung personlicher Rechte der
Adressat_innen (vgl. Kolshorn 2018; Wolff/Schréer 2018). Ausgehend von durchgefiihrten Ri-
sikoanalysen bauen sie in erster Linie darauf auf, Meldewege beim Auftreten sexualisierter Ge-
walt beziehungsweise bei Verdachtsfillen zu installieren sowie InterventionsmaBBnahmen fest-
zulegen (vgl. ebd.). Wenngleich sexualpddagogische Fortbildungen existieren, die sich mit se-
xualisierter Gewalt und deren Priavention befassen, kann die dahingehende Professionalisierung
ebenso ohne sexualpddagogischen Bezug stattfinden und im Wesentlichen Wissen zum Erken-
nen sexualisierter Gewalt und Interventionsmdglichkeiten (und -pflichten) aufzeigen oder die
Entwicklung von Schutzkonzepten vorantreiben (vgl. Glammeier/Fein 2018; Kadera/Fuchs/
Tippelt 2018; Retkowski 2018). ,,So wie Schutzkonzepte iiber Sexualerziehung hinausgehen,
geht auch Sexualpéddagogik iiber den Schutz vor Gewalt hinaus* (Henningsen 2018: 563).

Wie bereits dargestellt, ist die Privention sexualisierter Gewalt eines der unterschiedlichen
Ziele sexualpddagogischer Ansitze, allerdings nicht das einzige (vgl. Kapitel 2.2). Wird Sexu-
alpadagogik auf ihre praventiven Effekte reduziert, fithrt dies dazu, dass andere Aspekte sexu-
alpddagogischen Handelns aus dem Blick geraten und gerade eine positive, lustfreundliche Be-
zugnahme erschwert werden kann (vgl. Hecklau 2003: 16; Henningsen/List 2019: 91 ff.;
Klein/Ritter 2022: 1158; Siemoneit 2022: 51 f.).

2.5 Diskurs und Diskursivierungen

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf ein foucaultsches Diskursverstandnis und im Anschluss
daran auf dessen Konkretisierung und Operationalisierung durch Jager (2015) beziehungsweise
Jager und Zimmermann (2010) fiir die Methodik der Kritischen Diskursanalyse. Durch diese
Perspektive ist es moglich, sowohl antifeministische Diskursivierungen als auch Diskursivie-
rungen in Form padagogischer Praxis theoretisch als solche zu fassen und analytisch miteinan-

der in Verbindung setzen zu konnen.

Foucault (1981 [1973]: 74) bezeichnet Diskurse als ,,eine Menge von Aussagen, die einem glei-
chen Formationssystem angehoren sowie als ,,Praktiken [...], die systematisch die Gegen-
stinde bilden, von denen sie sprechen®. Mit dem Begriff ,,diskursive Formationen* beschreibt
er also ihre Regelhaftigkeit (vgl. Foucault 1981 [1973] 48 ff.; 2004 [1974]: 34 {.), widhrend sich
der Begriff ,diskursive Praktiken* auf ihre Produktionsweise bezieht (vgl. Foucault 1981
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[1973]: 70 ff.), aus deren Zusammenwirken sich diskursive Muster ergeben. Darauf aufbauend
koénnen Diskurse verstanden werden als ,,geregelte, ansatzweise institutionalisierte Redeweisen
als Rdume mdoglicher Aussagen, insofern sie an Handlungen gekoppelt sind und dadurch
Machtwirkungen ausiiben® (Link 2005: 18). Diskurse konstituieren sich demnach nicht nur
dadurch, was artikuliert wird, sondern auch wie es geduBert wird und wie den darin inhdrenten
Aussagen durch Handlungen Geltung verliehen wird. Die Pddagogik bezeichnet Foucault als
zentralen Ort, an dem ein ,,Geflecht von Praktiken* (Foucault 2014 [1974]: 15) zutage tritt. In
der Padagogik zeigen sich diese Praktiken als Bestandteil von Diskursen auf ganz unterschied-
liche Weise. Auf einer libergeordneten Ebene sind dies beispielsweise Vorgaben wie Bildungs-
oder Lehrpline, die Sexualpddagogik (nicht) beinhalten. Institutionelle Rahmenbedingungen
wie die Kultur einer pddagogischen Einrichtung oder das dort entwickelte und angewandte se-
xualpddagogische Konzept konnen ebenso als diskursive Praktik verstanden werden. Aber auch
auf einer individuellen Ebene zeigen sich diskursive Praktiken, so zum Beispiel in der Interak-
tion zwischen Pddagog innen und Adressat innen, die sich in ihrer Korperlichkeit begegnen.
Zugleich beeinflussen sich diese diskursiven Praktiken wechselseitig. Dadurch sind diskursive
Praktiken insbesondere in der erziehungswissenschaftlichen und ethnographisch angelegten

Diskursforschung von Bedeutung (vgl. Fegter et al. 2015: 12 ff.).

Diskurse bilden demnach nicht die Wirklichkeit ab — vielmehr erschaffen sie Wirklichkeit (vgl.
Jager/Zimmermann 2010: 14; Parr 2014: 234). Durch ein ,,Set von Regularititen (Parr 2014:
234) schaffen sie Moglichkeitsrdume, indem sie dem Subjekt spezifische Denk-, Sprech- und
Handlungsweisen erdffnen oder verschliefen. Das bedeutet, dass ,,Diskursivitit produktiv ist
und Denk- und Sagbares hervorbringt beziehungsweise ,Referenzraume* fiir Wahrnehmungs-
und Handlungsweisen schafft“ (Wrana et al. 2014: 226). Nach Foucault konstituiert sich das
Subjekt erst im Diskurs (vgl. Fegter et al. 2015: 24). Dies ist allerdings nicht gleichbedeutend
mit einem Determinismus. Vielmehr wird das Subjekt vom Diskurs und den damit verbundenen
Machtverhéltnissen gepriagt. Dennoch existieren individuelle Mdglichkeiten des autonomen
und auch widerstindigen Agierens, die durch das Subjekt in unterschiedlichem Mafe und auf
unterschiedliche Weise genutzt werden kdnnen, um sich im Diskurs zu verorten und auf ihn
einzuwirken (vgl. ebd.: 24 ff.). So sind beispielsweise die Denk- und Handlungsweisen von
Pidagog_innen stark davon geprigt, wie sowohl in der Offentlichkeit als auch im pidagogi-
schen Feld sexualisierte Gewalt gegen Kinder thematisiert wird. Trotz dieser Fokussierung auf
,Sexualitit als Gefahr* (vgl. Kap. 2.4) sind innerhalb des Diskurses unterschiedliche Positio-

nierungen mdglich, die sich in ihrem padagogischen Handeln zeigen konnen.
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Nach Jéager (2015) erscheinen Diskurse auf unterschiedlichen diskursiven Ebenen. Diese Dis-
kursebenen sind ,,soziale Orte [...], von denen aus jeweils ,gesprochen® wird* (Jager 2015: 84).
Unterschiedliche Diskursebenen sind beispielsweise Medien oder Erziehung (vgl. Foucault
2014 [1974]: 15). Erziehung stellt insofern eine Diskursebene dar, als dass sie Subjekte formt.
Bildungsinstitutionen sind wichtige Sozialisationsinstanzen und priagen das Subjekt in seinem
Blick auf die Welt und dem damit verbundenen Handeln in entscheidendem Mafle. Konig
(2016: 77 ff.) illustriert, wie Préventionsparadigmen das padagogische Handeln in Kinderta-
gesstitten beeinflussen. Durch Malnahmen wie permanent gedffnete Tiiren beim Toilettengang
oder der Positionierung von Wickeltischen hinter Glasscheiben sollen sexualisierte Grenzver-
letzungen gegeniiber Kindern verhindert werden. Gleichzeitig libertragt sich die damit vermit-
telte Figur von ,Sexualitit als Gefahr® auf die Kinder als Adressat_innen der pddagogischen

Arbeit und beeinflusst sie in ihrer psychosexuellen Entwicklung.

Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet das: Sowohl mediale Offentlichkeit als auch sexualpida-
gogische Fortbildungen sind Orte, an denen die Diskursivierung sexualpddagogischen Han-
delns stattfindet (vgl. Thuswald 2022: 274). Gleichzeitig konnen Diskursebenen nicht als von-
einander isoliert betrachtet werden. Vielmehr sind sie (in unterschiedlichem Maf3e) miteinander
verbunden, beeinflussen sich wechselseitig und beziehen sich aufeinander (vgl. Jiger 2015: 84).
Deutlich wird das beispielsweise dann, wenn sich Teilnehmer innen sexualpadagogischer Fort-
bildungen ,,auf Weisen der Thematisierung, die in wissenschaftlichen medialen, paddagogischen
oder auch subkulturellen Diskursen zirkulieren [beziehen]* (Thuswald 2022: 274). Im Rahmen
meiner Dissertation verstehe ich daher sowohl antifeministische Mobilisierungen als auch in-

nerpddagogische Aushandlungen als Bestandteile des Diskurses um sexualpddagogisches Han-

deln.

Entsprechend Jagers Systematisierung bestehen Diskurse aus unterschiedlichen Diskursstrdin-
gen. Diskursstrange sind ,,[t]hematisch einheitliche Diskursverldufe* (Jiger/Zimmermann
2010: 16), also gewissermal3en Unterthemen eines Diskurses, aus denen sich dieser zusammen-
setzt. In meiner Dissertation verstehe ich unter anderem unterschiedliche Anldsse antifeminis-
tischer Mobilisierung gegen (sexual-)padagogische Ansdtze als Diskursstrange. Diskursstrange
sind miteinander verschriankt und beeinflussen sich gegenseitig (vgl. Jager 2015: 81). Innerhalb
eines Diskurses lassen sich verschiedene Diskurspositionen festmachen, mit denen ,,ein spezi-
fischer politisch-ideologischer Standort einer Person, einer Gruppe oder eines Mediums ge-
meint ist™ (Jager 2015: 85). In der vorliegenden Arbeit ist die antifeministische Politisierung

padagogischer Themen und Ansétze eine solche Diskursposition, der besondere Relevanz zu-
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kommt. Mit spezifischen Diskurspositionen gehen Diskursstrategien einher (vgl. Jiger/Zim-
mermann 2010: 115). Ausgehend von einer politischen Zielsetzung wird versucht, bewusst Ein-
fluss auf einen Diskurs zu nehmen und ihn entsprechend der eigenen Agenda zu beeinflussen
(vgl. Jager/Zimmermann 2010: 46), was zum Beispiel durch Verleugnungen oder Relativierun-
gen geschehen kann (vgl. ebd.: 20). Solche Versuche der gezielten Einflussnahme kénnen durch
die komplexe Verwobenheit unterschiedlichster Faktoren allerdings nur bedingt erfolgreich
sein: Trotz des ,,Mitstrickens* verschiedenster Akteur innen kann das genaue Ergebnis eines
Diskurses weder vorhergesagt noch herbeigefiihrt werden (vgl. Jiger/Zimmermann 2010: 11).
Um dieses ,Mitstricken® sprachlich kenntlich zu machen, verwende ich in meiner Arbeit den
Begrift ,Diskursivierung‘. Damit wird sowohl die Prozesshaftigkeit sprachlich markiert, als
auch die Tatsache, dass keine r der beteiligten Akteur innen einen eigenen, abgegrenzten Dis-

kurs ,besitzt’.

Wenngleich der Diskurs also nicht von einzelnen Akteur innen bestimmt werden kann, ldsst
sich dennoch ihre Einflussnahme feststellen. Verschiebt sich durch die gezielte Einflussnahme
die ,Grenze des Sagbaren‘ kann auch das als Diskursmacht verstanden werden (vgl. Jager/Zim-
mermann 2010: 44), was durch unterschiedliche Ermoglichungsstrukturen befordert werden
kann. Foucault selbst schreibt dazu: ,,[Der Diskurs] ist auch Gegenstand des Begehrens; und
der Diskurs — dies lehrt uns immer wieder die Geschichte — ist auch nicht blof3 das, was die
Kéampfe oder die Systeme der Beherrschung der Sprache iibersetzt: er ist dasjenige, worum und
womit man kdmpft, er ist die Macht, deren man sich zu bemichtigen sucht* (Foucault 2014
[1974]: 11). Gleichzeitig mit einem Ringen um Diskursmacht stellt der Diskurs auch das In-
strument dar, um ebendiese zu erreichen und die eigenen Positionen hegemonial werden zu
lassen. Demnach sind Diskurse sowohl von Macht- und Herrschaftsverhéltnissen geprégt, kon-
nen aber gleichzeitig auch Einfluss auf diese ausiiben. Gerade im Kontext antifeministischer
Mobilisierungen, die einer bestimmten Diskursproduktion und Diskursstrategie folgen und da-
mit versuchen, auf politische Prozesse Einfluss zu nehmen, ist dieses Ringen von besonderer

Relevanz.

Dieses Diskursverstidndnis ermdglicht es, sowohl die 6ffentliche, antifeministische Diskursi-
vierung als auch die padagogische Diskursivierung sexualpadagogischen Handelns theoretisch
zu erfassen. Beide sind Teil des Diskurses um Sexualpddagogik, der in unterschiedlichen Dis-
kursarenen und -rdumen gefiihrt wird und sich durch unterschiedliche Praktiken und Figuren

formiert.

20



3 Forschungsschritte und Zusammenfassung der
eingereichten Schriften

Meine Forschung untergliedert sich in drei Forschungsschritte, die ich im Folgenden darstellen
werde. Die Forschungsschritte bauen aufeinander auf, indem sie gewonnene Erkenntnisse ver-
tiefen und aufgeworfene Fragestellungen in den nichsten Schritten weiterverfolgen. For-
schungsschritt 1 (Kap. 3.1) widmet sich der antifeministischen Diskursivierung (sexual-)pada-
gogischer Handlungsfelder, also pddagogischer Handlungsfelder, die in der antifeministischen
Diskursivierung als Sexualpddagogik in eins gesetzt werden. Im Fokus stehen demnach die
antifeministische Diskursposition und die damit verbundenen Diskursformationen. Ausgehend
von den Ergebnissen aus Forschungsschritt I widmet sich Forschungsschritt II (Kap. 3.2) der
Beziehung zwischen antifeministischen Diskursivierungen und pddagogischem Feld. Er wid-
met sich der Frage, wie sie in der (sexual-)pddagogischen Praxis sichtbar werden und in wel-
chem Verhéltnis antifeministische Diskursivierungen und Diskursivierungen im padagogischen
Feld zueinander stehen. Forschungsschritt III (Kap. 3.3) fokussiert sexualpddagogische Fort-
bildungen als Diskursraum. Im Mittelpunkt stehen hier nicht mehr die antifeministischen Dis-
kursmuster, sondern die Diskursivierungen, die in Interaktionen innerhalb dieses Diskursrau-

mes stattfinden und somit Teil des Diskurses iiber sexualpiddagogisches Handeln sind.

Fiir die einzelnen Forschungsschritte werden jeweils zunichst der Forschungsstand’ sowie das
damit verbundene Erkenntnisinteresse dargestellt, bevor der jeweilige methodische Zugang er-
lautert wird. AnschlieBend folgen die Zusammenfassungen der jeweils thematisch spezifischen

Schriften.

3.1 Forschungsschritt I: Die offentliche Diskursivierung pidagogischer
Handlungsfelder durch antifeministische Mobilisierungen

Den Ausgangspunkt des ersten Forschungsschritts stellen das Phanomen des Antifeminismus
und damit verbundene antifeministische Diskurspositionen dar, die durch entsprechende Mobi-
lisierungen und mediale Représentation und Reproduktion dffentlich sichtbar werden. Davon

ausgehend werden Diskursformationen und -strategien betrachtet, die sich gegen unterschied-

Der dargestellte Forschungsstand bildet den Forschungsstand zum Zeitpunkt der Verfassung dieser Disser-
tationsschrift ab, sodass er zum Teil {iber den Forschungsstand zum Zeitpunkt der Verdffentlichung der
eingebrachten Schriften hinausgeht.
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liche piddagogische Handlungsfelder und -ansétze richten. Gegenstand dieser Diskursivierun-
gen sind nicht nur sexualpddagogische Ansitze, sondern auch andere Ansétze, die sich mit Se-
xualitidt und/oder Geschlecht befassen und in der antifeministischen Diskursivierung in eins

gesetzt werden (vgl. Kapitel 2.1).

Zunéchst wird im vorliegenden Kapitel der Forschungsstand zur antifeministischen Diskursi-
vierung piadagogischer Handlungsfelder und den damit verbundenen Diskursmustern vorge-
stellt und das damit verbundene Forschungsinteresse dargestellt (3.1.1). AnschlieBend folgt
eine Darstellung des methodischen Vorgehens in Form diskursanalytischer Untersuchungen
(Kap. 3.1.2) bevor Zusammenfassungen von Schrift 1: Die Gesichter des Janus. Antifeminismus
zwischen Backlash und anderer Moderne (Kap. 3.1.3), Schrift 2: Die Novellierung des hessi-
schen Lehrplans fiir Sexualerziehung. Antifeministische Agitationen, diskursive Verkniipfungen
und Verdnderungen in der Praxis (Kap. 3.1.4) und Schrift 3: Warum soll Murat nicht Prinzessin

spielen? Antifeministische Diskurse und Pddagogik (Kap. 3.1.5) folgen.

3.1.1 Forschungsstand: Diskursstringe antifeministischer Diskursivierungen gegen
(Sexual-)Padagogik

Zentral fiir den Themenkomplex ist vor allem der Diskursstrang des baden-wiirttembergischen
Bildungsplans — zum einen, da er als ,Startschuss® fiir die antifeministische Diskursivierung
betrachtet werden kann, zum anderen aber auch, da er medial die grote Aufmerksamkeit erhielt
und intensiv beforscht wurde. Der Ende 2013 verdffentlichte Entwurf des Bildungsplans fiir
allgemeinbildende Schulen enthielt das facheriibergreifende Bildungsziel, die Akzeptanz sexu-
eller Vielfalt zu fordern (vgl. Billmann 2015: 3). Dieser Aspekt bezog sich nicht auf eine sexu-
alpadagogische Vermittlung, sondern kann als Ansatz des Gender Mainstreaming (vgl. Rohde-
Abuba/Vennmann/Zimenkova 2019) beziehungsweise Antidiskriminierungspiddagogik begrif-
fen werden. Nach dem Bekanntwerden formierte sich Widerstand gegen den Bildungsplan, un-
ter anderem durch die von vielen Menschen unterstiitzte Petition mit dem Titel Zukunft — Ver-
antwortung — Lernen: Kein Bildungsplan 2015 unter der Ideologie des Regenbogens und De-
monstrationen, vor allem organisiert durch das Biindnis Demo fiir Alle (vgl. Billmann 2015: 4).
Letztendlich fiihrte die Kritik dazu, dass der Bildungsplan verspétet in Kraft trat und das iiber-
greifende Ziel ,Akzeptanz sexueller Vielfalt wurde gestrichen (vgl. Grenz 2021: 189). Zwar
beinhaltet die in Kraft getretene Fassung nun die Leitperspektive ,Bildung fiir Toleranz und

Vielfalt‘, der explizite Begriff ,sexuelle Vielfalt‘ taucht allerdings nicht mehr auf (vgl. ebd.).
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Ausgehend von der Diskursposition der Gegner_innen lassen sich verschiedene diskursive For-
mationen und Strategien identifizieren. Als zentrale Argumentation gegen den Bildungsplan
benennt Schmincke (2015) verschiedene Motive: die Ehe als Abstammungsgemeinschaft, die
es zu schiitzen gelte, Sexualitit als Bedrohung und eine Verschworungserzéhlung, die eine
ideologisch motivierte Umerziechung suggeriert (vgl. Schmincke 2015: 98 ff.). Im Fokus steht
dabei das Kind, das es zu schiitzen gelte. ,,Das Argument ,Kindeswohl‘/ ,Sorge um Kinder*
wirkt immer, es sichert Aufmerksamkeit, verleiht Glaubwiirdigkeit und vor allem moralisches
Gewicht. Kinder repridsentieren in diesen Bezugnahmen Unschuld und Bediirftigkeit
(Schmincke 2015: 93). Schmincke benennt diese Formationen als ,,Abwehrstrategien [...], die
im Namen der Kinder eine vermeintliche Gefahr von au3en bekdmpfen wollen“ (ebd.: 100), die
der Sichtbarkeit nicht-heteronormativer Lebensweisen und emanzipatorischen Perspektiven auf
Geschlecht und Sexualitdt zugeschrieben werden. Rohde-Abuba, Vennmann und Zimenkova
(2019) untersuchten, wie die Gegner_innen des Bildungsplans diesen als vermeintliche Gefahr
darstellten. Die wesentliche Argumentation bestand aus der Behauptung einer geheimen
Agenda mit dem Ziel der Zerstdrung der heterosexuellen Kleinfamilie, indem die ,natiirliche*
Geschlechterordnung infrage gestellt werde. Durch ,Sexualisierung® werde die Identitét der
Schiiler_innen zerstort. Zusammengefasst werden kann die Argumentation wie folgt: ,,Sexua-
litdt ist schddlich fiir Kinder, Homosexualitit ist schidlich fiir Jugendliche® (Rohde-
Abuba/Vennmann/Zimenkova 2019: 733, eigene Ubersetzung). Grenz (2021) untersuchte, wie
durch den Diskurs um den Bildungsplan die Grenzen des Sagbaren verschoben und eine hete-
ronormative Ordnung reproduziert wurde. Ausschlaggebend dafiir waren die Motive der
,Frithsexualisierung‘, einer vermeintlichen Indoktrination und Umerziehung und daraus resul-
tierender Gefahren. Mit diskursiven Verschiebungen und Verkniipfungen nach dhnlichem Mus-
ter wurde ein Narrativ von ,,Bedrohungen fiir Individuen, Gruppen oder die gesamte Gesell-
schaft” (ebd.: 197) verwendet. Forderungen nach Kindeswohl, Schutz vor Diskriminierung und
Demokratie ldsst sich nur schwer widersprechen® (ebd.). Chmilewski und Hajek (2017) entwi-
ckelten Erkldrungsmuster fiir die Anschlussfahigkeit der Proteste gegen den baden-wiirttem-
bergischen Bildungsplan. Chmilewski und Hayek bringen diese in Verbindung mit affektiven
Effekten. Ihrer Analyse nach entsteht die Anschlussfihigkeit der Mobilisierungen in erster Li-
nie durch Prakarisierungserfahrungen in der Bevdlkerung und damit verbundenen Affekten.
Durch die Emotionalisierung des Themas erscheint ein Festhalten an heteronormativen Ord-
nungen demnach als vermeintliche Losung fiir Krisenerfahrungen. Auch Stoltenhoff (2021)
analysierte anhand von Pressetexten die unterschiedlichen Diskursstrategien in Bezug auf den

Bildungsplan, befasste sich also mit Argumentationen von Befiirworter innen und Gegner_in-
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nen. In den Diskursivierungen identifiziert sie ein Ringen um heteronormative Ordnungsmus-
ter, in deren Zentrum eine Neuordnung dieser einem geforderten Erhalt gegeniibersteht. Ab-
schlieBend stellt sie fest, dass ,,noch nicht das letzte Wort gesprochen ist und (noch) keine neue
Ordnung etabliert werden konnte. Auch weiterhin wird in 6ffentlichen Debatten um schulische

Bildung dariiber gestritten, was ,normal‘ ist* (Stoltenhoff 2021: 213).

Ein anderer relevanter Diskursstrang um (Sexual-)Padagogik ist der Diskurs um das Fachbuch
Sexualpddagogik der Vielfalt. Im Gegensatz zum baden-wiirttembergischen Bildungsplan geht
es hier also tatsdchlich um Sexualpddagogik. Bunt und Brenner (2014) analysierten Diskurs-
strategien, die in hohem Mafe in Printmedien zum Tragen kamen und konnten feststellen, dass
der Ansatz der Sexualpiddagogik der Vielfalt sowohl implizit als auch explizit mit sexualisierter
Gewalt in Verbindung gebracht wird. Zentral ist ebenso das Narrativ einer beabsichtigten Um-
erziechung und Umgestaltung von Gesellschaft und einer damit verbundenen Marginalisierung
von Heterosexualitdt durch die Abwertung des traditionellen Familienbildes. Zusammenfas-
send stellen sie fest: ,,Die Vorstellungen von Privatheit, Identitit und Moralitét erscheinen dis-
kursiv als Grenzkategorien, wobei die Verletzlichkeit ,unserer Kinder‘ deren inneren Bezugs-
punkt bildet* (ebd.: 20). Tuider (2016) analysierte zentrale Argumentationsstrategien, die der
Diskreditierung sexualpddagogischer Praxis dienen. Ebenso wie Schmincke (2015) sieht Tuider
(2016) im Zentrum der Argumentationsmuster das Bild vom ,,unschuldigen, reinen Kind“, das
an etablierte und konsistente Konstruktionen von Kindheit ankniipft (vgl. auch Sager 2018).
Tuider identifiziert diskursive Verkettungen, durch die das Konzept der Sexualpddagogik der
Vielfalt mit dem Narrativ ,praktischer Ubungen‘ diskreditiert wird. Durch Dekontextualisie-
rungen werden einzelne Informationen aus dem Zusammenhang gerissen und mit Grenzverlet-
zungen und sexualisierter Gewalt in Verbindung gebracht. Zentral ist dabei das Schiiren von

Angst (vgl. Tuider 2016: 179 ft.), also eine emotionalisierende Ansprache der Bevolkerung.

Unter Bezugnahme auf unterschiedliche Diskursstréinge untersuchte Baader (2020) diskursana-
lytisch die Narrative von ,,Umerziehung®, ,,Genderideologie* und ,,Frithsexualisierung* in neu-
rechten Diskursen. Sie beschreibt diese Begriffe als ,,Kampfbegriffe” (ebd.), die durch ,,Kol-
lektivsymbole“ (ebd.: 130) Wirksamkeit entfalten. Kollektivsymbole versteht sie in diesem Zu-
sammenhang als ,,,Bindeglieder® zwischen den Diskursen, Bildern und kollektiv geteilten Mus-
tern und Ordnungsvorstellungen (ebd.: 147), die historisch gewachsen sind. Als zentrales An-
liegen neurechter Diskursivierungen identifiziert sie die Retraditionalisierung von Geschlech-

terverhéltnissen (vgl. ebd.: 147 ff.).
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Deutlich wird, dass besonders der Diskursstrang des baden-wiirttembergischen Bildungsplans
und dessen antifeministische Diskursivierung sind wissenschaftlich intensiv untersucht wor-
den. Ebenso wie in der Untersuchung des Diskursstrangs um das Fachbuch Sexualpddagogik
der Vielfalt werden dhnliche Argumentationsmuster deutlich, die miteinander verkniipft sind.
Gleichzeitig existieren verschiedene andere Anlédsse der antifeministischen Diskursivierung pa-
dagogischer Handlungsansitze, die zum Zeitpunkt meiner Forschungsarbeit noch nicht diskurs-
analytisch untersucht waren und es auch nach wie vor nicht sind. Ein aktuelles Beispiel antife-
ministischer Diskursivierung stellt die Debatte um das Berliner Bildungsprogramms dar, in des-
sen Entwurf unter anderem auf kindliche Sexualitidt Bezug genommen wurde und das Anfang

2024 fiir 6ffentliche Aufregung sorgte (vgl. Scherndl 2024).

Zentrales Anliegen in Forschungsschritt [ war die Untersuchung antifeministischer Diskursi-
vierungen unterschiedlicher paddagogischer Ansétze, die unter anderem durch die mediale Be-
richterstattung einer breiten Offentlichkeit zugénglich werden. Dafiir wurden die bislang nicht
untersuchten Diskursstrdnge um den hessischen Lehrplan fiir Sexualerziehung (vgl. Kap. 3.1.4)
und die Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin (vgl. Kap 3.1.5) in den Blick genommen. Was
sind die Narrative und Argumentationen, die von antifeministischen Akteur innen verwendet
werden, um die Ablehnung der pddagogischen Konzepte und Ansétze zu begriinden? Welchen
Diskursmustern und -strategien folgt die Diskursivierung und in welchem Zusammenhang ste-

hen sie mit anderen Diskursstrangen?

3.1.2 Methodisches Vorgehen: Diskursanalyse als Forschungsinstrument

Die Grundlage fiir die Analyse antifeministischer Diskursivierungen stellt Schrift I dar, indem
sie einen Uberblick iiber das Phinomen Antifeminismus gibt und dieses theoretisch rahmt. Aus-
gehend davon wurde die antifeministische Diskursivierung sexualpiddagogischen Handelns (be-
ziehungsweise das, was als solches begriffen wird) anhand zweier Diskursstrange untersucht:
erstens dem des hessischen Sexualerziehungs-Lehrplans, gegen den protestiert wurde (Schrift
1, vgl. Kapitel 3.1.4) und zweitens dem der Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin, Alex hat
zwei Miitter und Sophie heifst jetzt Ben (Bildungsinitiative Queerformat/Sozialpddagogisches
Fortbildungsinstitut Berlin-Brandenburg 2018), dessen Veroffentlichung unterbunden werden

sollte (Schrift 2, vgl. Kapitel 3.1.5).

Dafiir wurde sich an der Methode der Kritischen Diskursanalyse nach Jager (2010) beziehungs-

weise Jager und Zimmermann (2015) orientiert. Ausgehend von einem foucaultschen Diskurs-
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verstindnis (vgl. Kap. 2.5) definieren Jéger und Zimmermann (2015: 23) Diskursanalyse wie
folgt: ,,.Diskursanalyse erfasst das in einer bestimmten Zeit jeweils Sagbare in seiner qualitati-
ven Bandbreite™ sowie Strategien, mit denen darauf Einfluss genommen werden kann, so etwa
Verleugnungen oder Relativierungen. Kritische Diskursanalyse zeichnet sich insbesondere
dadurch aus, dass sie Macht- und Herrschaftsverhéltnisse kritisch in den Blick nimmt (vgl. ebd.:
21 ff.) und so unter anderem die Einfliisse auf gesellschaftliche und padagogische Liberalisie-
rungsprozesse untersuchen kann. Erziehungswissenschaftliche Diskursanalysen kennzeichnet,
dass sie sowohl Diskurse iiber das padagogische Feld analysieren, als auch die padagogische
Praxis als diskursive Praxis, also die ,,Produktionsweise™ (Fegter et al. 2015: 13) in den Blick
nehmen. Sie untersuchen ,,die Produktivitidt von Prozessen der Wissensformierung in einem
erzichungswissenschaftlich relevanten Gegenstandbereich und zwar (a) in Bezug auf die Frage,
was in diesen Prozessen wie konstruiert wird und (b) in Bezug auf die Frage, wie diesen Wis-

senskonstruktionen Geltung verliechen wird (ebd.: 15).

Sozialwissenschaftliche Diskursanalysen folgen keiner einheitlichen Methodik, vielmehr be-
dienen sie sich einer ,,Werkzeugkiste® (Jager 2010: 112; Jager/Zimmermann 2015: 23), anhand
derer ausgehend von Fragestellung und Gegenstand die jeweilige Methodik entwickelt wird.
Forschungsschritt 1 fokussiert die antifeministische Diskursivierung (sexual-)piddagogischen
Handelns, die in der (medialen) Offentlichkeit stattfindet und dadurch unterschiedlichste Be-
volkerungsgruppen erreichen kann. Daher stellt sich die Frage nach den Narrativen, Argumen-
tationen und diskursiven Mustern, die mit der antifeministischen Diskursposition verbunden
sind. Dafiir wurden in Forschungsschritt I unterschiedliche Diskursfragmente untersucht. Dis-
kursfragmente sind Materialien wie Texte oder Textteile zu einem spezifischen Thema, die
dadurch einen Diskursstrang bilden (vgl. Jager 2015: 80). Fiir die diskursanalytischen Untersu-
chungen wurden exemplarische Materialien verwendet, die durch eine aufmerksamkeitsgelei-
tete Recherche zusammengestellt wurden. Neben der Nutzung der Google-Suchmaschine dien-
ten insbesondere die Onlineauftritte relevanter antifeministischer Akteur innen als Daten-

quelle.

Fiir die Schrift 1 zugrundeliegende Analyse wurden Zeitungsartikel iiber die Novellierung des
Lehrplans und die Gegenproteste, Materialien und Stellungnahmen der Gegner innen und
schlieBlich der Lehrplan selbst in alter und neuer Fassung verwendet. Die Fassung des Lehr-
plans aus dem Jahr 2007 wurde vom hessischen Kultusministerium zur Verfiigung gestellt. Fiir
die Analyse in Schrift 2 stand die parlamentarische Auseinandersetzung um die Fachbroschiire

im Berliner Senat im Fokus. Daher wurden 6ffentliche Sitzungsunterlagen und Beschliisse,
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ebenso wie Positionierungen in Form von Pressemitteilungen herangezogen. Angereichert
wurde das Material durch Zeitungsartikel, in denen sich gegen die Broschiire positioniert
wurde. Ausgehend davon konnte die Entwicklung der jeweiligen Diskursstringe rekonstruiert
werden. Die Diskursfragmente wurden verwendet, um die antifeministischen Narrative und Ar-

gumentationen zu analysieren und Diskursmuster zu identifizieren.

3.1.3 Schrift 1: Die Gesichter des Janus. Antifeminismus zwischen Backlash und anderer
Moderne

Schrift 1, welche auch als Einfithrung des Sammelbandes Backlash?! Antifeminismus in Wis-
senschaft, Politik und Gesellschaft (Naser-Lather/Oldemeier/Beck 2019b) fungiert, wurde ge-
meinsam mit den beiden anderen Herausgeberinnen verfasst. Sie gibt zunéchst einen detaillier-
ten Uberblick iiber das Phinomen Antifeminismus und nimmt aus interdisziplinirer Perspek-
tive eine theoretische Einordnung vor. Nach einer Begriffsbestimmung beleuchtet sie diskur-
sive Muster, Akteur innen und Diskursarenen, zeitgeschichtliche Entwicklungen sowie Dis-

kurseffekte.

Darauf aufbauend geht der Artikel aus geschlechtertheoretischer Perspektive zwei zentralen
Fragen nach. Zuerst fragt er danach, inwiefern ein Zusammenhang zwischen Antifeminismus
und gesamtgesellschaftlichen Krisen besteht. Nach Lenz (2013) kann Krise als eine Lage ver-
standen werden, die sich durch Unsicherheit kennzeichnet und das Gleichgewicht eines Sys-
tems gefdhrdet. Mit Blick auf eine sich zunehmend flexibilisierende Geschlechterordnung (vgl.
ebd.: 21) wird im wissenschaftlichen Diskurs daher von einer ,Krise der Geschlechterverhalt-
nisse‘ gesprochen: Beispielsweise kann der Wandel des biirgerlichen Familienideals und die
dadurch resultierende Unsicherheit als ,Krise der Ménnlichkeit® beziechungsweise ,Krise der
Geschlechterverhéltnisse® verstanden werden (vgl. z.B. Meuser/Scholz 2011). Dennoch kénnen
in Bezug auf Geschlechterverhiltnisse gleichzeitig sowohl Liberalisierungs- als auch Stabili-
sierungstendenzen identifiziert werden, die beispielsweise in einer ,,rhetorischen Modernisie-
rung® (Wetterer 2005) deutlich werden. Davon ausgehend kommt Schrift I zu folgendem
Schluss: Viel relevanter als die Existenz einer Krise ist eine emotionalisierende Krisenrhetorik,
die das Narrativ des Verlusts heterosexueller Privilegien als Diskurs- und Mobilisierungsstra-
tegie nutzt, sodass diese Krisenrhetorik als Diskursstrategie antifeministischer Mobilisierungen

betrachtet werden kann.
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AnschlieBend diskutiert Schrift 1, inwiefern innerhalb antifeministischer Positionen ein ,Back-
lash‘, also eine Bestrebung einer Retraditionalisierung von Geschlechterverhéltnissen festge-
stellt werden kann oder ob vielmehr eine gesellschaftliche Umgestaltung zu einer ,,anderen
Moderne* (Lang/Fritzsche 2018: 340) angestrebt wird. Dafiir muss zunéchst anerkannt werden,
dass es sich bei Liberalisierung nicht um einen linear voranschreitenden Prozess handelt, wie
sich beispielsweise im Konzept der rhetorischen Modernisierung (vgl. Wetterer 2005) zeigt:
Eine Liberalisierung gesellschaftlicher Wertehaltungen muss sich nicht in den jeweiligen Pra-
xen niederschlagen. Davon ausgehend kommt der Artikel zu dem Ergebnis, dass antifeministi-
sche Politiken beides anstreben: Einige Akteur innen fokussieren eine Retraditionalisierung,
die zum Beispiel in starren Geschlechterbildern deutlich wird. Andere Akteur innen verkniip-
fen eine Retraditionalisierung mit modernen Werten und Normen, zum Beispiel wenn es um
Frauen in Fithrungspositionen geht oder sich (vermeintlich) mit differenzfeministischen Anlie-
gen solidarisiert wird. Sexismus und sexualisierte Gewalt werden durch antifeministische Ak-
teur_innen abgelehnt, allerdings ausschlieBlich bei ,rassifizierten Anderen‘ verortet, sodass
durch eine Abgrenzung die eigene Wertehaltung als westlich-progressiv dargestellt wird. Zu-
sammenfassend kann festgestellt werden: ,,Wéhrend einige [antifeministische Akteur innen]
feministische Ansétze strategisch in den Dienst nehmen, versuchen andere, patriarchale Herr-
schaftsverhéltnisse zu stabilisieren” (Naser-Lather/Oldemeier/Beck 2019a [Schrift 1]: 27).
Diese Gleichzeitigkeit antifeministischer Bestrebungen kann mit der Metapher der Januskop-

figkeit verbildlicht werden.

Der Sammelband Backlash?! stellt eine zentrale Publikation in der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit dem Phinomen des Antifeminismus dar. Da Schrift I als Einfithrung dieses
Sammelbandes fungiert und einen detaillierten Uberblick vermittelt, wird sie hiufig zitiert, zum
Beispiel durch Henninger et al. 2021; Kalkstein et al. 2021; Sobeczko 2020; Hocker/Pickel/De-
cker 2020; Mauer 2021; Bauer 2023. Dabei dient die Schrift der Einordnung des Phédnomens
Antifeminismus in Bezug auf unterschiedliche Themenfelder, zum Beispiel mediale Debatten,
Gewalt gegen Frauen sowie zur Ausdifferenzierung antifeministischer Argumentationsmuster

im Rahmen der Autoritarismus Studie 2020 (Hocker/Pickel/Decker 2020).
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3.1.4 Schrift 2: Die Novellierung des hessischen Lehrplans fiir Sexualerziehung.
Antifeministische Agitationen, diskursive Verkniipfungen und Veréinderungen in
der Praxis

Schrift 2 analysiert den Diskurs um die Novellierung des hessischen Lehrplans fiir Sexualerzie-
hung, die 2016 stattfand. Im Fokus stehen dabei die Mobilisierungen der Gegner innen und die
damit verbundenen Argumentationsmuster und -strategien. Die Mobilisierungen kdnnen als
Teil antifeministischer Politiken verstanden werden, die vor allem auf den Erhalt einer biniren
und heteronormativen Geschlechterordnung abzielen und bereits zu anderen Anldssen gegen
padagogische Ansétze und Konzepte mobilisierten, die sich mit sexueller und geschlechtlicher

Vielfalt befassen (vgl. Kap. 3.1.1).

Zunichst rekonstruiert der Artikel den Verlauf des Diskursstrangs. Die Entwicklung des neuen
Lehrplans fand im Rahmen eines Beteiligungsverfahrens statt, in das kirchliche Gruppen sowie
Eltern- und Schiiler innenvertretungen involviert waren. Der neue Lehrplan fiir Sexualerzie-
hung verfolgt das Ziel, sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in die Vermittlung sexualerziehe-
rischer Inhalte verstirkt einzubeziehen und sowohl die Sexualerzichung als auch iibergeordnet
den schulischen Alltag inklusiv zu gestalten und Diskriminierungen entgegenzuwirken. Erst
nachdem der Lehrplan zum Schuljahr 2016/17 bereits in Kraft getreten war, fanden Gegende-
monstrationen statt, initiiert durch das Biindnis Demo fiir Alle und unter Beteiligung von Ak-
teur_innen aus dem konservativen, christlich-fundamentalistischen und radikal rechten Spek-
trum. Sowohl die Demonstrationen als auch die vom Biindnis gestartete Petition gegen den
Lehrplan erfuhren, vor allem im Gegensatz zu den Mobilisierungen gegen den baden-wiirttem-
bergischen Bildungsplan, nur miBige Beteiligung und énderten nichts am Bestehen des Lehr-

plans.

Anhand der untersuchten Diskursfragmente in Form von Zeitungsartikeln und Materialien der
Gegner_innen lassen sich diskursive Figuren und Muster identifizieren, die bereits aus anderen
Diskursstrdngen bekannt sind. So wird auf den Schutz von Familie und Kindheit verwiesen,
ebenso wie auf das gefidhrdete elterliche Erziehungsrecht. Gewarnt wird vor einer ,Gender-
Ideologie‘, vermeintlicher Umerziehung und Sexualisierung von Kindern durch den neuen

Lehrplan. Ebenso werden thematische Verbindungen zu sexualisierter Gewalt hergestellt.

AbschlieBend werden im Rahmen des Artikels die alte und die neue Version des Lehrplans fiir
Sexualerziehung miteinander verglichen, um die konkreten Anderungen zu identifizieren. Die

zentrale Anderung stellt das verbindliche Bildungsziel der Akzeptanz sexueller und geschlecht-
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licher Vielfalt dar, das als facheriibergreifender Auftrag verstanden und innerhalb eines wert-
schitzenden, diskriminierungsfreien Schulklimas verortet wird. Themenschwerpunkte wurden
punktuell offener formuliert werden. Beispielsweise wurde aus ,Ménner und Frauen leben zu-
sammen‘ das Thema ,unterschiedliche Formen von Lebensgemeinschaften®, dennoch werden
heterosexuelle Beziehungsmodelle nach wie vor in den Vordergrund gestellt. Insgesamt be-

trachtet sind die Anderungen marginal.

Im Gegensatz zu vielen anderen durchgefiihrten Diskursanalysen zum Themenfeld (vgl. Kap.
3.1.1) befasst sich Schrift I nicht nur mit Antidiskriminierungspédagogik zu sexueller und ge-
schlechtlicher Vielfalt, sondern explizit mit Sexualpddagogik und in diesem Zuge mit einem
Diskursstrang, der an anderer Stelle bislang nicht untersucht wurde. Er wird in Kleins und Rit-
ters (2022) Beitrag zu Kindheit, Jugend und Geschlecht im Handbuch fiir Kindheits- und Ju-
gendforschung aufgegriffen, ebenso wie bei Rémer (2021), der sich mit dem Zusammenhang
mit Rechtspopulismus und dessen Diskursivierung von Padophilie und kindlicher Sexualitit

befasst.

3.1.5 Schrift 3: Warum soll Murat nicht Prinzessin spielen? Antifeministische Diskurse
und Pidagogik

Ebenso wie Schrift 2 fokussiert Schrift 3 einen Diskursstrang des Diskurses um (Sexual-)Pada-
gogik, konkret: um die Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin, Alex hat zwei Miitter und Sophie
heifit jetzt Ben. Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt als Themen friihkindlicher Inklusionspd-
dagogik, herausgegeben 2018 von der Bildungsinitiative Queerformat und dem Sozialpddago-
gischen Fortbildungsinstitut Berlin-Brandenburg. Die Veroffentlichung wurde durch die Ber-
liner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie unterstiitzt, womit sich die politische

Auseinandersetzung im Berliner Senat begriindet.

Angelehnt an die Kritische Diskursanalyse wurden im Rahmen des Artikels die Argumentatio-
nen analysiert, die in der parlamentarischen Debatte im Berliner Senat verwendet wurden, um
die Verbreitung der Fachbroschiire zu stoppen. Die AfD griff dafiir aus der antifeministischen
Diskursproduktion bekannte Muster auf, indem mit dem Kindeswohl gegen vermeintliche
Frithsexualisierung, Indoktrination und sexualisierte Gewalt argumentiert wurde und der An-
spruch der Inklusion fiir sexuelle und geschlechtliche Vielfalt mit Sexualpddagogik gleichge-
setzt wurde. Ebenso wurden in der Argumentation antimuslimische Ressentiments deutlich, in-

dem argumentiert wurde, Homofeindlichkeit sei vorrangig unter Muslim_innen verbreitet.
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Die CDU argumentierte mit dem Schutz von Kindern und vermeintlichen Grenzverletzungen
durch die Thematisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt gegen die Broschiire.
Auch die FDP intervenierte, wenngleich sie nicht das Zuriickziehen, sondern lediglich eine
Uberpriifung der Broschiire forderte: hinsichtlich der Altersangemessenheit, der Beriicksichti-
gung des elterlichen Erziehungsrechts und der Zusammenarbeit mit Kooperationspartner in-
nen, von denen eine einseitige Beeinflussung von Kindern ausgehen kénne. Obwohl die FDP
nicht denselben Wortlaut verwendete, zeigten ihre Argumentationen dennoch eine modifizierte

Form der aus der antifeministischen Diskursivierung bekannten Muster auf.

Auch verschiedene Printmedien griffen das Thema auf und bedienten sich dabei der bekannten
Motive. Auffillig daran war vor allem die diskursive Verschiebung hin zu Sexualitdt und Se-
xualpiddagogik, ebenso wie die konkrete Bezugnahme auf den Begriff ,Sexualpiddagogik der
Vielfalt‘. Deutlich wird damit vor allem die Anschlussféhigkeit antifeministischer Narrative,
indem sie, wenngleich in abgeschwichter Form, auch in der sogenannten ,Mitte der Gesell-
schaft Verwendung finden. Durch diese Anlehnung konnen antifeministische Diskursformati-

onen bekriftigt und reproduziert werden.

3.2 Forschungsschritt II: Zum Verhiltnis zwischen antifeministischen
Diskursivierungen und piddagogischem Feld

In Forschungsschritt I stand die 6ffentliche, antifeministische Diskursivierung padagogischen
Handelns im Vordergrund, also der Diskurs iéiber das pddagogische Feld. Im Rahmen meiner
Forschung konnten wiederkehrende diskursive Muster identifiziert werden, mit denen sich an-
tifeministische Narrative gegen (Sexual-)Pddagogik richten. Darauf aufbauend wendet sich
Forschungsschritt I den Fragen zu, auf welche Weise ebendiese Diskursivierungen im padago-

gischen Feld sichtbar werden und welche Relevanz sie dort auf welche Weise entfalten.

Zunéchst stelle ich dar, welche Forschungsergebnisse zum Verhiltnis zwischen antifeministi-
scher Diskursivierung und padagogischer Praxis vorliegen (Kap. 3.2.1). Anschlieend wird das
methodische Vorgehen in Forschungsschritt I dargestellt, das sich aus der Durchfiihrung prob-
lemzentrierter Expert inneninterviews mit pddagogischen Fachkriften, teilnehmenden Be-
obachtungen in sexualpiddagogischen Fortbildungen und der Auswertung mittels einer inhalt-
lich-strukturierenden Inhaltsanalyse der Daten zusammensetzt (Kap. 3.2.2). Zentral dafiir ist
ein Diskursverstdndnis, das sowohl die offentliche, antifeministische Diskursproduktion als

auch Diskursivierungen innerhalb des paddagogischen Feldes als Teil des Diskurses iiber sexu-
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alpiddagogisches Handeln versteht. In Kapitel 3.2.3 folgt die Zusammenfassung von Schrift 4:
Divergenz, Ambivalenz, Kongruenz. Verhdltnisbestimmungen zwischen antifeministischem

Diskurs und pddagogischem Feld.

3.2.1 Forschungsstand: Differenzen zwischen antifeministischen Narrativen und
pidagogischer Praxis

In erster Linie befasst sich der pddagogische Fachdiskurs damit, die antifeministischen Narra-
tive und Unterstellungen von ,Frithsexualisierung‘, ,Umerziehung‘ und systematischer Grenz-
verletzung in ein Verhéltnis zu (sexual-)pddagogischen Ansétzen und Praxen zu setzen und
durch empirische Ergebnisse zu kontextualisieren. Ein zentrales Anliegen dabei ist, antifemi-
nistische Argumentationen als Diskreditierungsstrategien im Sinne einer politischen Agenda zu
identifizieren und durch fachliche Richtigstellungen zuriickzuweisen. Die Diskrepanz zwischen
antifeministischer Diskursivierung und piadagogischer Praxis wurde bereits in einem Teil der

unter Kap. 3.1.1 dargelegten Diskursanalysen sowie Schrift 2 thematisiert.

Gegenfurtner und Gebhardt (2018) stellen anhand vorliegender Forschungsergebnisse dar, dass
die antifeministischen Argumentationen mit dem wissenschaftlichen Forschungsstand nicht
vereinbar sind. Sie zeigen auf, dass Sexualpddagogik nicht den Beginn sexueller Aktivitit bei
Jugendlicher beschleunigt, die Thematisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt nicht die
sexuelle Orientierung von Schiiler innen veridndert und im Gegenteil eine Sensibilisierung fiir
unterschiedliche sexuelle Orientierungen und geschlechtliche Identitéten queerfeindliche Dis-
kriminierungen an Schulen reduzieren kann (vgl. ebd.). Klein und Schweitzer (2018) setzen die
antifeministische Argumentation des ,elterlichen Erziehungsrechts‘ gegen die sexualpiddagogi-
sche Thematisierung mit empirischen Erkenntnissen iiber die Bediirfnisse von Eltern und Her-
anwachsenden in Beziehung. Sie konstatieren, dass das elterliche Erziechungsrecht im Verhalt-
nis zum staatlichen Bildungsauftrag betrachtet werden muss (vgl. ebd.: 35 ff.). Zudem kann
anhand von Einstellungsuntersuchungen davon ausgegangen werden, dass ein Grofteil der El-
ternschaft die schulische Thematisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt unterstiitzt
(vgl. ebd.: 40 ff.). Trotz der langsamen, aber stetigen Anpassung von Bildungspldnen an die
pluralistische Lebensrealitdt von Kindern und Jugendlichen sei das padagogische Feld nach wie
vor hetero- und cisnormativ geprégt, sodass vor allem queere Jugendliche von Diskriminierun-

gen, Ausgrenzungen und Missachtungen betroffen seien (vgl. ebd.: 42 ft.).
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Laumann und Debus (2018) widmen sich den antifeministischen Narrativen von ,Frithsexuali-
sierung‘ und ,Umerziehung‘, indem sie diese mit (sexual-)pddagogischen Ansétzen und Praxen
in ein Verhéltnis setzen. Sie stellen dar, dass in antifeministischen Diskursivierungen sexuelle
und geschlechtliche Vielfalt mit sexuellen Praktiken gleichgesetzt werden und dadurch eine
Gleichsetzung von inklusiven und antidiskriminierenden padagogischen Ansétzen mit Sexual-
padagogik stattfindet (vgl. ebd.: 278 f.). Diese Diskursivierungen argumentieren mit einer
Uberforderung von Kindern durch altersunangemessene Thematisierung von Sexualitit und ei-
ner damit verbundenen Forderung sexualisierter Ubergriffe (vgl. ebd.: 297 ff.). Dem steht ein
padagogisch-fachlicher Konsens zur Notwendigkeit sexueller Bildung im Kindesalter entge-
gen, der an den Bedarfen der Adressat_innen orientiert ist und auf einem Bewusstsein iiber die
Unterschiede zwischen kindlicher und erwachsener Sexualitét basiert (vgl. ebd.: 282 ft.). Durch
die Thematisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt durch pddagogische Ansdtze wiir-
den Kinder und Jugendliche in ihrer Sexualitit und Geschlechtsidentitét affiziert. Im Gegensatz
dazu sind geschlechtliche und sexuelle Vielfalt langst im Alltag von Kindern und Jugendlichen
prasent. Studien zur Lebenswirklichkeit queerer Jugendlicher belegen den Bedarf eines diskri-

minierungssensiblen und unterstiitzenden pddagogischen Umgangs (vgl. ebd.: 282 ff.).

Mit Bezug auf die Fortbildungsangebote fiir Fachkréfte des Vereins Dissens e.V. zu antidiskri-
minierender und geschlechtersensibler paddagogischer Praxis beschreiben Laumann und Debus
eine Verunsicherung, die bei Pddagog innen durch die antifeministische Diskursivierung ent-
stehe (vgl. ebd.: 284). Diese Verunsicherung fithre dazu, dass Pddagog innen ,,von vielfaltsori-
entierten oder sexualpddagogischen Themen aus Sorge vor Anfeindungen durch Eltern ,liecber
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die Finger lieBen‘ (ebd.: 288). Auch Eltern seien verunsichert in Bezug auf sexualpddagogi-
sches Handeln und die Thematisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt, gleichzeitig
seien die von ihnen artikulierten Sorgen und Befiirchtungen nicht mit einer antiemanzipatori-
schen Haltung gleichzusetzen (vgl. ebd.: 289 f.). Schwerthelm, Schuhmacher und Zimmermann
(2020) untersuchten mittels einer Befragung die Formen und Anlésse politischer Interventionen
der AfD im Feld der auBBerschulischen Jugend- und Bildungsarbeit. Dabei konnte identifiziert
werden, dass sich Interventionen in erster Linie gegen Einrichtungen und Ansétze richten, ,,in
deren pddagogischen Ansétzen sich eine menschenrechtsorientierte Haltung zu erkennen gibt
und die zum Teil (deshalb) ihre Angebote an bestimmte marginalisierte und férderungsbediirf-
tige Gruppen richten* (ebd.: 156). Sie zeichnen sich durch eine emanzipatorische Haltung und

Praxis aus (vgl. ebd.: 158) und gehoren zu einem Feld, dessen Legitimitit und damit auch Fi-

nanzierung auch unabhéngig von konkreten Interventionen oft infrage steht (vgl. ebd.: 158 f.).
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Durch eine Etikettierung als ,linksextrem* und gegen eine vermeintliche Neutralitétspflicht ver-
stoend wird versucht diese zu delegitimieren (vgl. Laumann/Debus 2018: 156 f.). Dafiir wer-
den unter anderem parlamentarische Anfragen und Antrdge genutzt (vgl. ebd.: 156 f.). Diese
zeigen allerdings nur selten direkte Wirkungen, vielmehr zeigen sich indirekte Effekte wie Ver-
unsicherung oder die Sorge vor einer Einschriankung der Finanzierungsgrundlage (vgl. ebd.:
159 f.). Beide Veroffentlichungen beschreiben somit eine unmittelbare Einflussnahme antife-
ministischer beziehungsweise rechtspopulistischer Diskursivierungen auf das padagogische
Feld. Gemein haben sie aulerdem, dass sie auf den Aspekt der Verunsicherung eingehen, der
sich laut den Autor innen bei pddagogischen Fachkréften unter anderem durch entsprechende

Diskursivierungen ergibt.

Ausgangspunkt des Forschungsschritts Il war die Annahme, dass die antifeministische Diskurs-
produktion und die daraus resultierende 6ffentliche Aufmerksamkeit einen Einfluss auf das pa-
dagogische Feld haben. Darauf aufbauend wurde den Fragen nachgegangen, wie diese Diskur-
sivierungen im padagogischen Feld sichtbar werden und welche spezifischen Herausforderun-

gen fiir Fachkréfte damit zusammenhéngen.

3.2.2 Methodisches Vorgehen: Problemzentrierte Expert inneninterviews und
teilnehmende Beobachtungen

Forschungsschritt 2 erfolgte im Rahmen des Forschungsprojekts Sexualpddagogik: Der Kampf
um sexuelle Bildung als Krisensymptom, in der ich als wissenschaftliche Mitarbeiterin titig war.
Diese stellte ein Teilprojekt des vom BMBF geforderten interdisziplindren Forschungsprojekts
KRisE der GeschlechterVERIGItnisSE? Anti-Feminismus als Krisenphdnomen mit gesell-
schaftsspaltendem Potenzial (REVERSE) dar, das von 2017 bis 2020 an der Philipps-Universi-
tat Marburg durchgefiihrt wurde. Ausgehend von der antifeministischen Diskursivierung pada-
gogischer Handlungsfelder (vgl. Kap. 3) hatte das Teilprojekt das Ziel, antifeministische Dis-
kursivierungen sowie das Auftauchen ebendieser in der piddagogischen Praxis tiefergehend zu
beforschen. Ausgangspunkt dafiir war die These, dass die Diskursivierungen im Feld sichtbar
werden und dort zu Herausforderungen fiithren, mit denen das padagogische Fachpersonal einen

Umgang finden muss.

Innerhalb des Projekts wurden zunéchst 13 Expert inneninterviews mit Fachkréften aus den
antifeministisch diskursivierten Handlungsfeldern geschlechtersensible Padagogik, Antidiskri-

minierungspadagogik zu sexueller und geschlechtlicher Vielfalt sowie Sexualpadagogik ge-
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fiihrt (vgl. Kap. 2.3), die mittels Aufrufen in Fachforen und -verteilern sowie iiber bereits be-
kannte professionelle Kontakte akquiriert wurden. Ausgehend von der urspriinglichen For-
schungsfrage nach den Herausforderungen, die sich aus der antifeministischen Diskursivierung
fiir pAdagogische Fachkréfte ergeben, erfolgten die Interviews als problemzentrierte Interviews
(Mayring 2002: 67 ff.). Diese offene, halbstrukturierte Interviewform ermdglicht eine ge-
spriachsdhnliche Interviewsituation, nachdem die Problemstellung von den Interviewer innen
thematisch eingefiihrt wurde (vgl. ebd.). Ausgangsfrage der Interviews war, inwiefern antife-
ministische Diskursmuster in der jeweiligen Praxis der Interviewpartner innen sichtbar werden
und welche Konflikte und Probleme sich daraus ergeben. Die Interviews wurden akustisch auf-

gezeichnet, transkribiert, anonymisiert und sprachlich gegléttet.

Ausgehend von den Ergebnissen der Interviews wurde im Rahmen des Forschungsprojekts da-
von ausgegangen, dass sich die Konflikthaftigkeit im Handlungsfeld der Sexualpddagogik be-
sonders zuspitzt. Daher entschied sich das Forschungsteam dazu, sexualpddagogische Fortbil-
dungen fiir pddagogische Fachkrifte forschend zu begleiten. Denn hier trifft sich die ,pddago-
gische Basis‘ und gibt es einen Aushandlungsraum fiir Fachkrifte, fiir die sexualpddagogisches
Handeln eine Querschnittsaufgabe ihrer paddagogischen Praxis ist. Deshalb wurden, an ethno-
graphische Forschungsansitze angelehnt, teilnehmende Beobachtungen in sexualpddagogi-
schen Fortbildungsveranstaltungen durchgefiihrt. Teilnehmende Beobachtung ist ein klassi-
sches Datenerhebungsverfahren ethnographischer Zugénge und erméoglicht es den Forschen-
den, alltiagliche Situationen und Interaktionen in ihrer Tiefe und Komplexitét zu erfassen (vgl.
Breidenstein et al. 2020: 84). Damit eignet sich teilnehmende Beobachtung im Besonderen, um
padagogische Settings und damit verbundene Strukturen, Praktiken und Handlungsweisen zu
erforschen und in ihrer Diskursivitdt zu erfassen (vgl. Thole et al. 2010: 13 f.). ,,Diskursive
Praktiken vollziehen sich [...] auch jenseits text- oder bildformiger Materialien, ndmlich ebenso
in Situationen/Interaktionen sowie Raumstrukturen, Architektur oder institutionellen Rahmun-

gen* (Fegter et al. 2015: 19).

Wihrend ethnographische Forschung iiblicherweise von einem langen Feldaufenthalt ausgeht,
wurden im Rahmen des Projekts Veranstaltungen zeitlich begrenzt wihrend ihrer Dauer von
mehreren Stunden bis zu zwei Tagen begleitet. Diese zeitliche Eingrenzung entspricht dem
Vorgehen der fokussierten Ethnographie (vgl. Knoblauch 2001: 125 f.). Es erfolgten teilneh-
mende Beobachtungen in sechs Fortbildungsveranstaltungen, die zwar unterschiedliche thema-
tische Schwerpunkte aufwiesen (z.B. kindliche Sexualitét, sexualpddagogische Arbeit mit Ge-

fliichteten, Sexualitdt und Behinderung), sich aber durchgéngig auf die pidagogische Arbeit

35



mit Kindern und/oder Jugendlichen bezogen und sich entsprechend der Themenschwerpunkte
an unterschiedliche Adressat innengruppen richteten. Die Akquise von Veranstaltungen er-
folgte mittels Recherche in Fortbildungsportalen und in den Programmen relevanter Anbie-

ter_innen und anschlieBender Anfrage an verschiedene Veranstalter innen.

Mit Ausnahme von zwei Féillen wurden die Beobachtungen von zwei Forschenden im Tandem
durchgefiihrt. In den Veranstaltungen war die Forschungsarbeit fiir die Teilnehmer innen trans-
parent, gleichzeitig nahmen die Forschenden (bis auf wenige, ausgewdhlte Veranstaltungsteile)
wie die librigen Teilnehmer_innen an den Fortbildungen teil und beteiligten sich damit auch an
Gruppenarbeiten und dhnlichen Methoden der didaktischen Gestaltung. Dies ermoglichte ein
tiefes Eintauchen ins Feld und die untersuchten Situationen, erforderte aber gleichermaB3en auch
die ,,Befremdung der eigenen Kultur” (Amann/Hirschauer 1997), die fiir eine dichte Beschrei-
bung, eine distanziert-wissenschaftliche Beobachtung und eine abstrahierende, wissenschaftli-
che Analyse notwendig ist. Fiir unsere Forschung bedeutete das vor allem, sich von der eigenen,
fachlichen Perspektive als Pddagog innen ,frei zu machen‘ um so auch das bekannte Pddago-
gische als Neues wahrzunehmen und dokumentieren zu kénnen. Gleichzeitig ermoglichte der
padagogisch-fachliche Hintergrund der Forschenden, auch aufgrund eines kollegialen Mitei-
nanders mit den {ibrigen Teilnehmer innen, eine schnelle und konstruktive Integration in die
Veranstaltungsgruppen. Wahrend des Seminargeschehens machten sich die Forschenden hand-
schriftliche Notizen und dariiber hinaus in den Pausen akustische Vermerke. Diese wurden im
Anschluss zu Beobachtungsprotokollen (vgl. Breidenstein at al. 2020: 110 ff.) ausformuliert.
Die Forschenden fertigten jeweils eigene Beobachtungsprotokolle an, deren Anonymisierung

aufeinander abgestimmt wurde und deren Inhalte im kollegialen Austausch validiert wurden.

Durch die teilnehmenden Beobachtungen wurde deutlich, dass — entgegen der urspriinglichen
These — antifeministische Diskursivierungen in sexualpddagogischen Fortbildungen kaum ex-
plizit thematisiert wurden. Vielmehr zeigte sich ein komplexes Verhéltnis zwischen antifemi-
nistischen Diskursivierungen und pddagogischen Diskursivierungen. Daher wurde im weiteren
Forschungsprozess der Fokus zunehmend darauf gelegt, das Verhéltnis zwischen diesen Dis-
kursivierungsweisen zu analysieren. Ein relevanter Bezugspunkt dabei war die Frage nach Er-
moglichungsstrukturen, also Gegebenheiten im pédagogischen Feld, die antifeministischen

Diskursivierungen Ankniipfungsmoglichkeiten bieten.

Aus den Interviewtranskripten sowie den Beobachtungsprotokollen wurde ein gemeinsames

Materialkorpus gebildet, der mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse analysiert wurde
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(vgl. Kuckartz 2014: 77 ft.), wofiir die Software MaxQDa verwendet wurde. Dafiir wurden
sowohl deduktive als auch induktive Analysekategorien samt Unterkategorien entwickelt und
auf das Material angewandt. Die induktiven Kategorien wurden ausgehend vom Material ge-
bildet, die deduktiven Kategorien ausgehend vom Forschungsstand in Form bereits vorliegen-
der (Diskurs-)Analysen zur antifeministischen Diskursivierung der entsprechenden péddagogi-
schen Handlungsfelder (vgl. Kap. 3.1.1). Durch ein Verstdndnis von padagogischen Praktiken
als diskursive Praktiken konnte darauf aufbauend ,,Diskurs als Ordnung und Diskurs als Praxis*

(Fegter et al. 2015: 14) diskursanalytisch miteinander in Bezug gesetzt werden.

3.2.3 Schrift 4: Divergenz, Ambivalenz, Kongruenz. Verhiltnisbestimmungen zwischen
antifeministischem Diskurs und pidagogischem Feld

Ausgangspunkt der Schrift, die gemeinsam vom Projektteam des Forschungsprojekts RE-
VERSE veroffentlicht wurde, ist die 6ffentliche Diskursivierung (sexual-)pddagogischen Han-
delns durch antifeministische Akteur innen. In einem ersten Schritt verbindet der Artikel daher
unterschiedliche Anlésse antifeministischer Mobilisierungen, die als diskursive Ereignisse ge-
fasst werden, und verdeutlicht diskursstrangiibergreifende Zusammenhinge und Diskursmus-
ter. Dafiir wurde auf bereits vorliegende Diskursanalysen zur Diskursivierung (sexual-)pada-
gogischen Handelns (vgl. Kap. 3.1.1) zuriickgegriffen, die mit weiteren Diskursfragmenten er-

génzt und angereichert wurden.

Darauf aufbauend geht der Artikel der Frage nach, wie und in welcher Form antifeministische
Diskursivierungen im padagogischen Feld sichtbar werden und wie pédagogische Fachkrifte
damit umgehen. Der Fachdiskurs befasste sich bisher vorrangig damit, den Widerspruch zwi-
schen antifeministischen Narrativen und piddagogischen Ansétzen und Handlungsweisen auf-
zuzeigen (vgl. Kap. 3.2.1). Der Artikel geht dariiber hinaus, indem er aufzeigt: Das Verhiltnis
zwischen antifeministischen Diskursivierungen und Diskursivierungen im padagogischen Feld
ist weitaus komplexer. Interviewpartner innen aus den untersuchten Handlungsfeldern ge-
schlechtersensibler Pddagogik, Antidiskriminierungspadagogik und Sexualpddagogik berichte-
ten punktuell, dass sie eine Verdnderung von Vorbehalten gegeniiber ihrer Arbeit feststellen
konnten, die sie mit antifeministischen Diskursivierungen in Verbindung bringen. In den unter-
suchten sexualpddagogischen Fortbildungen zeigte sich jedoch, dass antifeministische Diskur-

sivierungsweisen kaum explizit Erwédhnung finden, sondern stattdessen latent sichtbar werden.
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Ausgehend von diesen Ergebnissen wurde eine Systematisierung des Verhiltnisses zwischen
antifeministischen Diskursivierungen und Diskursivierungen im péadagogischen Feld vorge-
nommen, aus der die Begriffstrias Divergenz — Ambivalenz — Kongruenz hervorgeht. Das Mus-
ter Divergenz beschreibt ein ,,Auseinanderklaffen zwischen den — (auch) durch den antifemi-
nistischen Diskurs gendhrten — Zuschreibungen an (Sexual-)Pddagogik und deren eigenen An-
liegen und Vorgehensweisen* (Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4]: 245). Antifeministische Nar-
rative beziehen sich auf ein einheitliches, ideologisch geprigtes Tatigkeitsfeld, das als ,Sexu-
alpadagogik® in eins gesetzt wird. Dem entgegen steht ein pddagogisches Feld, in dem sich
ausdifferenzierte Tétigkeitsfelder mit unterschiedlichen Ansétzen und Konzepten identifizieren
lassen, wie in den durchgefiihrten Interviews mit Pddagog innen aus unterschiedlichen Tatig-
keitsfeldern und teilnechmenden Beobachtungen in sexualpddagogischen Fortbildungen deut-
lich wurde. Es existieren unterschiedliche Bezugnahmen auf Geschlecht und Sexualitit, ebenso
wie auf sexuelle und geschlechtliche Vielfalt. Dennoch begegnen den piddagogisch Tétigen in
den Feldern Sexualpddagogik, geschlechtersensibler Pddagogik und Antidiskriminierungspa-
dagogik entsprechende Vorbehalte. Diese werden durch Eltern, Jugendliche oder pddagogi-
sches Fachpersonal formuliert. Ebenso berichten Fachkréfte aus den antifeministisch diskursi-
vierten Tatigkeitsfeldern von der Politisierung ihrer Arbeit, die zum Beispiel durch parlamen-

tarische Anfragen oder diffamierende E-Mals an sie herangetragen wird.

Das Muster Ambivalenz beschreibt Phanomene des (sexual-)padagogischen Feldes, die der an-
tifeministischen Diskursproduktion Ankniipfungspunkte bieten und als Ermoglichungsstruktu-
ren begriffen werden konnen. Eine solche Ermoglichungsstruktur stellt vor allem die man-
gelnde Verankerung der angegriffenen Tatigkeitsfelder in der pddagogischen Praxis dar, die
sich unter anderem durch das Fehlen entsprechender Inhalte in Curricula zeigt. Antifeministi-
sche Narrative kniipfen demnach an Unsicherheiten an, die im Feld unabhéngig davon vorhan-
den sind. Ambivalenzen zeigen sich vor allem im Zusammenhang zwischen den Aspekten Un-
sicherheit, Legitimation(-sdruck) und Schutz, wobei Schutz zugleich auf das Thema sexuali-
sierter Gewalt und der Prdvention ebendieser verweist. Dieser Zusammenhang zeigt sich in
erster Linie in Bezug auf sexualpiddagogisches Handeln. Padagogische Fachkrifte haben ein
starkes Bediirfnis nach einer Absicherung und damit verbunden Legitimation der eigenen Ar-
beit. Daran ankniipfend konnte identifiziert werden, dass — neben einer Bezugnahme auf recht-
liche Rahmenbedingungen — vor allem das Narrativ von Sexualpddagogik als Pravention sexu-

alisierter Gewalt fiir eine solche Legitimation herangezogen wird.
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Das identifizierte Muster Kongruenz beschreibt die strukturelle Ahnlichkeit zwischen Narrati-
ven in der antifeministischen Diskursivierung und Diskursivierungen im padagogischen Feld.
Ankniipfend an die diskursive Prisenz des Themas sexualisierter Gewalt ist hier insbesondere
die Anrufung von Priventionsparadigmen zu nennen, durch die sexualisierte Gewalt verhindert
werden soll. Insbesondere in den untersuchten sexualpiddagogischen Fortbildungen wurde deut-
lich, dass der Umgang mit Féllen sexualisierter Gewalt und sexualisierten Grenzverletzungen
in padagogischen Einrichtungen sowie deren Pravention fiir padagogische Fachkréfte ein rele-
vantes Thema ist, welches untrennbar mit sexualpddagogischem Handeln verkniipft ist. Auch
die antifeministische Diskursproduktion bezieht sich zentral auf das Motiv der Pravention. Hier
wird in erster Linie die (Sexual-)Padagogik selbst als sexualisierte Grenzverletzung dargestellt,
sodass das Motiv der Pravention als Argumentation gegen sexualpiddagogisches Handeln her-
angezogen wird. Strukturell folgen also sowohl die antifeministische als auch die padagogische

Diskursivierung an dieser Stelle einem Ruf nach Pravention.

Diese Forschungsergebnisse werden in Schrift 4 anschlieBend einer krisen- und subjekttheore-
tischen Reflexion unterzogen. Ausgehend von einem Krisenverstidndnis nach Diick (2014) kon-
nen aktuelle gesellschaftliche Konflikte als Ausdruck eines Ringens um die Regulation krisen-
hafter Stiitzungsverhéltnisse verstanden werden, das sich auch im Diskurs um (Sexual-)Pida-
gogik zeigt. Laut Lenz (2013: 212) kann von der Gleichzeitigkeit einer ,,differenzbegriindeten‘
sowie einer ,flexibilisierten Geschlechterordnung™ ausgegangen werden. Sexualpiddagogik
kann demnach als eine mdgliche Antwort auf diesen Komplexitdtszuwachs betrachtet werden,
der eine Begleitung des lebenslangen Lernens erfordert. Mit dem Blick auf das krisenhafte Er-
leben gesellschaftlicher Verhéltnisse, das durch diesen Komplexititszuwachs entsteht, bieten
antifeministische Diskursmuster vermeintlich einfache ,Losungen‘, indem der zunchmende
Verlust heterosexueller Privilegien oder eine vermeintlich geféhrliche Sexualpddagogik als ver-
antwortlich fiir das subjektive Erleben dargestellt werden. Winter (2016) blickt mit einem psy-
choanalytischen Zugang auf ,,Sex in Zeiten der Krise“. Er sicht moderne Subjekte und ihre
Sexualitdt in einer Dialektik zwischen Selbstbestimmung und der Abhéngigkeit von anderen.
Damit werden aktuelle gesellschaftliche, sich pluralisierende Verhéltnisse gleichzeitig als Frei-
heit sowie Anforderung erlebt, wodurch Widerspriiche und Ambivalenzen entstehen. Als zent-
rale Umgangsweisen mit diesen Ambivalenzen benennt Winter die ,,flexibilisierte” sowie die
,polarisierte” Umgangsweise. Gerade die Bezugnahme auf antifeministische Diskursmuster
bietet eine polarisierte Umgangsweise an, indem sie Vereindeutigung und damit Orientierung

fiir das Subjekt anbieten.
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Durch die Analyse antifeministischer Diskursivierungen (sexual-)pddagogischer Praxis und die
darauf aufbauende Verhéltnisbestimmung liefert der Artikel grundlegende Erkenntnisse zur Re-
levanz dieser Diskursivierungen im padagogischen Feld. Daher wird sich in der politikwissen-
schaftlichen und interdisziplindren Forschung zu Antifeminismus fiir eine Auseinandersetzung
mit Pddagogik als Diskursarena auf ihn berufen (vgl. Henninger et al. 2021, Henninger 2022;
Henninger 2023, Lehnert 2022). In der Erziechungswissenschaft wird Schrift 4 rezipiert, indem
sich Grenz (2021) in ihrer Diskursanalyse zum baden-wiirttembergischen Bildungsplan auf sie
bezieht. Pangritz und Andr$ Farova (2024) ziehen den Artikel fiir ihre Analyse zur Abwertung
von Weiblichkeit in der Grundschule heran, wiahrend Eltze und Teich (2023) sich fiir die Be-
griindung der Notwendigkeit politischer Bildung auf ihn beziehen. Klein und Ritter (2022) grei-
fen Schrift 4 in ihrem Handbuchbeitrag zu Kindheit, Jugend und Sexualitdit auf.

3.3 Forschungsschritt II1: Sexualpidagogische Fortbildungen als
Diskursraum

Wie bereits in Kapitel 2.2 dargelegt, stellt sexualpddagogisches Handeln eine Querschnittsauf-
gabe piddagogischer Praxis dar, gleichzeitig sind sexualpiddagogische Inhalte in der padagogi-
schen Ausbildung nicht curricular verankert. Dadurch kommt sexualpddagogischen Fortbildun-
gen eine besondere Relevanz zu. Sie dienen der (zum Teil grundlegenden) sexualpddagogi-
schen Qualifizierung piddagogischer Fachkrifte. AuBBerdem stellen sie einen Diskursraum dar,
indem sie Pddagog innen einen Ort bieten, an dem das Thema Sexualitit im Kontext padago-
gischer Arbeit thematisiert und verhandelt werden kann. In Forschungsschritt II wurden sexu-
alpadagogische Fortbildungen beforscht, um das Auftauchen antifeministischer Diskursmuster
sowie den Umgang damit im pddagogischen Feld zu untersuchen. Gleichzeitig wurde in der
Forschung deutlich, dass antifeministische Narrative — zumindest auf manifester Ebene — dort
nur eine untergeordnete Rolle spielen. Vielmehr wurde durch die Thematisierungsweisen in-
nerhalb der untersuchten Fortbildungen deutlich, dass andere Themen und Fragen fiir Fach-
kréfte viel relevanter sind. Davon ausgehend fokussiert Forschungsschritt I1I sexualpddagogi-
sche Fortbildungen als Diskursraum und untersucht, wie sexualpddagogisches Handeln dort

durch Fachkrifte diskursiviert wird.

Zunichst gibt Kapitel 3.3.1 den Forschungsstand zu sexualpddagogischen Fortbildungsveran-
staltungen wieder, bevor in Kapitel 3.3.2 das methodische Vorgehen in Form sequenzanalyti-

scher Untersuchung von Beobachtungsprotokollen erldutert wird. Es folgen die Zusammenfas-
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sungen von Schrift 5: Unsicherheit im Kontext sexualpddagogischer Fortbildungen und Schrift
6: Vielfiltiges Sprechen: Die Thematisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in se-

xualpddagogischen Fortbildungsveranstaltungen.

3.3.1 Forschungsstand: Die Gestaltung sexualpadagogischer Fortbildungen als
diskursive Praxis

Im Rahmen der Studie SeBiLe (Sexuelle Bildung fiir das Lehramt) wurden Lehramtsstudie-
rende und Lehrer innen zu ihren Kenntnissen und Qualifizierungsbedarfen zu den Themenfel-
dern Sexualpddagogik und sexualisierter Gewalt befragt (vgl. SeBiLe 2019a; 2019b). Die Stu-
die belegt, dass diese Themen nur in unzureichendem Mafle im Lehramtsstudium vermittelt
werden und welcher Qualifizierungs- und Weiterqualifizierungsbedarf sich daraus fiir (ange-
hende) Lehrkrifte ergibt. Die Studie erfasste ebenso, zu welchen Themen die Befragten weite-
ren Fortbildungsbedarf haben. Die Studierenden und Lehrer innen benannten hier insbesondere
rechtliche Aspekte, sexualisierte Gewalt und sexuelle Sozialisation mit dem Fokus auf Behin-
derung sowie kulturelle Hintergriinde (vgl. SeBiLe 2019a: 11). Henningsen (2016a) fiihrte eine
Befragung spezialisierter Sexualpddagog innen durch. Diese ergab erstens, dass die Teilnahme
an Weiter- und Fortbildungsangeboten fiir Sexualpéddagog innen zum Erwerb von Handlungs-
sicherheit beitrdgt (vgl. ebd.: 55). Zweitens zeigen die Ergebnisse auf, dass die Durchfiihrung
von Fortbildungsangeboten zu den Haupttétigkeiten ihrer professionellen Arbeit gehort (vgl.
ebd.: 62). Somit wird deutlich, dass Fortbildungsveranstaltungen nicht nur fiir die teilnehmen-
den Fachkréfte aus unterschiedlichen pddagogischen Tétigkeitsfeldern, sondern auch fiir die
durchfithrenden Sexualpiddagog innen einen wichtigen Bezugsrahmen darstellen. Trotz dieser

Relevanz sexualpiddagogischer Fortbildungen sind sie bisher kaum explizit erforscht.

Thuswald (2019; 2021; 2022) erforschte mittels teilnehmender Beobachtungen sexualpiddago-
gische Fortbildungen fiir Lehrer_innen in Osterreich und widmete sich dabei insbesondere der
didaktischen und inhaltlichen Gestaltung der Fortbildungen als diskursive Praxis. Somit be-
forschte sie ebenso wie ich sexualpddagogische Fortbildungen als Diskursraum. Wiahrend sie
dabei vorrangig die Gestaltungs- und Thematisierungsweisen der Referent innen in den Blick
nahm, fokussierten sich meine Analysen auf Diskursivierungen als interaktiven Prozess, an dem

sowohl Referent innen als auch Teilnehmer innen der Veranstaltungen beteiligt sind.

Laut Thuswald (2022: 139 ff.) zeichnen sich methodische Gestaltungselemente vor allem durch

ihre Interaktionsansdtze sowie Praxisbeziige aus. Als zentral fiir die Interaktionsqualitéit einer
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Fortbildungsveranstaltung benennt Thuswald (2022: 253 ff.) eine ,,dichte Bezogenheit®, die
Lern- und Bildungsprozesse ermdglicht. Sie definiert diese als ,,Zusammenspiel von aufeinan-
der bezogenen Handlungen und Verhaltensweisen im Sinne einer gemeinsamen Praxis® (ebd.:
256). Diese kann nicht gezielt hergestellt werden, sondern ist multifaktoriell bedingt, wenn-
gleich die didaktische Gestaltung durch Referent innen auch dazu beitrégt. Als ein Kennzei-
chen einer solchen dichten Bezogenheit benennt Thuswald die ,,Fokussierung auf eine gemein-
same Aufgabe/ein gemeinsames Thema“ (ebd.: 264), sowie auch die ,,Lust am Involviert-Sein“
(ebd.: 265), also eine aktive (sprachliche und nicht-sprachliche) Beteiligung an der Interaktion.
Ebenso relevant ist eine ,,starke Bezugnahme aufeinander (ebd.), auch diese kann sich sowohl
sprachlich als auch nicht-sprachlich dulern. Weitere Kennzeichen sind das ,,In-Kontakt-Sein“
(ebd.: 265 f.) sowie das ,,Im-Fluss-Bleiben* (ebd.: 266), womit eine dauerhafte Interaktionsdy-

namik gemeint ist.

Dariiber hinaus identifiziert Thuswald Bedingungen fiir das Gelingen einer solchen dichten Be-
zogenheit. Referent innen konnen darauf Einfluss nehmen, indem sie didaktisch einen klaren
Rahmen innerhalb der Veranstaltungen schaffen und gleichzeitig interaktive Dynamiken zulas-
sen (vgl. ebd.: 268 f.). Zentral ist zudem ihr Eingehen auf die Teilnehmer innen und die von
ihnen eingenommene Rolle in Interaktionsprozessen, was Thuswald als ,,Prdsenz und Offenheit
der Leitung* (ebd.: 269) bezeichnet. Zentral ist zudem ein Professionalisierungsverstindnis der
Referent innen, was durch die Fokussierung auf Wissensvermittlung, ebenso wie auf das An-
stoBen von Reflexionsprozessen, zu einem Gelingen beitragen kann (vgl. ebd.: 271). Weitere
Aspekte konnen nicht beziehungsweise nur zum Teil durch Referent innen herbeigefiihrt wer-
den, so zum Beispiel das gegenseitige Vertrauen, das sowohl seitens der Teilnehmer_innen als
auch seitens der Referent innen notwendig ist (vgl. ebd.: 270 f.). Zentral sind auerdem die
organisatorischen Rahmenbedingungen, wie beispielsweise der zeitliche Rahmen einer Fortbil-

dungsveranstaltung (vgl. ebd.: 271 f.).

Darauf aufbauend analysiert Thuswald die untersuchten didaktischen Praktiken als diskursive
Praktiken, also wiederkehrende Thematisierungsweisen innerhalb sexualpddagogischer Fort-
bildungsveranstaltungen durch die Referent innen. Sie stellt fest, dass sich die professionelle
Haltung aller Referent_innen durch Sexualfreundlichkeit kennzeichnet (vgl. ebd.: 286 ff.), also
die Anerkennung kindlicher und jugendlicher Sexualitit und damit verbunden eine Perspektive
auf Sexualitét als etwas grundsétzlich Positives. Gleichzeitig unterscheiden sich die durch die
Referent innen vermittelten Sexualitdtsverstdndnisse voneinander, sodass mit dieser Vermitt-

lung unterschiedliche Implikationen einhergehen und damit in unterschiedlichem Mafle Mog-
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lichkeiten des Sprechens er6ffnet werden (Thuswald 2019: 171 ff.; 2021). Das Sexualitétsver-
stdndnis benennt Thuswald als ausschlaggebend fiir die Thematisierungsweisen und Bearbei-
tung von weiteren zentralen Themenbereichen der Fortbildungsveranstaltungen (vgl. Thuswald

2019: 173 ff.; 2022: 309 f.).

Hinsichtlich sexueller und geschlechtlicher Vielfalt benennt Thuswald (2022) verschiedene
Thematisierungsweisen durch die Referent innen, die durch das jeweilige Sexualitatsverstand-
nis beeinflusst sind: die anerkennende Erwédhnung von Homosexualitdt als Sonderform (vgl.
ebd.: 324 1), die Benennung einer Vielfalt an Identititen (vgl. ebd. 328 f.), die Bezugnahme
auf ein dynamisches Verstdndnis von Begehren, (vgl. ebd.: 330 f.), das Kritisieren einer alltig-
lichen Heteronormalisierung (vgl. ebd.: 331 ff.), das Hinweisen auf Homofeindlichkeit und
Diskriminierung (vgl. ebd.: 335 ff.), das Sprechen von vielfiltigen Lebensweisen im Gestus der
Selbstverstdndlichkeit (vgl. ebd.: 337 f.) und die Thematisierung von Verschriankungen zwi-
schen Differenzordnungen (vgl. ebd.: 338 ff.). Ankniipfend daran stellt sie dar, welche proble-
matischen Effekte mit den jeweiligen Thematisierungsweisen verbunden sind. Wie Thuswald
feststelllt, konnen trotz einer positiven Bezugnahme auf Homosexualitidt dennoch nicht inten-
dierte Effekte resultieren, zum Beispiel indem Heteronormativitidt und damit verbundene Aus-

schlussmechanismen reproduziert werden (vgl. Thuswald 2019: 2021; 2022: 328 ff.).

In Bezug auf das Thema sexualisierter Gewalt analysiert Thuswald (2022: 367 ff.) Sprechan-
lasse und Thematisierungsweisen. Sie stellt fest, dass Gesprachsimpulse {iberwiegend von den
Teilnehmer innen ausgehen und sich auf Erfahrungen aus ihrer téglichen Praxis beziehen. Da-
bei liegt der thematische Fokus haufig auf sexualisierten Grenzverletzungen zwischen Kindern
beziehungsweise Jugendlichen untereinander und der fiir die Fachkrifte damit verbundenen
Frage, ob es sich bei den berichteten Fallbeispielen um Ubergriffe handele (vgl. ebd.: 367).
Daraus resultieren unterschiedliche Formen des Umgangs mit diesen Impulsen durch die Refe-
rent_innen. Eine Umgangsweise ist die Unterscheidung verschiedener Formen sexueller Uber-
griffe und Gewalt (vgl. ebd.: 367 ff.), indem die Referent innen eine Differenzierung vorneh-
men und sich dabei auf Machtgefille beziehen, die ausschlaggebend fiir die Einordnung sind.
Andere Referent innen gehen auf Missbrauchsdynamiken und Téter innenstrategien ein (vgl.
ebd.: 369 ft.), mit denen subtile und dynamische Grenzverletzungen und -verschiebungen ein-
hergehen. In diesem Rahmen pladieren Referent innen fiir eine dahingehende Sensibilisierung
bei Fachkriften. Eine weitere Umgangsweise ist das Aufzeigen von Handlungsmoglichkeiten
fiir Gesprache mit betroffenen Kindern (vgl. ebd.: 371 ff.). Diese Thematisierungsweise kniipft

vor allem an die Bedarfe der Teilnehmer innen an, denen konkrete Handlungsstrategien fehlen,
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ebenso wie das Besprechen iibergriffigen Verhaltens unter Heranwachsenden (vgl. Thuswald
2022: 374 ff.) anhand von Praxisbeispielen, die zum Teil von den Teilnehmer innen einge-
bracht werden. Zusammenfassend stellt Thuswald fest, dass nur wenige Sexualpédagog innen
sexualisierte Ubergriffe und Priventionsarbeit als grundlegende Themen einfiihrender sexual-
padagogischer Fortbildungsveranstaltungen einbringen (vgl. ebd.: 391). Daran ankniipfend
identifiziert sie ein Ungleichgewicht zwischen den Bedarfen der Teilnehmer innen und Ange-
boten beziechungsweise Kenntnissen und Sensibilitit der Referent innen fiir die Thematik (vgl.

ebd.: 391 f)).

Ausgehend von diesen Ergebnissen stellt Thuswald (2022) fest, ,,dass Sexualitdts- und Lust-
freundlichkeit als professioneller Konsens in den Aus- und Fortbildungen auszumachen sind,
dies jedoch nicht in gleicher Weise fiir Geschlechterreflexivitit, Heteronormativititskritik und
Gewaltpravention gilt (ebd.: 393). Dadurch, dass sich nur in geringem Mafle (explizit) auf
Machtverhéltnisse bezogen wird, fehle neben einer gesellschaftskritischen Reflexion auch ein
Bewusstsein fiir die besondere Verletzbarkeit marginalisierter Adressat_innengruppen sexual-
padagogischen Handelns durch gesellschaftliche Ungleichverhiltnisse, aber auch durch péada-
gogische Praktiken, die potenziell Grenzen der Intimsphére verletzen und Beschdmung verur-

sachen konnen (vgl. ebd.: 404 ff.).

Neben konkreten didaktischen Praktiken lassen sich in sexualpddagogischen Fortbildungen
demnach diskursive Muster identifizieren, die sich in wiederkehrenden Thematisierungsweisen
zeigen. Diese verdeutlichen erstens den Stellenwert des Themas sexualisierter Gewalt fiir pa-
dagogisches Fachpersonal und zweitens die Relevanz gesellschaftlicher Normalitédtsvorstellun-
gen, die in den Fortbildungsveranstaltungen sichtbar werden und die piddagogische Diskursi-

vierung sexualpiddagogischen Handelns prigen.

3.3.2 Methodisches Vorgehen: Sequenzanalytische Untersuchung von
Beobachtungsprotokollen

In Forschungsschritt III standen die Diskursivierungen sexualpiddagogischen Handelns inner-
halb sexualpéddagogischer Fortbildungen im Vordergrund. Von besonderem Interesse waren
hier besonders die diskursiven Praktiken, wie sie in der Interaktion zwischen Referent innen
und Teilnehmer innen sowie zwischen den Teilnehmer innen untereinander sichtbar werden.
Um diese diskursiven Praktiken sowie die damit verbundenen Diskursformationen zu untersu-

chen, ist die Feinanalyse des empirischen Materials notwendig (vgl. Jager: 2015: 91). Fiir die
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feinanalytische Untersuchung wurde auf die Methode der Sequenzanalyse (vgl. Breidenstein et
al. 2020: 166 ff.) zuriickgegriffen, um so die Rekonstruktion von Interaktionsverldufen zu er-
mdglichen. Mittels der Sequenzanalyse kann ermittelt werden, wie Handlungen und AuBerun-
gen in Situationen der untersuchten Fortbildungen aufeinander folgen, wie sie aneinander an-
kniipfen und aufeinander aufbauen. Mit diesem Vorgehen ,,erschlie8t sich die implizite Voll-
zugslogik der beobachtbaren sozialen Praxis, also die Regeln der Ausfiihrung einer spezifischen
Praktik* (ebd.: 167). Aufgrund meines diskursanalytischen Zugangs betrachte ich diese ,,Re-
geln auch als eine Regelhaftigkeit, die auf Diskurse im Feld — in diesem Fall die Diskursivie-

rung sexualpadagogischen Handelns innerhalb sexualpéddagogischer Fortbildungen — rekurriert.

Fiir die Durchfithrung der Sequenzanalyse wurden die in Forschungsschritt II erhobenen Be-
obachtungsprotokolle (vgl. Kap. 3.2.2) herangezogen, um diese tiefergehend analysieren zu
konnen. Ausgehend von der bereits vorgenommenen Codierung des Materials wurden thema-
tisch besonders prignante Passagen ausgewéhlt und ausgewertet. Im analytischen Vorgehen
wurden die Prinzipien der Sequenzialitit, Verlangsamung und Immanenz (vgl. Breidenstein et
al. 2020: 172) beriicksichtigt, um so die ausgewéhlten Passagen in ihrer immanenten Logik
nachvollziehbar zu machen. Dies ermdglichte vor allem ein tiefgreifendes Verstdndnis der In-
teraktionen, die in den Beobachtungsprotokollen dargestellt sind. Darauf aufbauend wurde ana-
lysiert, wie im Rahmen der Fortbildungsveranstaltungen sexualpadagogisches Handeln diskur-
siviert wird: wie sich die Pddagog innen in Bezug auf sexualpddagogisches Handeln positio-

nieren, welche Denk- und Handlungsweisen sich zeigen und wodurch diese ermdglicht werden.

Aus Forschungsschritt III heraus entstanden zwei Verdffentlichungen, die ausgewéhlte und
gleichermallen relevante Aspekte der Diskursivierung sexualpddagogischen Handelns in den
Fortbildungsveranstaltungen aufgreifen: Schrift 5 befasst sich mit der Unsicherheit von Fach-
kréften, die in den untersuchten Fortbildungen omniprisent ist. Schrift 6 fokussiert das Spre-
chen iiber sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in sexualpddagogischen Fortbildungen. Sexu-
elle und geschlechtliche Vielfalt ist auch deshalb ein wichtiger Bezugspunkt, da sie in antife-

ministischen Diskursivierungen eine zentrale Rolle innehat (vgl. Kap. 3.1).

3.3.3 Schrift 5: Unsicherheit im Kontext sexualpiidagogischer Fortbildungen

Schrift 5 befasst sich mit dem Auftreten von Unsicherheit pddagogischer Fachkrifte innerhalb
sexualpiddagogischer Fortbildungsveranstaltungen, die eng mit dem Diskurs um sexualpéddago-

gisches Handeln verkniipft ist. Dafiir wurde analysiert, wie sich diese Unsicherheit duflert und
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welche thematischen Zusammenhinge bestehen. Unsicherheit nimmt im Kontext sexualpida-
gogischen Handelns einen wichtigen Stellenwert ein, sodass sie im Fachdiskurs immer wieder
Erwédhnung findet, gleichzeitig aber dennoch nicht fokussiert thematisiert wird. Dabei bleibt
der Begriff hdufig diffus. Im Rahmen des Artikels wird Unsicherheit als Gegensatz zu Hand-
lungssicherheit betrachtet und als Zustand gefasst, der reflektiertes und zielgerichtetes Handeln
situativ hemmen und gleichzeitig auch produktives Potenzial besitzen kann. Wihrend der teil-
nehmenden Beobachtungen in sexualpddagogischen Fortbildungen war die Unsicherheit von
Fachkréften sehr priasent. Davon ausgehend wurden anhand von Beobachtungsprotokollen aus
drei unterschiedlichen Fortbildungsveranstaltungen zentrale thematische Verkniipfungen her-
ausgearbeitet, in deren Kontext Unsicherheit identifiziert werden konnte: bei der grundlegen-
den Auseinandersetzung mit Sexualitdt, in Bezug auf das Sprechen tiber Sexualitit und in Ver-

bindung mit dem Thema sexualisierter Gewalt.

In der Sequenz aus der Veranstaltung ,Tagesbetreuung‘ zeigt eine Teilnehmerin Unsicherheit,
als es bei der thematischen Einfiihrung darum geht, wie viel Vorerfahrung zur psychosexuellen
Entwicklung von Kleinkindern bereits besteht. Ihre Unsicherheit wird durch ihr Stottern deut-
lich, ebenso wie durch unsicheres Riickfragen an die Referentin. In anschlieBenden Gesprachen
wird der Reflexionsprozess der genannten Teilnehmerin, wie auch anderer Teilnehmerinnen
deutlich, in dem es um deren individuelle Biographien und Normalitétsvorstellungen geht und

sich auf ,richtiges‘ und ,falsches‘ Handeln sowie wie auf ein ,Falschsein® bezogen wird.

Im Fall ,Praventionsschulungen‘ wird eine Sequenz herangezogen, in der ein Teilnehmer beim
Sprechen iiber kindliche Selbststimulation ins Stocken gerét, sich mehrfach korrigiert und an-
schlieBend fragt, was denn der ,richtige‘ Begriff sei. Auch hier wird von dem Teilnehmer die
eigene Sozialisation als Begriindung herangezogen, warum die Thematisierung von Sexualitét
schwierig sei. Eine Unsicherheit im Sprechen iiber Sexualitit kann mit Osthoff (2013: 108) als
charakteristisch verstanden werden, da dieses grundsdtzlich von Auslassungen und Leerstellen
geprigt sei. Die damit verbundenen Schwierigkeiten und Unsicherheiten miissen allerdings
nicht als defizitir betrachtet, sondern kdnnen auch als Moglichkeit verstanden werden, die dem

Gegeniiber sprachliche Ankniipfungspunkte bieten.

Besonders relevant ist die Unsicherheit vor dem Hintergrund des Themas sexualisierter Grenz-
verletzungen gegeniiber den Adressat innen padagogischer Arbeit, was im Artikel am Fall
,Kitas* aufgezeigt wird. In der Sequenz geht es um das Wickeln von Kindern, als die Referentin

den damit potenziell verbundenen Verdacht von sexualisierten Grenzverletzungen durch Fach-
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personal benennt. Eine Teilnehmerin artikuliert ihr Unbehagen beim Wickeln, insbesondere bei
Jungen. Dabei wird auch die geschlechtliche Komponente des Themas deutlich. Konig (2016:
77) spricht von einer ,,Praventionshysterie*, durch die vor allem Pflegetétigkeiten in Kinderta-
geseinrichtungen zunehmend einer institutionalisierten Uberwachung unterliegen. Damit wird
Sexualitdt als potenziell bedrohlich diskursiviert, was sich auch auf die Kinder als Adressat_in-
nen iibertragen und nicht intendierte Effekte auf die kindliche psychosexuelle Entwicklung ha-

ben kann.

Eine weitere Sequenz aus derselben Veranstaltung zeigt die Effekte dieser diskursiven Ver-
kniipfung fiir Fachkrifte auf. Eine Teilnehmerin berichtet, wie eine Fortbildung zu sexualisier-
ter Gewalt sie verunsichert habe. Der thematische Fokus der Veranstaltung auf sexualisierter
Gewalt habe dafiir gesorgt, dass sie ihre Perspektive auf kindliche Sexualitdt infrage gestellt
hatte. Durch ihre Perspektive, die auch entwicklungsfordernde Aspekte beinhaltet, habe sie sich
im Anschluss an die Veranstaltung ,,falsch* gefiihlt. Durch die jetzige Fortbildung sei sie wie-
der in ihrer Haltung bestirkt worden, was die Referentin aufgreift. Diese geht auf die Ambiva-
lenz ein, die im padagogischen Handeln in Bezug auf Sexualitét inhdrent ist und ermutigt die
Teilnehmerin zu einer differenzierten Perspektive. Die Sequenz verweist auf ein dualistisches
Verstdndnis, in dem es ein ,Richtig® und ein ,Falsch gibt‘. In diesem Dualismus wird ein pida-
gogischer Fokus auf die Pravention sexualisierter Gewalt als Norm wahrgenommen, wihrend
eine lustfreundliche Haltung als Abweichung markiert wird. Auffillig hieran ist die erneute
Formulierung des ,Falsch-Seins‘, welche mehr die eigene Identitit als das pddagogische Han-

deln in den Vordergrund stellt.

Die Parallele in allen Sequenzen ist die Suche nach einem ,Richtig® und ,Falsch: im padago-
gischen Handeln, im Sprechen, im Sein. Diese Suche spiegelt ein Bediirfnis nach Klarheit und
Vereindeutigung wider, das es aufgrund der Komplexitdt der Themen Sexualitéit und sexualpa-
dagogischen Handelns nicht geben kann. Daher bedarf es im pddagogischen Handeln eines Be-
wusstseins iiber flieBende Grenzen und Ambivalenzen, ebenso wie einer Anerkennung dieser
Uneindeutigkeiten und den damit verbundenen Unsicherheiten. Vor diesem Hintergrund kon-
nen sexualpiddagogische Fortbildungen als (geschiitzter) Raum fiir Reflexionsprozesse und die
(Weiter-)Entwicklung einer pddagogischen Haltung dienen, um so das Erlangen von Hand-

lungssicherheit zu fordern.
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3.3.4 Schrift 6: Vielfaltiges Sprechen: Die Thematisierung von sexueller und
geschlechtlicher Vielfalt in sexualpiidagogischen Fortbildungsveranstaltungen

Schrift 6 befasst sich mit dem Sprechen iiber sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in sexualpa-
dagogischen Fortbildungsveranstaltungen als diskursive Praxis. Dabei wird der Frage nachge-
gangen, wie in diesem Diskursraum das Sprechen iiber sexuelle und geschlechtliche Vielfalt
stattfindet und wodurch es erschwert wird beziehungsweise ermdglicht werden kann. Dafiir
wird zunéchst die Relevanz des Themas aufgezeigt: Das padagogische Sprechen iiber Sexualitit
stellt ein wichtiges Ziel sexualpddagogischer QualifizierungsmaBinahmen dar, gleichzeitig ist
die Befdhigung zu einer Sprachfahigkeit auch Ziel in der sexualpddagogischen Arbeit mit den
Adressat_innen. Das ist deshalb eine Herausforderung, weil neben einer Vulgéirsprache und
einer Fachsprache keine Alltagssprache fiir das Sexuelle existiert. Zudem héingt das Sprechen
iiber Sexualitdat mafgeblich von individuellen Moral- und Wertevorstellungen ab. Werden da-
bei die individuellen Grenzen iiberschritten oder Zwang angewendet, kann das Sprechen be-
schimend wirken. Zudem kann das Sprechen sowohl inkludierend als auch exkludierend wir-
ken, wobei insbesondere queere Jugendliche, die in besonderem Malie von Diskriminierung
und Ausschlussmechanismen betroffen sind, von einem sensiblen Sprachgebrauch durch Pida-

gog innen profitieren.

Anhand zweier Fille sexualpiddagogischer Fortbildungen, die in Form von teilnehmenden Be-
obachtungen erforscht wurden, zeigt der Artikel auf, wodurch sich das Sprechen iiber sexuelle
und geschlechtliche Vielfalt in den Veranstaltungen auszeichnet und durch welche Faktoren die
Moglichkeiten des Sprechens bedingt sind. Fall I ist eine Fortbildungsveranstaltung, die sich
an Forderschullehrer innen richtete und somit verstirkt mit dem Thema Behinderung bezie-
hungsweise Lernbehinderung befasste. In der Beispielsequenz kommt es zu einer Diskussion
zwischen den Teilnehmerinnen dariiber, in welchem Rahmen Sexualitit in der Schule akzep-
tiert wird, die sich weiter zuspitzt, als die Referentin das Thema Homosexualitdt und damit
verbundene Diskriminierung von Schiiler innen anspricht. Die Situation ist von einer hohen
Emotionalitit geprigt, die vor allem in einem Zwiestreit zwischen der Referentin und einer
Teilnehmerin deutlich wird, die sich kritisiert fithlt. Zudem ist das Sprechen vor allem von einer
Vagheit und damit zusammenhidngenden Missverstdndnissen zwischen allen Beteiligten ge-
pragt. In Bezug auf das Thema Homosexualitit entsteht bei der benannten Teilnehmerin der
Eindruck, die Referentin wiirde ihr diskriminierendes Verhalten unterstellen, was sie entschie-
den zuriickweist. In der Sequenz zeigt sich eine Asymmetrie in der Interaktion zwischen der
Referentin und den Teilnehmerinnen, die deren Nachfragen und ihre Entgegnungen als Kon-

trolle und ein Absprechen der eigenen Expertise wahrnehmen.
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Bei Fall II handelt es sich um eine Fortbildungsveranstaltung fiir angehende Tagesmiitter, in
der es iiberwiegend um die psychosexuelle Entwicklung von Kleinkindern ging. In der darge-
stellten Sequenz entwickelt sich wihrend des Inputs der Referentin ein angeregter Austausch
zu sexueller und geschlechtlicher Vielfalt, der vor allem zwischen den Teilnehmerinnen unter-
einander stattfindet. Durch diesen Austausch wird deutlich, dass die Teilnehmerinnen tiber ei-
nen unterschiedlichen Wissensstand zum Thema verfiigen und sich Referentin und Teilnehme-
rinnen auf Augenhdhe begegnen. Die Teilnehmerinnen nutzen die Moglichkeit zur Nachfrage,
die nicht durch Scham oder Unsicherheit behindert wird. Dabei steht das lebensweltliche Er-
fahrungswissen der Teilnehmerinnen im Vordergrund, das durch die Referentin mit pddagogi-
scher Praxis verkniipft wird. Es findet ein partizipativer Lernprozess statt, der durch Interesse,

Neugierde und Oftfenheit geprigt ist.

Darauf aufbauend lassen sich verschiedene Faktoren identifizieren, die das Sprechen fiber se-
xuelle und geschlechtliche Vielfalt befordern oder erschweren kénnen. Eine Vagheit im Spre-
chen bietet zwar auch Ankniipfungsmoglichkeiten fiir das Gegeniiber, gleichzeitig birgt sie aber
auch ein Potenzial fiir Missverstdndnisse. Grundsitzlich spielen die individuellen Wertehaltun-
gen im Sprechen iiber Sexualitdt eine relevante Rolle, umso mehr beim Sprechen iiber ge-
schlechtliche und sexuelle Vielfalt und damit verbundene Diskriminierungsmechanismen. Eine
Ablehnung von Diskriminierung birgt neben einem Abbau ebendieser auch die Gefahr, dass
zielgruppenspezifische Bedarfe queerer Adressat innen sexualpddagogischen Handelns ver-
nachléssigt werden konnen. Dariiber hinaus konnen Referent innen auf unterschiedliche We-
sen zur Ermoglichung des Sprechens beitragen. Grundlegend fiir ein offenes Sprechen ist Ver-
trauen, fiir das eine Freiwilligkeit des Sprechens notwendig ist. Dem entgegen kann ein Ein-
druck von Kontrolle und Rechtfertigungszwang dazu fiihren, dass ein Sprechen verunmoglicht

wird.

4 Zusammenfiithrung und Einordnung zentraler
Ergebnisse

Die vorliegende kumulative Dissertation verfolgte im Verlauf der drei Forschungsschritte un-
terschiedliche Fragestellungen, die die Diskursivierung sexualpidagogischen Handelns betref-
fen. In Forschungsschritt I stand die Frage nach der antifeministischen Diskursivierung von

Sexualpddagogik und thematisch verwandten Handlungsfeldern im Vordergrund. Forschungs-
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schritt II befasste sich mit der Relevanz dieser antifeministischen Diskursivierungen fiir pada-
gogische Handlungsfelder und daraus resultierend dem Verhiltnis zwischen antifeministischen
Mobilisierungen und padagogischem Feld. Forschungsschritt III baute auf die daraus gewon-
nenen Erkenntnisse auf und befasste sich mit der Diskursivierung sexualpddagogischen Han-
delns, welches in sexualpddagogischen Fortbildungsveranstaltungen sichtbar wird und so Aus-
druck eines alltagspadagogischen Diskurses ist. Ausgehend von den Ergebnissen der einzelnen

Forschungsschritte werden diese im Folgenden zusammengefiihrt und eingeordnet.

4.1 Antifeministische Diskursmuster gegen (Sexual-)Padagogik

Wie sich gezeigt hat, sind antifeministische Mobilisierungen gegen Sexualpadagogik und an-
dere padagogische Handlungsfelder Teil einer Diskursfithrung ,gegen Gender‘. Diese richten
sich gegen unterschiedlichste LiberalisierungsmaBBnahmen, wie unter anderem Gender Studies,
geschlechtergerechte Sprache oder die Offnung der Ehe fiir homosexuelle Paare (vgl. Niser-
Lather/Oldemeier/Beck 2019a [Schrift 1]). Ebendiese Mallnahmen wiirden ,die‘ Familie, wo-
mit die heterosexuelle, weile Kleinfamilie gemeint ist, bedrohen und diese gelte es zu schiitzen.
In den vergangenen Jahren wurden pddagogische Ansitze, Malnahmen oder Reformen, die
sich auf unterschiedliche Weise auf Sexualitdt und/oder Geschlecht beziehen, wiederholt zum
Gegenstand antifeministischer Diskursivierungen (vgl. Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4]: 233
f.). Durch die Diskursanalysen der Diskursstringe des hessischen Sexualerziehungs-Lehrplans
(Schrift 2) und der Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin (Schrift 3) zeigt sich, dass sich anti-
feministische Diskursivierungen wiederkehrender und nahezu identischer Diskursmuster und
sprachlicher Formationen bedienen — unabhingig vom jeweiligen Handlungsfeld (vgl. Olde-
meier 2019a [Schrift 2]: 221 ff.; Oldemeier 2019b [Schrift 3]: 24 ff.; Oldemeier et al. 2020
[Schrift 4]: 235 ft.).

Der Begriff der ,Friihsexualisierung® hat in den vergangenen Jahren innerhalb antifeministi-
scher Mobilisierungen eine Konjunktur erfahren. Er suggeriert, sexualpddagogisches Handeln
wiirde Kinder ,sexualisieren‘, sie ,zu frith® mit Sexualitit konfrontieren. Damit wird Kindheit
als frei von sexuellen Themen diskursiviert und gleichzeitig kindliche Sexualitit geleugnet,
ebenso wie die Tatsache, dass Kinder auch ohne eine elterliche oder piddagogische Intervention
Fragen zu sexualititsbezogenen Themen haben und diese auch stellen. Die Anschuldigung ei-
ner vermeintlichen Grenzverletzung findet in unterschiedlicher Form und Intensitit Anwen-
dung: zum Teil als das Verletzen kindlicher Schamgrenzen bis hin zur direkten Bezugnahme

auf sexualisierte Gewalt, die durch die Pddagogik gefordert oder gar ausgeiibt werde.
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Der Vorwurf der ,Umerziehung und Indoktrinierung‘ suggeriert eine (geheime) Agenda, in de-
ren Sinne auf Kinder und Jugendliche Einfluss genommen werde. So wiirden ,natiirliche Ge-
schlechterrollen aberzogen, ebenso wie Homo- und Transgeschlechtlichkeit in den Kindern erst
geweckt wiirden. In diesem Zusammenhang wird in der antifeministischen Diskursivierung —
teils implizit, teils explizit — das elterliche Erziehungsrecht als Argument vorgebracht. Dieses
gelte uneingeschrankt und die Familie miisse vor staatlichen Eingriffen geschiitzt werden. Zu-
dem rekurriert der Begriff der Umerziehung auf Erziehung in totalitiren Regimen wie dem
Nationalsozialismus und der DDR (vgl. Baader 2020: 137). Auch nach dem zweiten Weltkrieg
fand er im Kontext von EntnazifizierungsmaBBnahmen Anwendung (vgl. ebd.). Diese Verkniip-
fung korreliert auch mit dem rechtspopulistischen Narrativ, welches die demokratische Ver-
fasstheit der Bundesrepublik infrage stellt (vgl. Rump/Kiipper 2021: 213 ft.). In allen Féllen
wird sich also auf ein ,Aullen‘ bezogen, das illegitimen Einfluss auf Kindheit und in diesem

Zuge Familien nimmt.

Wiéhrend antifeministische Diskursivierungen bei anderen Themen behaupten, politische Maf3-
nahmen seien durch eine ,Homo-Lobby* oder ,Gender-Lobby*“ gesteuert, geht diese Argumen-
tation in der Diskursivierung von (Sexual-)Padagogik einen Schritt weiter: Hier sind es nicht
nur die imaginierten Eliten, die entsprechende MaBinahmen zu verantworten haben. Stattdessen
wiirden Vertreter innen dieser Eliten in Form von Sexualpddagog innen oder Antidiskriminie-

rungsprojekten auf direkte Weise und in persona Einfluss auf Kinder ausiiben.

Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass der Begriff ,Sexualpdadagogik der Vielfalt seit
den o6ffentlichen Auseinandersetzungen um das Fachbuch im Jahr 2014 in unterschiedlichsten
Diskursstringen immer wieder Anwendung findet (vgl. Oldemeier 2019a [Schrift 2]: 221 ff,;
Oldemeier 2019b [Schrift 3]: 226). Mittlerweile werden pddagogische Ansitze und Konzepte,
in denen es um nicht der heteronormativen Norm entsprechende geschlechtliche Identititen und
sexuelle Orientierungen geht, in diffamierender Absicht als ,Sexualpiddagogik der Vielfalt* be-
zeichnet und somit auf die bereits bekannten Narrative rekurriert — unabhéngig davon, ob es
sich tatsidchlich um Sexualpddagogik handelt oder ob sich das pddagogische Handeln auf Se-
xualpddagogik der Vielfalt bezieht (vgl. Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4]: 238 f.). Das verweist
auf die mobilisierende Wirkung, die mit der antifeministischen Umdeutung des Begriffes er-
zeugt werden konnte und kann. Er kann daher als ,,wirkméchtiger Frame* (ebd.: 238) bezeich-

net werden, der gezielt genutzt wird, um die damit verbundenen Assoziationen abzurufen.
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Die kontinuierliche Verwendung dieser Begrifflichkeiten kann aufgrund ihrer diffamierenden
und delegitimierenden Intention als strategisch bezeichnet werden. Gleichzeitig fillt auf, dass
die Begriffe in ihrer 6ffentlichen Verwendung kaum oder gar nicht erklédrungsbediirftig erschei-
nen und vielmehr im Sinne eines ,Buzzwordings verwendet werden. Sie haben demnach eine
gewisse Etablierung erfahren, die erklarende Ausfithrungen durch die antifeministischen Ak-
teur_innen eriibrigt. Diese wiederkehrenden sprachlichen Muster kniipfen an das Narrativ eines
Bedrohungsszenarios an, in dem die weille, heterosexuelle Kleinfamilie als Repriasentant einer
,natiirlichen® oder ,gottgewollten‘ Ordnung geschiitzt werden miisse. Das ,,reine, unschuldige
Kind“ (Tuider 2016) dient dabei immer wieder als ,,Chiffre* (Schmincke 2015), die durch Emo-

tionalisierung strategisch genutzt wird.

Zu einer Reproduktion antifeministischer Narrative trdgt auch die mediale Berichterstattung
iiber verschiedene Diskursstringe, wie zum Beispiel den baden-wiirttembergischen Bildungs-
plan oder die Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin, bei (vgl. Oldemeier 2019b [Schrift 3]:
26). In vor allem boulevard-journalistischen (aber auch anderen) Beitrégen, in denen sich deut-
lich eine gesellschaftspolitische Positionierung widerspiegelt, werden Begriffe wie ,Frithsexu-
alisierung‘ reproduziert und damit normalisiert. Doch auch biirgerlich-liberale Medien tragen
(ungewollt) zu einer Reproduktion bei: beispielsweise dann, wenn in der Debatte um den Bil-
dungsplan dieser félschlich als sexualpadagogischer Ansatz bezeichnet oder die Befassung mit
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt mit einer ,Sexualpddagogik der Vielfalt® gleichgesetzt
wird. Dies fordert nicht nur eine Normalisierung entsprechender Begriffe und Narrative, son-
dern bietet antifeministischen Akteur innen wiederum Ankniipfungspunkte fiir ihre eigenen

Agenden.

4.2 Zur gesellschaftlichen Verbreitung antifeministischer Einstellungen

Relevante Akteur innen antifeministischer Diskursproduktion gehoren dem christlich-funda-
mentalistischen, christlich-konservativen, volkisch-neonazistischen, neurechten und rechtspo-
pulistischen Spektrum an (vgl. Kap. 2.1; Oldemeier 2019b [Schrift 2]: 220 ff.). Als parlamen-
tarische Reprisentation und dem damit verbundenen Einfluss in Politik und Offentlichkeit wird
der AfD dabei eine besondere Rolle zuteil. Doch auch iiber diese ,iiblichen Verdichtigen® hin-
aus beteiligen sich andere Akteur innengruppen an der antifeministischen Diskursproduktion.
Die vorgelegten Diskursanalysen konnten aufzeigen, dass sich auch Personengruppen, die dem

biirgerlichen Spektrum zuzuordnen sind, gegen (Sexual-)Pddagogik positionieren und antife-
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ministische Narrative bedienen, so unter anderem Teile der CDU (vgl. Oldemeier 2019a
[Schrift 2]: 222; Oldemeier 2019b [Schrift 3]: 25) und der FDP (vgl. ebd.: 25 f.). Im Diskurs-
strang der Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin forderte die FDP im Berliner Senat zwar keine
Riicknahme der Broschiire, dafiir aber eine Uberpriifung. Die Diskursanalyse konnte aufzeigen,
dass die Partei dabei nicht explizit die aus der antifeministischen Diskursivierung bekannten
Begrifflichkeiten verwendete, ihre Forderungen aber dennoch an die damit verbundenen Nar-
rative und latenten Bedeutungszusammenhinge ankniipfte und somit zur Reproduktion und

Normalisierung ebendieser beitragt.

Jingste Forschungsergebnisse zeigen auf, dass die Verbreitung antifeministischer Einstellun-
gen in der deutschen Gesellschaft zugenommen hat. Die neusten Durchfithrungen der Mitte-
Studie sowie der Leipziger Autoritarismus Studie, die kontinuierlich die Verbreitung rechtsext-
remer Einstellungen in der ,Mitte der Gesellschaft® erheben, konnten antifeministische Einstel-
lungen tiiber rechte Spektren hinaus feststellen (vgl. Hocker/Pickel/Decker 2020: 262 ff.; Kalk-
stein et. al 2022: 252 ff.; Mokros/Rump/Kiipper 2021: 253 ff.; Mokros/Zick 2023: 160 ff.).®
Gleichzeitig konnten beide Langsschnitt-Studien nachweisen, dass antifeministische Haltungen
von einem GroBteil der Bevolkerung abgelehnt werden (Hocker/Pickel/Decker 2020: 262 ff.;
Mokros/Zick 2023: 254). Diese Ergebnisse zeigen sich auch in einem Frageitem, das sich in
der Mitte-Studie 2020/21 konkret auf (Sexual-)Pddagogik bezieht, indem danach gefragt
wurde, ob ,,das ganze Gerede von sexueller Vielfalt verhindert, dass Kinder sich normal entwi-
ckeln* (Mokros/Rump/Kiipper 2021: 254). Diese Aussage wird iiberwiegend abgelehnt, aller-
dings auch von etwa 17% der Befragten befiirwortet. Hinzu kommt ein groBer Anteil, der die
Aussage mit , teils/teils beantwortete (vgl. ebd.: 255). Nun zeigen vor allem die neusten Daten
der Studien eine deutliche Verdnderung: Nachdem antifeministische und homo- sowie trans-
feindliche Einstellungen in den vergangenen Jahren kontinuierlich riickldufig waren, konnten
die letzten Erhebungen einen zum Teil sprunghaften Anstieg der Verbreitung identifizieren
(vgl. Kalkstein et al. 2022: 253; Zick/Mokros 2023: 165), was als Effekt antifeministischer

Diskursstrategien begriffen werden kann.

Fiir die Mitte-Studie 2022/23 wurden antifeministische Einstellungen nicht als solche erfasst, stattdessen
wurden die entsprechenden Items teilweise in die Abfrage zu (Hetero-)Sexismus iibernommen, die ebenso
die Befiirwortung traditioneller Geschlechterrollenbilder sowie die Abwertung queerer Menschen beinhal-
tet (vgl. Mokros/Zick 2023: 157 ff.).
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Zudem konnte eine Korrelation zwischen antifeministischen Einstellungen und unterschiedli-
chen Formen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit® festgestellt werden: Antifeministische
Einstellungen gehen ,,Hand in Hand mit der Abwertung von Gruppen, die als ,fremd‘ markiert
werden* (Mokros/Rump/Kiipper 2021: 257), wie unter anderem Auslédnder innen, Muslim_in-
nen, und Juden Jidinnen. Dieser Zusammenhang zeigt sich auch in der Argumentation gegen
(Sexual-)Padagogik, wenn, wie im Diskursstrang der Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin,
antifeministische Narrative mit antimuslimischen Narrativen vermengt werden (vgl. Oldemeier
2019b [Schrift 3]: 25). Des Weiteren identifizierte die Mitte-Studie einen Zusammenhang zwi-
schen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit und der wahrgenommenen Betroffenheit von
gesellschaftlichen Krisen (vgl. Mokros/Zick 2023: 176 ff., Mokros/Rump/Kiipper 2021: 259
f.). Das verweist auf die in Schrift 1 herausgearbeitete Relevanz antifeministischer Krisenrhe-
torik, die eine solche Wahrnehmung verstarken kann (vgl. Niser-Lather/Oldemeier/Beck 2019a
[Schrift 1]: 21 ff.). Damit werden Subjektivierungsprozesse deutlich, in denen eine solche Kri-
senrhetorik auf Individuen einwirkt und eine Subjektposition prégt, in der die individuelle Be-
troffenheit von krisenhaften gesellschaftlichen Entwicklungen beziehungsweise die Bedrohung
eigener Privilegien mit der Ablehnung von Liberalisierungsprozessen verkniipft ist (vgl. Olde-
meier et al. 2020 [Schrift 4]: 253 ff.). ,,Antifeminismen bieten [...] simple ,Lésungen‘ und vor
allem ,Schuldige* fiir die angeprangerten gesellschaftlichen Missstinde; so werden z.B. Ten-
denzen der verstéirkten Individualisierung und Entsolidarisierung queeren Lebens- und Fami-
lienformen angelastet, weil diese angeblich die heterosexuelle Kleinfamilie, und dariiber auch

den gesellschaftlichen Zusammenhalt, zerstoren® (ebd.: 254).

Diese Forschungsergebnisse verweisen auf die Wirkméchtigkeit der antifeministischen Narra-
tive, die zunechmend in der ,Mitte der Gesellschaft® Anklang finden. Gleichzeitig sind antife-
ministische Einstellungen Bestandteil eines geschlossenen rechtsextremen Weltbilds, das aktu-
ell an Verbreitung zunimmt (vgl. Hocker/Pickel/Decker 2020: 274 ff.; Kalkstein et al. 2022:
262; Zick/Mokros 2023: 70 f.). Die Ergebnisse der Mitte-Studie konnen damit als Beleg fiir

eine diskursive Verschiebung verstanden werden. Sie zeigen nicht nur auf, was ,sagbar® ist,

Das Konzept der gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit bezeichnet ,,miteinander zusammenhéngende
Stereotype, Vorurteile und andere Ausdrucksformen der Abwertung von bestimmten Gruppen in der Ge-
sellschaft, wie Jidinnen und Juden, Muslim:innen, Sintizze und Rom:nja, Wohnungslosen und weiteren
Gruppen. Dabei duBlert sich das Verhiltnis von Gleichheit und Ungleichheit aufgrund von (vermeintlichen)
Gruppenzugehorigkeiten als generalisiertes Abwertungs- beziehungsweise Vorurteilsmuster (Mokros/
Zick 2023: 152).
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sondern auch, was nun ,sagbar® ist. Durch die Zunahme antifeministischer Einstellungen kann
davon ausgegangen werden, dass sich diese Verschiebung auch in Vorbehalten gegeniiber Se-
xualpiddagogik sowie anderen piddagogischen Ansitzen, die sich mit Geschlecht und Sexualitét

befassen, widerspiegeln.'?

In diesem Zusammenhang muss sich die Frage gestellt werden, welchen konkreten Einfluss
diese Verdnderungen auf pidagogische Praxis haben konnte. Die AfD ist zentrale Akteurin in
der antifeministischen Diskursivierung (sexual-)paddagogischen Handelns. Anhand der aktuel-
len Wahlprognosen fiir die im Herbst 2024 anstehenden Landtagswahlen in Sachsen, Branden-
burg und Thiiringen (Stand: 05.07.2024) wiirde die AfD in allen drei Bundesldndern stirkste
Kraft werden (vgl. Wahlrecht.de 2024a) und kdnnte somit maB3geblichen Einfluss auf bildungs-
politische Prozesse nehmen.!! Aufgrund der eindeutigen Positionierung der Partei kann davon
ausgegangen werden, dass auch Rahmenbedingungen fiir geschlechtersensible Pddagogik und

sexualpiddagogisches Handeln davon betroffen wéren.

4.3 Wirkungen antifeministischer Diskursivierungen im padagogischen
Feld

Die vorgelegten Diskursanalysen zeigen, dass die antifeministischen Diskursivierungen pada-
gogischer Handlungsfelder im Kontext unterschiedlicher diskursiver Ereignisse in unterschied-
licher Weise eine mobilisierende Wirkung entfalten konnen und in diesem Zuge auch auf die
jeweiligen politischen Prozesse, die Anlass der Debatte sind, unterschiedlichen Einfluss ausii-
ben kénnen (vgl. Oldemeier 2019a [Schrift 2]: 224 f). Wahrend die antifeministischen Mobili-
sierungen im Kontext des baden-wiirttembergischen Bildungsplans gro3en Zulauf erhielten und
letztendlich dazu fiihrten, dass der Bildungsplan ohne den Bezug auf sexuelle und geschlecht-
liche Vielfalt in Kraft trat, zeigte sich im Kontext des hessischen Sexualerziehungs-Lehrplans
(vgl. Oldemeier 2019a [Schrift 2]) und der Fachbroschiire Murat spielt Prinzessin (vgl. Olde-

meier 2019b [Schrift 3] ein gegenteiliger Effekt: Die antifeministische Diskursivierung konnte

Zudem ist kritisch zu hinterfragen, in welchem Maf3e die im Rahmen dieser Dissertation verwendeten Da-
ten, die bis 2019 erhoben wurden, an Aktualitit eingebiifit haben konnten und inwieweit sich Diskurse
seitdem verdndert haben.

In einer von Hafeneger und Jestddt (2022) durchgefiihrten Studie wurde rekonstruiert, wie die AfD mit
parlamentarischen Antragen und Anfragen versucht, Einfluss auf Jugend- und Bildungspolitik zu nehmen.
Ein Bestandteil dessen sind Interventionen zu den Bereichen sexuelle und geschlechtliche Vielfalt sowie
Gender (vgl. ebd.: 53 ff.; 88).
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nur wenig Mobilisierung erzielen und auf die politischen Beschliisse keinen Einfluss nehmen.
Stattdessen wurde zivilgesellschaftlicher Zuspruch fiir den Lehrplan sowie die Fachbroschiire

deutlich (vgl. Oldemeier 2019a [Schrift 2]: 221).

Forschungsschritt II erfolgte mit der Annahme, dass die antifeministischen Diskursivierungen
padagogischer Téatigkeitsfelder in der padagogischen Praxis Wirkung entfalten und damit Her-
ausforderungen fiir pddagogische Fachkrifte verbunden sind. Dahingehend konnten in den Ex-
pert_innen-Interviews unterschiedliche Wahrnehmungen identifiziert werden. Ein Teil der
Fachkrifte aus den antifeministisch diskursivierten Tétigkeitsfeldern benannten einen direkten
Zusammenhang zwischen den 6ffentlichen Debatten um (Sexual-)Padagogik und Verdnderun-
gen in ihrem Handlungsfeld (vgl. Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4]: 241). Sie duflerten den
Eindruck, es habe im Zusammenhang mit antifeministischen Diskursivierungen Verinderun-
gen gegeben und gegeniiber ihrer Arbeit wiirden durch Kinder, Eltern oder Lehrkrifte zuneh-
mend Vorbehalte deutlich (vgl. Oldemeier at al. 2020 [Schrift 4]: 242; 244; 248). Ebenso for-
mulierten Interviewpartner innen aber auch, dass vor allem die Sexualpddagogik ,schon im-
mer* in einer prekdren Situation war, zum Beispiel indem seitens Eltern und anderen Fachkréf-
ten bereits vorher Vorbehalte bestanden und ein standiger Legitimierungsdruck existierte (vgl.
ebd.: 247; 248).

Direkte Effekte zeigen die Diskursivierungen dort, wo Einrichtungen oder einzelne Fachkréfte
zur Zielscheibe antifeministischer Angriffe werden. So berichtete eine Interviewpartnerin aus
der geschlechtersensiblen Pddagogik von E-Mails, in denen ihre Arbeit diffamierend kritisiert
wurde. In diesem Fall reagierte der Triiger durch eine dezidierte Offentlichkeitsarbeit, um den
entsprechenden Zuschreibungen Sachinformationen entgegenzusetzen (vgl. ebd.: 244). Andere
Interviewpartner_innen duflerten ihre Sorge vor mdglichen parlamentarischen Anfragen, die
personelle und zeitliche Ressourcen binden und vor dem Wegfallen von Fordergeldern der je-
weiligen Einrichtung oder des jeweiligen Projekts, wenn es angestoB3en durch antifeministische
Akteur innen zu politischen Auseinandersetzungen kommen sollte (vgl. ebd.). Gerade die zu-
nehmende Verbreitung antifeministischer Haltungen in der Breite der Bevolkerung sowie damit
verbundene Zustimmungswerte fiir die AfD (vgl. Kap. 4.2) erhohen die Wahrscheinlichkeit

solcher Vorkommnisse und Entwicklungen.

Die Interviewpartner innen sind Expert_innen in den Feldern geschlechtersensibler Pddagogik,
Sexualpddagogik und Antidiskriminierungspiddagogik im Bereich sexueller und geschlechtli-

cher Vielfalt. Sexualitdt und Geschlecht stehen demnach im Fokus ihrer Arbeit, sodass sie iber
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Wissen hinsichtlich der 6ffentlichen Thematisierung ihrer Arbeitsbereiche und der Delegiti-
mierungsversuche durch antifeministische Akteur innen verfiigen. In den sexualpiddagogischen
Fortbildungen, in denen Pddagog_innen zusammenkommen und in denen sexualpddagogisches
Handeln eine Querschnittsaufgabe ihrer téglichen pddagogischen Praxis darstellt, sind antife-
ministische Diskursmuster auf einer manifesten Ebene jedoch nur wenig présent. Als wesent-
lich relevanter konnten im Forschungsprozess latente Verbindungen zwischen antifeministi-
scher Diskursivierung und padagogischer Praxis identifiziert werden, die als die Verhiltnisse
,Divergenz, Ambivalenz und Kongruenz* (Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4]) begrifflich gefasst

werden.

Wie wissenschaftlich bereits intensiv ausgearbeitet wurde (vgl. Kap. 3.2.1), beinhalten antife-
ministische Narrative gegen (Sexual-)Pddagogik liberwiegend Faktenverzerrungen, die strate-
gisch gegen die entsprechenden Handlungsfelder genutzt werden (,,Divergenz®) (vgl. Olde-
meier 2019a [Schrift 2]: 227 ff.; Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4]: 242 ff.). Sie stellen ein ein-
heitliches, verkiirztes Bild der unterschiedlichen Tatigkeitsfelder und Praktiken dar, das den

realen Gegebenheiten im Feld widerspricht.

Wie in den in Forschungsschritt II durchgefiihrten Interviews und teilnehmenden Beobachtun-
gen festgestellt wurde, gestaltet sich das Verhiltnis zwischen antifeministischer Diskursivie-
rung und piadagogischem Feld dariiber hinaus wesentlich komplexer. Das Muster der ,,Ambi-
valenz® (ebd.: 245 ff.) greift dem pddagogischen Feld inhdrente Diskursivierungsweisen sexu-
alpadagogischen Handelns auf, aus denen Ermdglichungsstrukturen resultieren, die ein Ando-
cken antifeministischer Diskursmuster erleichtern. Zentral ist in diesem Zusammenhang die
Trias Unsicherheit — Legitimation — Schutz (ebd.: 249 ff.): Padagogisch Tétige sind unsicher in
Bezug auf sexualpiddagogisches Handeln, was sich insbesondere in den beforschten sexualpa-
dagogischen Fortbildungen zeigt (vgl. auch Oldemeier 2023 [Schrift 5]) und suchen daher nach
einer Legitimation fiir dieses. Legitimation erfihrt sexualpddagogisches Handeln vor allem
dann, wenn es der Priavention sexualisierter Gewalt und somit Schutzaspekten dient. Auch im
Muster der ,,Kongruenz® (vgl. Oldemeier et al. 2020 [Schrift 4] 250 ff.) spielt sexualisierte
Gewalt eine zentrale Rolle, indem sich sowohl antifeministische Diskursivierungen als auch
Diskursivierungsweisen im padagogischen Feld auf ein ,,Pradventionsparadigma® (Koénig 2016:

73) beziehen und dies eine Gleichformigkeit darstellt.
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4.4 Sexualisierte Gewalt als diskursiver Bezugspunkt

Es zeigt sich also, dass das Thema sexualisierte Gewalt sowohl in antifeministischen Diskursi-
vierungen als auch in der paddagogischen Diskursivierung sexualpiddagogischen Handelns — in

unterschiedlicher Erscheinungsform — omniprésent ist und eine grole Relevanz besitzt.

In der antifeministischen Diskursivierung wird Sexualitdt mit sexueller Orientierung gleichge-
setzt, sodass auch jegliches padagogische Tatigkeitsfeld, das sich mit den Themen befasst, unter
,Sexualpddagogik® zusammengefasst wird (vgl. Oldemeier 2019b [Schrift 3]: 25). Durch die
Leugnung kindlicher Sexualitit und kindlicher Neugierde an entsprechenden Themen wird se-
xualpddagogisches Handeln als grenzverletzend diskursiviert. Dabei wird der Vorwurf der
Grenzverletzung auf unterschiedliche Weise und in unterschiedlicher Intensitdt ausformuliert.
Eine Variante des Vorwurfs gegen sexualpiddagogisches Handeln ist eine Verletzung der kind-
lichen Schamgrenzen, ein ,,Konfrontieren* mit Themen, die dem Entwicklungsstand eines Kin-
des nicht entspriachen und es somit iiberforderten (vgl. Oldemeier 2019b [Schrift 3]: 24 ff.) oder
,,an der Grenze zum Missbrauch® (Tuider 2016: 181) seien. Eine andere Variante des Narrativs
ist die Behauptung, Sexualpddagogik wiirde Kinder zu sexuellen Handlungen anregen (vgl.
Oldemeier 2019a [Schrift 2]: 221 f.; Oldemeier 2019b [Schrift 3]: 26). Noch dariiber hinaus
stellt eine Variante des Vorwurfs einen direkten Zusammenhang zwischen Sexualpddagog_in-
nen und Sexualstraftiter innen her (vgl. ebd.: 25). Dies geschieht unter anderem dadurch, dass
explizit auf die 6ffentlichen Debatten um sexualisierte Gewalt in piddagogischen Einrichtungen
und die personellen Verstrickungen, die auch die Sexualpddagogik als Handlungsfeld betreffen,

Bezug genommen wird (vgl. Tuider 2016: 182).

Als Gefahr fiir das Kind wird in diesem Kontext also das sexualpddagogische Handeln selbst
diskursiviert. Daraus resultiert die Ablehnung sexualpiddagogischen Handelns, da Kinder so
vermeintlich vor Sexualitit und Gewalt geschiitzt werden konnten. Stattdessen fordern antife-
ministische Akteur innen eine paddagogische Nicht-Bearbeitung des Themenkomplexes Sexu-
alitit. Somit stellt die Verhinderung sexualpddagogischen Handelns in dieser Logik eine Pré-

vention sexualisierter Gewalt dar.

Besonders in den beforschten Fortbildungsveranstaltungen wurde deutlich, wie stark die The-
men Sexualitdt und sexualisierte Gewalt fiir Fachkrifte miteinander verkniipft sind (vgl. Kap.
2.4) und in diesem Zusammenhang grole Unsicherheit verursachen (vgl. Oldemeier 2013
[Schrift 5]). Dabei wird auf unterschiedliche Dimensionen sexualisierter Gewalt Bezug genom-

men, so unter anderem: Verdachtsfille sexualisierter Gewalt durch Bezugspersonen auf3erhalb
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der Einrichtung oder sexualisierte Gewalt durch paddagogisches Fachpersonal, ebenso aber auch
sexualisierte Grenzverletzungen zwischen Kindern beziehungsweise zwischen Jugendlichen.'?
Zum Teil bleibt aber auch unbestimmt, auf welche Dimension sexualisierter Gewalt sich bezo-
gen wird. Relevant ist zudem der potenzielle Vorwurf einer sexualisierten Grenzverletzung, der
aus einem zu nahen, unangemessenen korperlichen Kontakt zwischen Fachpersonal und Ad-

ressat_innen resultieren konnte (vgl. Oldemeier 2023 [Schrift 5]: 22).

Aus dieser thematischen Verkniipfung entstehen im sexualpddagogischen Handeln zwei domi-
nante diskursive Praktiken: Eine Strategie im Umgang ist die Vermeidung des Sexuellen — der
Versuch eines ,sexualpddagogischen Nicht-Handelns‘. Wie Konig (2016: 78) illustriert, fiihrt
dies zum Beispiel dazu, dass in Kindertageseinrichtungen jeglicher Korperkontakt zu Kindern
vermieden wird — um ja nicht Grenzen zu verletzen oder einen Verdacht der Grenzverletzung
aufkommen zu lassen. Ein Thema, das in den untersuchten Fortbildungen immer wieder autkam
und kontrovers diskutiert wurde, war kindliche Nacktheit (vgl. Oldemeier et al. 2020 [Schrift
4]: 250). Zwar argumentieren Fachkrifte mit der Wichtigkeit des Nackt-Spielens fiir die kind-
liche Entwicklung, gleichzeitig wurde jedoch auch immer angefiihrt, dass so etwas nicht mog-
lich sei — wegen der Eltern oder der Gefahr, dass Bildaufnahmen gemacht werden kdnnten.
Durch dieses Beispiel wird ebenfalls deutlich, wie die Fokussierung auf sexualisierte Gewalt
beziehungsweise deren Pravention einen entwicklungsfordernden Umgang mit kindlicher Se-

xualitit erschweren kann.

Eine andere diskursive Verkniipfung zwischen sexualpddagogischem Handeln und sexualisier-
ter Gewalt ist die Anrufung von Sexualpédagogik als Pridvention sexualisierter Gewalt (vgl.
Kap. 2.4). Wie auch in Thuswalds (2022: 367) Forschung zeigte sich in den durchgefiihrten
teilnehmenden Beobachtungen, dass Teilnehmer innen das Thema sexualisierte Gewalt immer
wieder proaktiv einbrachten, vor allem in Form konkreter Fallbeispiele aus ihrer eigenen Praxis.
Zentral waren immer wieder die Fragen danach, wie Grenzverletzungen unter Kindern verhin-
dert werden konnten, wie Adressat_innen vor Ubergriffen durch Dritte geschiitzt werden kénn-
ten oder was nun, nachdem es einen Vorfall in der eigenen Einrichtung gab, getan werden

konne. Auch die Interviews mit Fachkréften aus der Sexualpddagogik ergaben, dass diese

Wie in meiner Forschung deutlich, aber leider in keiner meiner Veroffentlichungen ausfiihrlich thematisiert
wurde, sind besonders sexualisierte Grenzverletzungen unter Kindern fiir das piddagogische Fachpersonal
ein relevantes Thema. Wie auch Thuswald (2022: 367) feststellen konnte, sind es hdufig diese Fille, die
von den Teilnehmer innen in Fortbildungsveranstaltungen eingebracht werden und fiir die nach Hand-
lungsmoglichkeiten gesucht wird.
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,»meist dann engagiert werden, wenn es ein Praventions- oder Schutzkonzept zu erarbeiten gebe,
oder sie wiirden als ,Feuerwehr® angefragt, wenn in den Einrichtungen etwas vorgefallen sei,
das als (sexueller