
Florian Cristóbal Klenk 
Tamás Jules Fütty 
Denise Bergold-Caldwell 
Yalız Akbaba (Hrsg.)

Jahrbuch erziehungswissenschaftliche 
Geschlechterforschung  
New Gender, Old School?  
Geschlecht im Kontext Schule   

Verlag Barbara Budrich

Florian Cristóbal Klenk/Tamás Jules Fütty/ 
Denise Bergold-Caldwell/ Yalız Akbaba (Hrsg.)
New Gender, Old School?  
Geschlecht im Kontext Schule
Jahrbuch erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung, Band 21 

Wie reproduzieren und transformieren sich intersektionale Geschlechterverhältnisse in 
Unterricht, Lehrkräftebildung und pädagogischen Materialien? Die Autor*innen unter- 
suchen die Debatte um Wandel und Persistenz pluralisierter wie auch intersektionaler  
Sexualitäts- und Geschlechterordnungen im Bereich der Schulbildung. Sie fokussieren  
hierbei das Spannungsverhältnis von Reproduktion, Unterbrechung und Transformation  
von Heteronormativität und legen anhand aktueller Forschungsergebnisse dar, wie die  
erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung in diese Aushandlungsprozesse  
intervenieren kann.  

Die Herausgeber*innen: 
Dr. Florian Cristóbal Klenk, wissenschaftlicher Mitarbeiter im Arbeitsbereich Theorie der  
Bildung, des Lehrens und des Lernens, Institut für Erziehungswissenschaften, Europa-Universität 
Flensburg 
Prof. Dr. Tamás Jules Fütty, Professor für Schulpädagogik mit Schwerpunkt Diversität, Institut für 
Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung, Universität Klagenfurt, Österreich, Leiter der Nach-
wuchsforschungsgruppe „Gender 3.0 – Geschlechterdiversität in der Schule“ 
Vert.-Prof. Dr. Denise Bergold-Caldwell, Vertretungsprofessorin im Arbeitsbereich Erziehungs-
wissenschaftliche Geschlechterforschung, Institut für Erziehungswissenschaften, Europa-Universität 
Flensburg 
Prof. Dr. Yalız Akbaba, Professorin für Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Diskriminie-
rungskritische Schulforschung, Institut für Schulpädagogik, Philipps-Universität Marburg 

www.budrich.de

Verlag Barbara Budrich

Fl
or

ia
n 

Cr
is

tó
ba

l K
le

nk
/T

am
ás

 J
ul

es
 F

üt
ty

/
De

ni
se

 B
er

go
ld

-C
al

dw
el

l/Y
al

ız 
Ak

ba
ba

 (H
rs

g.
)

N
ew

 G
en

de
r, 

Ol
d 

Sc
ho

ol
? 

Ge
sc

hl
ec

ht
 im

 K
on

te
xt

 S
ch

ul
e

21/2025

RZ_Jahrbuch_2025_Klenk.qxp_.  20.02.25  10:07  Seite 1



New Gender, Old School? Geschlecht im  
Kontext Schule 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  



Jahrbuch  
erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung  
 
Folge 21/2025 
 
 
Redaktion 
Astrid Messerschmidt  
Robert Baar 
Antje Langer 
 
Beirat  
Birgit Althans, Sabine Andresen, Jürgen Budde,  
Rita Casale, Bettina Dausien, Hannelore Faulstich-
Wieland, Susann Fegter, Edith Glaser, Jutta Hartmann, 
Carola Iller, Marita Kampshoff, Bettina Kleiner, Antje 
Langer, Andrea Liesner, Susanne Maurer, Vera Moser, 
Inga Pinhard, Melanie Plößer, Annedore Prengel, Barbara 
Rendtorff, Anita Thaler, Anja Tervooren, Christine Thon, 
Jeannette Windheuser 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Florian Cristóbal Klenk 
Tamás Jules Fütty 
Denise Bergold-Caldwell 
Yalız Akbaba (Hrsg.) 
 
 
 
New Gender, Old School? 
Geschlecht im Kontext Schule 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Verlag Barbara Budrich  
Opladen • Berlin • Toronto 2025 



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

Diese Open-Access-Publikation wurde gefördert vom Zentrum für Bildungs-, 
Unterrichts-, Schul- und Sozialisationsforschung 

© 2025 Dieses Werk ist beim Verlag Barbara Budrich GmbH erschienen und steht unter der 
Creative Commons Lizenz Attribution 4.0 International 
(CC BY 4.0): https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/ 
Diese Lizenz erlaubt die Verbreitung, Speicherung, Vervielfältigung und Bearbeitung unter 
Angabe der Urheber*innen, Rechte, Änderungen und verwendeten Lizenz. 
Stauffenbergstr. 7 | D-51379 Leverkusen | info@budrich.de | www.budrich.de 

Die Verwendung von Materialien Dritter in diesem Buch bedeutet nicht, dass diese ebenfalls der 
genannten Creative-Commons-Lizenz unterliegen. Steht das verwendete Material nicht unter der 
genannten Creative-Commons-Lizenz und ist die betreffende Handlung gesetzlich nicht 
gestattet, ist die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers für die Weiterverwendung 
einzuholen. In dem vorliegenden Werk verwendete Marken, Unternehmensnamen, allgemein 
beschreibende Bezeichnungen etc. dürfen nicht frei genutzt werden. Die Rechte des jeweiligen 
Rechteinhabers müssen beachtet werden, und die Nutzung unterliegt den Regeln des 
Markenrechts, auch ohne gesonderten Hinweis. 

Dieses Buch steht im Open-Access-Bereich der Verlagsseite zum kostenlosen Download bereit 
(https://doi.org/10.3224/84743103). 
Eine kostenpflichtige Druckversion (Print on Demand) kann über den Verlag bezogen werden. 
Die Seitenzahlen in der Druck- und Onlineversion sind identisch. 

ISBN  978-3-8474-3103-9 (Paperback)
eISBN 978-3-8474-3238-8 (PDF) 
DOI 10.3224/84743103 

Umschlaggestaltung: disegno visuelle kommunikation, Wuppertal – disegno-kommunikation.de 

https://portal.dnb.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
mailto:info@budrich.de
http://www.budrich.de
https://doi.org/10.3224/84743103
https://disegno-kommunikation.de/


Inhalt 

Einleitung  

Rückblick und Ausblick auf die erziehungswissenschaftliche 
Geschlechterforschung im Feld der Schule 

Florian Cristóbal Klenk, Tamás Jules Fütty, Denise Bergold-Caldwell & 
Yalız Akbaba  
New Gender, Old School? Über Wandel und Kontinuität intersektionaler 
Geschlechterverhältnisse im schulischen Feld  ............................................  11 

Maisha Maureen Auma, Jürgen Budde, Jutta Hartmann und Antje Langer  
im Gespräch mit den Herausgeber:innen 
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der erziehungswissenschaftlichen 
Geschlechterforschung – ein Gespräch zum 20-jährigen Jubiläum des 
Jahrbuchs erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung ..................  37 

Themenschwerpunkt 

Un/Gleichzeitigkeiten gesellschaftlicher Transformationsprozesse: 
Diskurse um Geschlecht, Sexualität und Rassifizierung 

Eva Reuter & Bettina Kleiner 
Die zwei Seiten der „sexuellen Vielfalt“:  
Liberalisierungsversprechen und Othering  .................................................  71 

Z. Ece Kaya 
„Der ewige Bauplan der Welt“ – Konstruktionen von ‚Rasse‘ und 
‚Geschlecht‘ in der Geschichte der deutschen Pädagogik von der  
kolonialen bis in die NS-Zeit  ......................................................................  91 

Annette Vanagas 
Die Schule als Austragungsort identitätspolitischer Kämpfe  
um die Kategorie Geschlecht. Wie transfeindliche Konzepte  
den Weg in die Schule finden  ...................................................................  107 



Inhalt 

6 

Schüler:innen im Fokus:  
Intersektionale Perspektiven auf geschlechtliche und sexuelle Vielfalt 

Sannik Ben Dehler 
Umgangsstrategien inter*, nicht-binärer und trans* Jugendlicher mit 
intersektionaler Diskriminierung in der Schule – Spannungsfelder in 
verbündeten Gesprächsräumen  .................................................................  127 

Julia Tietjen & Alisha M.B. Heinemann 
Was ich mal werden kann = Was ich mal werden will? –  
Zur Relevanz geschlechterreflektierter Begleitung von beruflichen 
Orientierungsprozessen in der Schule  .......................................................  145 

Marvin Jansen 
Zwischen Stabilisierung und Transformation:  
Männlichkeitskonstruktionen schwuler Heranwachsender  
im Kontext Schule  ....................................................................................  159 

Ad J. Ott, Christa Kappler & Tina Hascher 
Diversität unter dem Regenbogen.  
Subjektive Geschlechtszugehörigkeiten und die Wahrnehmung des 
Schulklimas von LGBTIQ+ Jugendlichen in der Deutschschweiz  ...........  173 

Sexualitäts- und geschlechterreflexive Perspektiven auf 
Professionalisierung und Bildungsmaterialien 

Lilli Riettiens & Janne Stricker 
[Un]Sichtbare Queer[nes]s.  
Potenziale der Vergemeinschaftung unter Bedingungen von Digitalität  
im Kontext der Lehrkräfteprofessionalisierung  ........................................  191 

Theresa Kulick, Lea Belz, Christian Ruder & Madeleine Crößmann-Amend 
Sexuelle Bildung – wo steht das Fach Biologie heute? 
Heteronormativitätskritische Analyse hessischer  
Biologie-Schulbücher  ...............................................................................  207 

Toni Simon 
New School Books, Old Gender?  
Zur Problematik der Persistenz heteronormativer Darstellungen  
in Schulbüchern am Beispiel des Sachunterrichts  .....................................  225 



Inhalt 

7 

Epilog 

Denise Bergold-Caldwell, Florian Cristóbal Klenk, Tamás Jules Fütty  
& Yalız Akbaba 
Feministische, heteronormativitätskritische und intersektionale 
Geschlechterforschung: Forschungsfragen und Anknüpfungspunkte  .......  247 

Buchbesprechungen 

Robert Baar, Marita Kampshoff, Bettina Kleiner, Antje Langer,  
Thomas Viola Rieske & Christine Thon 
Neue Reihe: Erziehungswissenschaft geschlechtertheoretisch  .................  261 

Johanna M. Pangritz 
Rezension zu: Meike Sophia Baader, Britta Hoffarth, Barbara Rendtorff  
& Christine Thon (Hrsg.) (2024): Erziehung und Bildung: 
geschlechtertheoretische Positionierungen  ...............................................  265 

Tagungsbericht 

Lea Braitsch & Canê Çağlar 
Zur De/Stabilisierung von Wissensordnungen in der  
Erziehungswissenschaft. Intersektionale, feministische sowie post-  
und dekoloniale Perspektiven der qualitativen Bildungs- und 
Biographieforschung  .................................................................................  271 

Verzeichnis der Autor:innen  ..................................................................  279 

 





Einleitung: 
Rückblick und Ausblick auf die 

erziehungswissenschaftliche 
Geschlechterforschung  

im Feld der Schule 
 

 





https://doi.org/10.3224/84743103.01 

Florian Cristóbal Klenk, Tamás Jules Fütty, Denise Bergold-
Caldwell & Yalız Akbaba 

New Gender, Old School?  
Über Wandel und Kontinuität intersektionaler 
Geschlechterverhältnisse im schulischen Feld 

20 Jahre nach Erscheinen des ersten Bandes des Jahrbuchs erziehungswissen-
schaftliche Geschlechterforschung (damals: Jahrbuch Frauen- und Geschlech-
terforschung in der Erziehungswissenschaft) ist der Ausgangspunkt für das ak-
tuelle Themenheft die Frage nach dem theoretischen und empirischen Status 
Quo über Geschlechterverhältnisse und deren Erforschung in der Schulpäda-
gogik. Angesichts gesellschaftlicher Transformationsprozesse, die insbeson-
dere veränderte Sexualitäts- und Geschlechterverhältnisse hervorgebracht (z.B. 
dritter Personenstand, Verabschiedung des Selbstbestimmungsgesetzes) und 
Wirkungsweisen intersektionaler Ungleichheiten verändert haben (z.B. höhere 
Sichtbarkeit von (queeren) Frauen*/Personen of Colour, gleichzeitige Ver-
schärfung von Migrations- und Asylrecht, teilweise ohne Anerkennung von 
sexualisierter und geschlechtsbasierter Gewalt), stellen sich Fragen dazu, wie 
diese Transformationen von der Organisation und Institution Schule bedacht 
und von der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung aufgegrif-
fen werden. 

Vor diesem Hintergrund haben wir mit dem Call für das Jahrbuch dazu 
eingeladen, sich theoretisch-konzeptionell, historisch-systematisch, methodo-
logisch, fachdidaktisch und empirisch mit gesellschaftlichen Beharrungs- und 
Veränderungsprozessen intersektionaler Geschlechterverhältnisse im pädago-
gischen Handlungsfeld Schule auseinanderzusetzen. Unter dem pädagogi-
schen Handlungsfeld der Schule verstehen wir neben zentralen Perspektiven 
auf unterschiedliche Schulformen, den Schulalltag, den Lehrberuf und den 
(Fach-)Unterricht auch sozialpädagogische Begleitmaßnahmen sowie weitere 
pädagogische Implikationen der (inklusiven) Ganztagsschule. Uns als Heraus-
geber:innen war es ein Anliegen, das Feld der Schule aus einer breiten Per-
spektive unter intersektionalen Vorzeichen zu denken und damit im Heft un-
terschiedliche Bereiche der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterfor-
schung zu adressieren, z.B. intersektionale Transformationen von Differenz-

https://doi.org/10.3224/84743103.01
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ordnungen in Schüler:innen- und Lehrer:innen-Biographien, Pluralisierungs-
prozesse queerer Lebensweisen und die intrakategoriale Vervielfältigung bi-
närer Geschlechterverhältnisse in ihrer schulischen Relevanz oder auch die 
professionstheoretische Übersetzung intersektionaler Ungleichheits- und Selbst-
bestimmungsbewegungen in schulische, sozialpädagogische und (fach-)didak-
tische Maßnahmen. Ebenso relevant sind bildungs-, subjektivierungs- und un-
gleichheitstheoretische Perspektiven, die sich auf den schulischen Alltag und 
seine gesellschaftstheoretische Einbettung beziehen, um spezifische Erkennt-
nisse der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung sowie der in-
tersektionalen Differenzforschung empirisch, methodisch und theoretisch wei-
terzuentwickeln.  

Die Einleitung zu diesem Band versucht, sich Spannungsfeldern, Transfor-
mationen sowie Persistenzen in sich pluralisierenden Geschlechterverhältnis-
sen reflexiv anzunähern, um die „Dokumentation der Diskussion um das 
Thema Geschlecht in der Erziehungswissenschaft und ihren Teildisziplinen“ 
(Macha 2005: 7), im Sinne der selbstgestellten Aufgabe des Jahrbuchs, auch 
20 Jahre nach dem ersten Heft weiter zu verfolgen. Wir tun dies, indem wir 
zunächst ambivalente gesellschaftliche Wandlungsprozesse skizzieren, um 
dann Herausforderungen und Entwicklungslinien der erziehungswissenschaft-
lichen Geschlechterforschung unter den Vorzeichen dieser Veränderungen und 
ihrer interdependenten Verwobenheiten herauszustellen. Anschließend ver-
weisen wir auf intersektionale und heteronormativitätskritische Forschungs-
perspektiven, um den Leser:innen eine Orientierung im Diskurs um Schule und 
Geschlecht zu ermöglichen. Ergänzend zu dieser Einleitung beleuchten wir in 
einem Epilog zum Themenheft mögliche weiterführende Fragestellungen un-
ter intersektionaler Perspektive vor dem Hintergrund der in diesem Heft ver-
sammelten Einzelbeiträge, um auf diese Weise Impulse für die aktuelle Dis-
kussion und zukünftige Studien innerhalb der erziehungswissenschaftlichen 
Geschlechterforschung zu setzen.  

1 Geschlechterverhältnisse zwischen Wandel, Beharrung 
und autoritären Angriffen  

Im Fokus des Jubiläums-Themenhefts steht die Analyse der Un/Gleichzeitig-
keit von (modernisierter) Reproduktion, partieller Flexibilisierung und aktuel-
len Transformationen von heteronormativen Geschlechterverhältnissen sowie 
intersektionalen Differenzordnungen im schulischen Feld, wie sie unter dem 
Terminus der Post-Heteronormativität (Klenk 2023; 2024) verhandelt werden. 
Die Perspektive auf Un/Gleichzeitigkeit verweist auf das simultane, intersek-
tionale Mit-, Gegen- sowie Nebeneinander geschlechtlicher Beharrungs- und 
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Transformationsprozesse, die – pädagogisch interpretiert – sowohl neue Be-
freiungspotenziale als auch (veränderte) normierende und normalisierende Un-
terwerfungszwänge generieren. Mit dem Terminus der Un/Gleichzeitigkeit 
lässt sich aus einer negativ-dialektischen Sichtweise herausstellen, dass die Be-
wegungen im Geschlechterverhältnis von (Dis)Kontinuitäten gekennzeichnet 
sind und sich nicht in linearen Fort- oder Rückschrittserzählungen wiederge-
ben lassen. Dies gilt insbesondere dann, wenn Wissenschaft den Versuch un-
ternimmt, diese Bewegungen intersektional zu denken. Neben Differenzord-
nungen, die in pädagogischen Zusammenhängen (re)produziert oder re-tradiert 
werden, entstehen dabei auch soziale Öffnungen und emanzipative Spielräume 
für veränderte geschlechtliche und sexuelle Subjektivierungs- und Ausdrucks-
weisen. Sie gehen vor dem Hintergrund wachsender struktureller Ungleich-
heitsverhältnisse im Kontext von Kapitalismus, Nicht-Nachhaltigkeit und Ras-
sismus eine komplexe Relation ein und verweisen damit zugleich auch auf glo-
bale Verhärtungen sozialer Ungleichheitsverhältnisse. Genau diese Verhält-
nisse unter Berücksichtigung von Geschlecht und Sexualität theoretisch und 
empirisch zu untersuchen, ist das zentrale Anliegen des vorliegenden Jahr-
buchs. Eine besondere Berücksichtigung gilt intersektionalen Pluralisierungs-
tendenzen sowie partiellen Normalisierungsprozessen (Bergold-Caldwell 
2020) von LGBTIQA*-Lebensweisen unter gleichzeitig fortbestehenden he-
teronormativen Normierungsprozessen sowie lauter werdenden anti-queeren 
Anfeindungen in Schule und Gesellschaft. Diese Normalisierungsprozesse 
sind selektiv und nicht-linear, weil sie sich nicht zu jeder Zeit, nicht für jede 
Lebensform und Existenzweise, ebenso wenig an jedem Ort gleichermaßen 
vollziehen (Woltersdorff 2016; Fütty 2019) und gerade in ihrer Un/Gleichzei-
tigkeit de/privilegierend wirken.  

Juristisch manifestieren sich Transformationen der Sexualitäts- und Ge-
schlechterverhältnisse etwa in Form der Öffnung der Ehe für homosexuelle 
Paare 2017, der Einführung eines dritten positiven Personenstandes („divers“) 
2019 wie auch in Gestalt der Verabschiedung des Selbstbestimmungsgesetzes 
2024. Zugleich bestehen aber nach wie vor verschiedene Formen von hetero-
patriarchaler Gewalt gegen Mädchen* und Frauen* sowie queere Menschen. 
Deutlich wird dies u.a. an einer traditionellen Verteilung von Care-Arbeit, wo-
bei die Verlagerung ins Private sowie individualisierende Begründungsmuster 
für die Verteilung von Arbeit die Materialisierungen von Ungleichheiten be-
günstigen. Auch die sehr hohen Zahlen an sogenannter häuslicher Gewalt ver-
deutlichen vergeschlechtlichte Gewalt: Davon waren 2023 laut Bundesregie-
rung 250000 Personen betroffen, wobei zwei Drittel der Gewalttaten Partner-
schaftsgewalt waren, von der 70,5% der Betroffenen Frauen* sind, 75% der 
Täter Männer*. Bis vor wenigen Jahren wurden Femizide in Deutschland 
kaum bis gar nicht als solche in einer breiten Öffentlichkeit thematisiert und 
zum Teil als sogenannte ‚Ehrenmorde‘ rassifiziert und auf Communities of 
Colour externalisiert. Die Tagesschau online (2023) berichtete am 08.03.2023, 
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dass fast jeden dritten Tag eine Frau* an den Folgen von Gewalt stirbt. Dies 
zeigt, dass vergeschlechtlichte Gewalt weiterhin ‚in der Mitte der Gesellschaft‘ 
verankert ist. Von dieser und auch von Femiziden sind ebenfalls trans*, nicht-
binäre und inter* Personen betroffen, insbesondere trans* Frauen* of Colour 
(Fütty 2019). Vergeschlechtlichte und sexualisierte Gewalt wendet sich aber 
auch besonders häufig gegen Frauen* mit Behinderungen. „Die vielfältigen 
Formen vergeschlechtlichter Gewalt werden weltweit seit Dekaden durch fe-
ministische Bewegungen bekämpft und in der #ni una menos-Kampagne zum 
Beispiel in Südamerika oder der Türkei auch direkt als Staatsgewalt kritisiert“ 
(Fütty 2024: 79). 

Deutlich wird: Wenngleich einige Lebensweisen durch die Prekarisierung 
der heteronormativen Ordnung faktisch bessere Zugänge zu den zuvor gänz-
lich verschlossenen Feldern erhalten, bestehen Formen vergeschlechtlichter 
Gewalt fort. Daher ist die Flexibilisierung nicht mit einer Überwindung von 
Heteronormativität und darin enthaltener Geschlechterhierarchie zu verwech-
seln (u.a. Laufenberg 2014; Engel 2015; Hartmann 2017; Fütty 2019; Klenk 
2023; Engel 2024). Auch eine intersektionale (inter- und intrakategoriale) Be-
trachtung sozialer Wandlungsprozesse aus gouvernementalitätstheoretischer 
Perspektive verweist darauf: „Eingeschlossen in die prekäre Normalität wer-
den diejenigen, die die Norm weniger verletzen als andere: männlich wirkende 
Schwule eher als Tunten, Schwule eher als Lesben, Mittelstands-Homos eher 
als Hartz-IV-Homos, Cis*-Menschen eher als Trans*-Menschen und weiße 
Queers eher als Queers of Colour“ (Woltersdorff 2016: 40). Strukturell und 
sozial manifestieren sich dagegen erschwerte Bedingungen, wenn alte und zum 
Teil auch neue vergeschlechtlichte Sozialisationsanforderungen (z.B. bezogen 
auf das Verhältnis von care und agency) weiterhin einseitig an Mädchen* und 
junge Frauen* herangetragen werden (Rendtorff 2015), wenn LSBTIQ* Mi-
grant:innen und Geflüchtete keinen Schutz aufgrund ihrer Lebens- und Begeh-
rensweisen erhalten oder Personen mit dem Personenstand divers nicht die na-
tionalstaatliche Anerkennung erfahren. Dies gilt auch dann, wenn rassifizierte 
Personen queere Begehrensweisen artikulieren (Snorton/Haritaworn 2013; Ha-
ritaworn/Knutsman/Posocco 2014; Fütty 2024), aber ihre Beiträge im Rahmen 
queerer (Bewegungs)Geschichte(n) und innerhalb der erziehungswissenschaft-
lichen Geschlechterforschung marginalisiert werden (Piesche 2012; Çetin/Voß 
2016; Messerschmidt 2023) oder ableistische Strukturen dazu führen, dass 
be_hinderten Menschen Geschlechtszugehörigkeit und Begehren gänzlich 
aberkannt werden (Raab 2015).  

Sexualitäts- und Geschlechterverhältnisse sind vielschichtig miteinander 
verwoben und stellen umkämpfte Macht- und Herrschaftsarenen dar: Sie un-
terliegen historischen, rechtlichen, politischen und sozialen Wandlungsprozes-
sen und sind zugleich verflochten mit globalen postkolonialen Nachwirkungen 
und einem darauf beruhenden Migrationsdispositiv (Paulus 2015), das sich his-
torisch gebildet hat (Dietze 2017). Zudem kommt es in globalisiert technolo-
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gisierten Zusammenhängen angesichts der neoliberalen und digitalen Vernet-
zung zu Beschleunigungen dieser sozialen und gleichfalls diametralen Wand-
lungsprozesse. Die weiterhin vergeschlechtlicht-rassifizierten kapitalistischen 
(Re-)Produktionsbedingungen, die auch den technologischen Wandel mittra-
gen, führen zur globalen Verfestigung von intersektionalen Herrschaftsverhält-
nissen. Auch die Vorstellung eines gegenüber geschlechtlicher und sexueller 
Vielfalt aufgeklärten, progressiv toleranten ‚Westens‘ im Kontrast zu einem 
intoleranten rückschrittlichen ‚Rest‘ ist Teil der rassifizierten und heteronor-
mativen Geschlechterverhältnisse (Dietze 2008; Haritaworn et al. 2014; Mes-
serschmidt 2020). Im Bereich der Erziehung und Bildung spiegelt sich diese 
Tendenz etwa in kulturalisierenden Deutungsmustern von Lehrkräften und pä-
dagogischen Aufklärungskampagnen wider, die sich hinsichtlich der Kritik an 
heteronormativen Verhältnissen in erster Linie an migrationsandere Jugend-
liche wenden (Leiprecht 2014; Scheibelhofer 2018; Klenk/Kulick/Zitzels-
berger 2024). Diese Entwicklungen verdeutlichen erneut, dass intersektionale 
geschlechtliche und sexuelle Vielfalt unter den aktuellen Bedingungen trotz 
(nationalistischer) Toleranzbekundungen keineswegs als selbstverständlich 
gilt. Dort, wo LGBTIQA*-Lebensweisen in einer „entpolitisierende[n] Ver-
sion von Heteronormativität“ (Klapeer 2015: 27) ‚gefeiert‘ und entsprechende 
Waren (z.B. während des Pride-Month) konsumiert werden, wird dies dem An-
spruch einer immanenten Heteronormativitätskritik (Messerschmidt 2017: 55) 
weiterhin nicht gerecht.  

Angesichts dieser Ungleichheitsverstärkungen ist die partielle Pluralisie-
rung intersektionaler Geschlechterverhältnisse sowie die selektiv zunehmende 
Sichtbarkeit von LGBTIQA*-Lebensweisen in Bildungs- und Erziehungsor-
ganisationen weiterhin als umkämpftes Terrain zu verstehen. So werden darin 
ebenfalls (neo)heteronormative, konservative sowie rechte Diskurspositionen 
lautstark verhandelt und gewaltsam reproduziert. Beispiele hierfür sind anti-
genderistische, anti-queere und anti-trans* Mobilisierungskampagnen gegen 
sexuelle Bildung und gegen die Thematisierung von geschlechtlicher und se-
xueller Vielfalt in Schule und Unterricht (Lang/Ulrich 2018; Grenz 2025; vgl. 
auch Vanagas im vorliegenden Band). Die Angriffe materialisieren sich auch 
in der dokumentierten Zunahme an queer- und trans*feindlicher verbaler und 
körperlicher Gewalt (Camino 2022). Der aktuelle rechtspolitische Backlash 
und die exponentielle Zunahme von Angriffen auf trans* und nicht-binäre 
Menschen – auch in Deutschland – sowie die partielle Widerrufung der erst 
vor kurzem erkämpften Rechte, z.B. in den USA, Ungarn und Russland, ver-
deutlichen die Fragilität dieser Errungenschaften sowie die fortbestehende 
Gewalt.  

Wie umstritten die Berücksichtigung pluralisierter intersektionaler Ge-
schlechterverhältnisse tatsächlich ist, wurde zuletzt durch die partiell schon 
seit einigen Jahren realisierte Einführung staatlicher ‚Genderverbote‘ deutlich. 
Durch entsprechende (geplante) Vorgaben werden öffentliche Organisationen 
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wie etwa Schulen und Hochschulen angewiesen, ausschließlich binär verge-
schlechtlichte Schreibweise zu verwenden. Diesen Vorgaben wurde von zahl-
reichen Wissenschaftler:innen aktiv und auch juristisch widersprochen (Lemb-
ke 2021). Auch seitens der Antidiskriminierungsstelle des Bundes wurde in 
einer rechtlichen Einschätzung hierzu kürzlich festgestellt, dass diese Vor-
gaben ‚verfassungsrechtlich problematisch‘ seien (Antidiskriminierungsstelle 
2024). Dies gilt umso mehr, als es in Deutschland den Personenstand ‚divers‘ 
gibt. Dennoch: In vielen Ländern des sich als aufgeklärt darstellenden Westens 
wird über das Verbot von Büchern an Schulen diskutiert, wenn diese LGBT-
IQA*-Themen implizieren, z.B. in den USA, oder im Zusammenhang mit 
Lesungen von Drag Queens für Kinder in Deutschland.  

2 Herausforderungen und Entwicklungslinien 
geschlechter- und differenztheoretischer Ansätze in der 
schulpädagogischen Forschung  

Der in diesem Jahrbuch formulierte Anspruch an eine heteronormativitätskri-
tische und intersektionale Analyse der aktuellen Beharrungs- und Wandlungs-
prozesse von Geschlechterverhältnissen im schulischen Kontext birgt erzie-
hungswissenschaftliche Herausforderungen und Fallstricke. Sie ergeben sich 
z.B. aus der Pluralität an geschlechtertheoretischen Perspektiven – etwa diffe-
renzfeministisch, sozialkonstruktivistisch, de-/konstruktivistisch –, die sich in 
den zurückliegenden 20 Jahren in unterschiedlichem Maße in der Erziehungs-
wissenschaft und Schulpädagogik etablierten. So ist im Kontrast zu den dia-
gnostizierten Wandlungsprozessen der Geschlechterordnung in der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu Schule und Geschlecht zu beobachten, 
dass nicht nur innerhalb differenz- und gleichheitsfeministischer Ansätze, son-
dern auch im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung in den 2000er Jah-
ren lange Zeit das Diktum der ‚Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit‘ (Ha-
gemann-White 2002) als Hauptströmung fungierte, etwa in den allseits popu-
lären Schulleistungsstudien (z.B. PISA: Walter et al. 2006) mit ihrer klaren 
Fokussierung auf Leistungsunterschiede zwischen Mädchen und Jungen (Han-
nover/Wolter 2023) in den – von der OECD als wirtschaftlicher Organisation 
– als relevant gesetzten Fächern. Es gilt daher festzuhalten, dass der Großteil 
des in den vergangenen Jahrzehnten empirisch, quantitativ wie auch qualitativ 
gewonnenen Wissens zum Thema Schule und Geschlecht im deutschsprachi-
gen Raum auf einer exklusiv binären Geschlechterordnung fußt und damit Es-
sentialismen Vorschub leistet. Diese methodologische Limitation, die trans*, 
inter* und nicht-binäre Personen normativ ausschließt, gilt es anzuerkennen, 
ohne dabei aber den Erkenntnisgewinn der Studien per se in Abrede zu stellen. 
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Gleichzeitig bedarf es einer Weiterentwicklung queerer und intersektionaler 
Paradigmen in der empirischen Bildungsforschung und Datenerhebung. Dies 
gilt insbesondere vor dem Hintergrund der Existenz von aktuell vier Ge-
schlechtseinträgen in Deutschland (weiblich, männlich, kein Eintrag und di-
vers).  

Unter den gegebenen Veränderungen ist auch die Schule kein Ort unge-
brochener heteronormativer Ordnungen mehr (Klenk 2023; 2024). Und doch 
ist Schule weiterhin stark zweigeschlechtlich strukturiert (Busche/Fütty 2023). 
Dies gilt ungeachtet der offiziellen Anerkennung, die in den letzten beiden 
Jahrzehnten in Teilen der Rahmenlehrpläne der Länder der sexuellen und ge-
schlechtlichen Vielfalt gezollt wird (Fedorchenko 2024). Tradierte und stereo-
type Vorstellungen von Geschlecht und Sexualität sowie veränderte Vorstel-
lungen von beidem sind Teil der Schullandschaft (s. auch Gespräch zwischen 
Maisha Auma, Jürgen Budde, Jutta Hartmann und Antje Langer in diesem 
Band). Die heteronormative Wirkung von Schule als Sozialisationsinstanz 
materialisiert sich ebenso in der symbolischen und räumlichen Architektur von 
Schule, in Formularen, Toiletten, Umkleiden oder Sportaufteilungen. In Bil-
dungsinhalten, etwa in Lehrbüchern, sowie in alltäglichen Anrufungen werden 
Schüler:innen und Lehrkräfte als heterosexuell begehrende Mädchen und Jun-
gen bzw. Frauen und Männer in einem hierarchischen Verhältnis noch immer 
normativ vorausgesetzt (Fütty 2025; vgl. auch Simon in diesem Band).  

Zugleich weisen die PISA-Studien seit mehr als zwei Dekaden auf weiter-
hin bestehende institutionalisierte klassistische und rassistische Disparitäten 
im deutschen Schulsystem hin, die Schüler:innen aus Arbeiter:innenfamilien 
(unter der vereindeutigenden Bezeichnung der sozio-ökonomisch benachtei-
ligten Schichten) sowie Schüler:innen of Colour (unter dem essentialisieren-
den Label ‚Migrationshintergrund‘) im Bildungssystem strukturell benachtei-
ligen. Das zeigt sich z.B. auch darin, dass der heimliche Lehrplan der Schule 
noch immer rassifizierende und natio-ethno-kulturelle Zuordnungen reprodu-
ziert (Marmer/Sow 2015; Bergold-Caldwell/Georg 2018) und dies insbeson-
dere in ihrer Interdependenz mit Geschlechterverhältnissen. Bereits die Kunst-
figur des ‚katholischen Arbeitermädchens vom Lande‘ trug in ihrer Anlage 
einen Blick für intersektionale Verschränkungen und Verstärkungen von Un-
gleichheitskategorien. Mit der ersten PISA-Studie und der Umwandlung der 
Metapher in eine, die nun rassifizierte, muslimisch und männlich gelesene 
Schüler aus der Großstadt als Benachteiligte erfasste, nahmen jedoch bis in die 
2010er Jahre zunächst jene Studien Fahrt auf, welche mit Tendenz zu defizit-
orientierten und ethnisierenden Blickweisen nach den Ursachen für Bildungs- 
(miss-)erfolg von jugendlichen Migrant:innen suchten (z.B. Hunger/Tränhardt 
2001; King 2009; vgl. kritisch Wagner/Yıldız/Jaballah/Akbaba i.E.). Als pro-
blematisch erweisen sich Verknüpfungen von binär konzipierten Differenz-
kategorien auch dann, wenn Forschungsperspektiven den Blick in kulturalisie-
render Manier auf Schulerfolg von Migrationsanderen richten und dabei Män-
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ner gegenüber weiteren Geschlechtern in den Fokus nehmen (Segeritz/Stanat/ 
Walter 2010; Zölch et al. 2009). Denn das, was wie ein analytischer Blick auf 
die gegenseitige Verschränkung von Differenzachsen aussehen könnte, schreibt 
sich in problematische Diskurse etwa zu Migration und Männlichkeit ein 
(Wagner/Yıldız/Jaballah/Akbaba i.E.).  

Die Erkenntnisse zu Ungleichheitsproduktionen im Bildungssystem einer 
Gesellschaft, in der ca. 20 Prozent der Kinder und Jugendlichen in Deutschland 
armutsgefährdet sind und fast die Hälfte der aktuell schulpflichtigen Kinder 
(Post-)Migrations- und Fluchtgeschichte hat bzw. von Rassismus negativ be-
troffen ist, haben kaum zu strukturellen oder professionstheoretischen Verän-
derungen im Schulsystem geführt und werden im meritokratischen Bildungs-
system zumeist über homogenisierende Differenz- und Defizitmarkierungen 
von der strukturellen Ebene auf die individualisierende Ebene von Schü-
ler:innen verschoben (Kalpaka 2005; Nurten 2022; Kourabas/Mecheril 2022). 
Vergleichbare Individualisierungen und damit zugleich auch Maskierungen in-
stitutioneller Diskriminierungen lassen sich im Zusammenhang mit der Dethe-
matisierung von Heteronormativität in der Dominanzgesellschaft (Busche/Füt-
ty 2023; Klenk 2023) wie auch der Differenzordnung Ableism beobachten – 
im Zusammenhang von Befähigung und Behinderung etwa im Kontext des 
Verfahrens zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs, durch 
das u.a. die (mehr oder weniger vorhandenen) schulischen und familiären Res-
sourcen, die hinter den schulischen Lernleistungen von Schüler:innen stehen, 
als ein primär individuelles Defizit und damit als schulischer Marker für wenig 
befähigte Subjekte gedeutet werden (Blasse/Haas 2024; Kistner et al. 2024 i.E.).  

Deutlich wird Folgendes: Was aus einer intersektionalen Perspektive die 
Analyse von Schnittstellen, an denen Diskriminierungen und De/Privilegie-
rungsverhältnisse verstärkt oder abgeschwächt werden, ermöglichen könnte, 
verstärkt eher die Veranderungstendenzen, wenn ungleichheitsrelevante ge-
sellschaftliche Kategorien ohne diskriminierungskritische Perspektiven er-
forscht werden. Eine Verschiebung der Perspektiven hin zur Erfassung der in-
stitutionellen, strukturellen und diskursiven Barrieren zeigt sich in Studien, die 
z.B. die institutionenseitigen Diskriminierungen betrachten.  

Kontrastiv zu den Schulleistungsstudien intensivierten und differenzierten 
sich die aus dem Blickwinkel einer reflexiven Koedukation (Faulstich-Wieland 
2006) hervorgegangenen empirischen Analysen innerhalb der geschlechterbe-
wussten Schulforschung im Verlauf der 2000er Jahre durch eine erziehungs-
wissenschaftliche Operationalisierung des sozialkonstruktivistischen (Brei-
denstein/Kelle 1998) Doing-Gender- (West/Zimmermann 1987), zum Teil 
auch Doing-Difference-Ansatzes (West/Fenstermaker 1995) aus. Mit der Fo-
kusverschiebung auf die interaktiven Herstellungsprozesse von Geschlecht ha-
ben diese Analysen maßgeblich zu einer Entnaturalisierung von Zweige-
schlechtlichkeit aus der Perspektive praxeologischer Forschung beigetragen. 
So etwa in Bezug auf Männlichkeiten (Budde 2005), mit Blick auf schulische 
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Fachkulturen (Willems 2007), die Unterrichtsgestaltung (Debus 2017) oder in 
Bezug auf die Verschränkung mehrerer Differenzkategorien unter dem Para-
digma der Intersektionalität (Weber 2008), auf intersektionale Inklusion (Budde/ 
Hummrich 2015) und Migration (Diehm/Messerschmidt 2013) sowie unter Be-
rücksichtigung migrationspädagogischer Perspektiven (Mecheril/Thoma 2018; 
Banerjee 2022; Natarajan 2023; Huxel 2014). Vereinzelt finden in dieser Zeit 
auch dekonstruktivistische und z.T. queere Perspektiven auf Geschlecht und 
sexuelles Begehren Eingang in diskurstheoretische (Hartmann 2002) und eth-
nographische (Tervooren 2006) Studien im Kontext Schule, die u.a. im An-
schluss an Michel Foucault und Judith Butler eine heteronormativitätskritische 
Forschungshaltung einnehmen und geschlechtliche und sexuelle Vielfalt expli-
zit berücksichtigen (Kleiner 2015; Klika 2012).  

Heteronormativitätskritik findet in den darauffolgenden Jahren zunächst 
theoretisch-formal Eingang in die erziehungswissenschaftliche Geschlechter-
forschung und die entsprechenden Einführungswerke, z.B. in theoretischen 
Rahmungen, in denen das Verhältnis von Gleichheit, Differenz, Konstruktion 
und Dekonstruktion untersucht wird (Micus-Loos 2013; Kleiner/Rendtorff 
2024). Spätestens seit den 2010er Jahren stellen sozialkonstruktivistische 
Blickrichtungen über einen theoretisch-formalen Zugang hinaus ein empirisch 
anerkanntes Sensitizing Concept innerhalb der geschlechterreflektierten 
Schul- und Unterrichtsforschung dar (Kampshoff/Scholand 2017). Sozialkon-
struktivistische Doing X-Perspektiven konnten sich dabei auch in Teilen der 
geschlechterreflektierten (MINT-)Fachdidaktik, im Zusammenhang mit Fra-
gen der genderkompetenten Professionalisierung von Lehrkräften (Budde/ 
Venth 2010) sowie in den zentralen Handbüchern etablieren (Kamsphoff/ 
Wiepcke 2012; Wedl/Bartsch 2015) und werden ferner für die Analyse weite-
rer Macht- und Ungleichheitsverhältnisse im Kontext Schule bis dato herange-
zogen (Bräu/Schlickum 2015; Dirim et al. 2018; Akbaba et al. 2022; Fuhr-
mann/Akbaba 2022).  

Ebenfalls seit den 2010er Jahren werden in der Schul- und Unterrichtsfor-
schung zunehmend empirische Fragen nach der Reproduktion von Heteronor-
mativität im Bildungssystem aktiv bearbeitet, z.B. in Lehrbüchern (Bittner 2011; 
siehe auch Simon und Kulick/Belz/Ruder/Crößmann-Amend in diesem Band), 
und Einstellungen von pädagogischen Fachkräften gegenüber LGBT(IQ*)-Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen untersucht (Klocke 2012; Klocke/Salden/ 
Watzlawick 2021; Küpper/Klocke/Hoffmann 2017). Außerdem wird nach den 
praktischen Möglichkeiten gefragt, um diese Gruppen in den Prozessen der 
Erziehung und Bildung zu beachten (Hartmann 2002; Kleiner 2015; Balzter et 
al. 2017; Klenk 2023). Die von der erziehungswissenschaftlichen Frauen- und 
Geschlechterforschung in den vergangenen 20 Jahren entwickelten pädagogi-
schen Lösungsansätze für einen reflektierten Umgang mit Geschlecht sind zu 
einem gewissen Grade selbst heteronormativ geprägt, wie diese Untersuchun-
gen herausstellen: Exemplarisch dafür sind das erwähnte Konzept der reflexi-
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ven Koedukation (Faulstich-Wieland 2006) aus der Mitte der 1990er Jahre und 
die hieraus zum Anfang der 2010er Jahre hervorgegangenen Professionali-
sierungsmodelle, die unter dem Terminus der Genderkompetenz firmieren 
(kritisch dazu Kleiner/Klenk 2017). Geschlecht wird zwar unter Rückgriff auf 
die Doing-Gender oder Doing-Difference-Konzepte analytisch zumeist als 
eine sozial konstruierte Differenzkategorie gefasst; das Körpergeschlecht (sex) 
wird jedoch weiterhin binär naturalisiert. Dies gilt ebenso für die dichotom 
bleibenden Subjektivierungserwartungen, denen zufolge sich bei aller ge-
schlechtlichen Dynamik unterm Strich weiterhin im zweigeschlechtlichen Ent-
weder-Oder der dominierenden Subjektpositionen verortet werden soll.  

3 Intersektionale und heteronormativitätskritische 
Forschungsperspektiven 

Erziehungswissenschaftliche Theorien und empirische Studien, die mit einer 
binären Geschlechterordnung arbeiten, können Heteronormativität und deren 
normative Funktionalität in intersektionalen Herrschaftsverhältnissen verfesti-
gen. Dies ist nicht allein darauf zurückzuführen, dass trans*, inter*, nicht-bi-
näre und queere Lebensweisen darin faktisch nicht vorkommen. Ebenso ist 
dies damit zu begründen, dass der Rekurs auf eine zweigeschlechtliche Ord-
nung Annahmen über eine biologisch begründete Kohärenz von sex (biologi-
sches Geschlecht), gender (soziales Geschlecht, etwa Geschlechtsidentität 
oder geschlechtliche Ausdrucksformen) und desire (Begehren) stützt. Im Sinne 
einer situierten, heteronormativitätskritischen und intersektionalen Forschungs-
praxis (Klapeer 2015; Riegel 2016) geht es also vielmehr darum, unter Berück-
sichtigung der eigenen Positionalität des forschenden Blicks und unter Be-
nennung der damit verbundenen Möglichkeiten und Grenzen der eigenen For-
schungsbeiträge „zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit den kom-
plexen schulischen Lebenslagen vielfältiger geschlechtlicher und sexueller 
Lebensweisen beizutragen, ohne damit empirische Ergebnisse trennscharf ent-
lang von Identitätskategorien zu partikularisieren noch diese vorschnell unter 
dem Akronym LGBTIQ*“ (Klenk/Mallwitz/Jansen 2024: 82) oder FLINTA 
zu homogenisieren.  

Zwar sind im Feld der Erziehungswissenschaft, der Schul- und Unterrichts-
forschung sowie der Professionstheorie und Fachdidaktik schon länger queere, 
post- und dekoloniale, kapitalismuskritische wie auch intersektionale Stimmen 
zu vernehmen, diese werden jedoch erst in den letzten zehn Jahren vereinzelt 
in der Debatte um Schule und Geschlecht aufgenommen. Neben intersektio-
nalen, rassismuskritischen, queeren, heteronormativitätskritischen und postko-
lonialen Ansätzen (Riegel 2012; Baltzer et al. 2017; Hartmann/Messerschmidt/ 
Thon 2017; Baar/Hartmann/Kampshoff 2019; Kampshoff/Kleiner/Langer 
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2023; Fereidooni/Simon 2020) gibt es rezent auch Auseinandersetzungen aus 
dekolonialer und neuen kapitalismuskritischen Perspektiven (Akbaba/Heine-
mann 2023; Kleiner 2024). Insbesondere queere und heteronormativitäts-
kritische Ansätze finden zunehmend auch Eingang in schulische Handlungs-
empfehlungen (Debus/Laumann 2018; Palzkill/Pohlkamp/Debus 2020). Diese 
Forschungen heben diverse Transformationsprozesse in intersektionalen Ge-
schlechterverhältnissen hervor. Queere und intersektionale Perspektiven de-
konstruieren dazu die naturalisierte heterosexuelle Endo-Cis-Zweigeschlecht-
lichkeit und problematisieren sie als ein interdependentes Macht- und Herr-
schaftsverhältnis (Auma et al. 2025; Klaaper 2015; Riegel 2023; Fütty 2019; 
Klenk 2019; Busche/Fütty 2023), das mit weiteren Differenzordnungen wie 
Ableismus, Klassismus, Sprachenverhältnissen und Rassismus in Wechselver-
hältnissen steht.  

Im Gegensatz zu lange vorherrschenden Theoremen wandert der Blick zu-
dem weg von Fragen nach schulischen Leistungen oder sozialen Konstrukti-
onsprozessen der Zweigeschlechtlichkeit. Er richtet sich nun auf die Diskrimi-
nierungs- und Differenzerfahrungen der Forschungspartner:innen. Damit ge-
hen vor allem eine andere Wahrnehmung, Verantwortung und Haltung zu 
Menschen, die an der Forschung beteiligt werden, einher (siehe etwa Dehler in 
diesem Band). Auch die Fokussierung auf deren Erleben und die Analysen 
schulischer Subjektivierungsprozesse sowie institutionelle Ausschlüsse und 
Diskriminierungen stehen im Zentrum (Kleiner 2015; Busche/Fütty 2023; 
Kirchner 2023; Klenk 2023). Daher wird das geschlechterwissenschaftliche 
Konzept der reflexiven Koedukation – etwa unter dem Konzept der reflexiven 
Inklusion (Budde/Hummrich 2015) – um ableismus- und rassismuskritische 
Elemente erweitert. Ausgehend von der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention und der darin gewachsenen Rolle der Forderung nach einem 
inklusiven Bildungssystem haben sich als Gegenpol die Diskussionen um Dif-
ferenz und Intersektionalität in den letzten Jahren mehr und mehr in Richtung 
einer intersektionalen Inklusionsforschung verschoben (Budde/Offen/Tervoo-
ren 2016; Haas/Penkwitt 2023; Blasse/Haas 2024). Dementsprechend wurde 
auch in der DGfE sektionsübergreifend darüber diskutiert, ob ‚Inklusion als 
unverzichtbarer Bestandteil erziehungswissenschaftlicher Lehre‘ (Budde/ 
Hackbarth/Tervooren 2023) gelten kann. Vergleichbar mit früheren Begriffs-
konjunkturen wie Heterogenität (Budde 2012) oder Diversity (Walgenbach 
2014) stellt sich vor dem Hintergrund dieser Entwicklung die Frage, welchen 
Stellenwert die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung im Rah-
men der intersektionalen Inklusions- und Differenzforschung heute und in 
Zukunft einnehmen will, kann und sollte. Ebenso wäre zu klären, was sie zu 
dieser Debatte beitragen kann und mit wem sie Bündnisse für solidarische und 
kritische Forschungspraxen schmieden könnte, ohne ihren eigenen Gegenstand 
aufzugeben.  
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Angesichts der skizzierten Bewegungen der intersektionalen Geschlechter- 
und Sexualitätsordnungen wie auch der damit verwobenen erziehungswissen-
schaftlichen Konjunkturzyklen im Kontext der geschlechterreflexiven Schul-, 
Unterrichts- und Professionsforschung möchten wir mit den Beiträgen dieses 
Jahrbuchs das Verhältnis von Schule und Geschlecht erneut – nach nun bald 
20 Jahren – als ein eigenständiges Thema des Jahrbuchs erziehungswissen-
schaftlicher Geschlechterforschung ins Zentrum der Aufmerksamkeit des wis-
senschaftlichen Interesses rücken. Bei der Formulierung des Themenschwer-
punkts Geschlecht im Kontext Schule: New Gender, Old School? sahen wir 
uns als Herausgeber:innen mit den dargelegten gegenstandsbezogenen Anfor-
derungen konfrontiert, die wir unseren Leser:innen in dieser Einleitung und im 
Epilog zum Jahrbuch transparent machen wollen. Hinsichtlich der skizzierten 
disparaten Forschungszugänge stellte sich etwa die Frage, wie wir pluralisierte 
Geschlechterverhältnisse, Queerness und Intersektionalität in der Debatte um 
Schule und Geschlecht berücksichtigen können, dabei aber binärgeschlechtli-
che Erkenntnisse und feministische Anliegen der Frauen- und Geschlechter-
forschung in der Erziehungswissenschaft weder verwerfen noch monokatego-
rial an diese anschließen. Ebenso war und ist zu fragen, wie wir heteronorma-
tivitätskritische Forschungszugänge und -ergebnisse berücksichtigen und wür-
digen können, und zwar auch dann, wenn in ihnen z.B. intersektionale Auslas-
sungen fortgeschrieben werden. Oder wie die Beiträge in diesem Themenheft 
sortiert werden sollten, insofern einer jeden Reihung bereits eine Perspektivie-
rung von Geschlecht und Schule sowie eine Setzung von Relevanzen zugrunde 
liegt, die intersektionale Momente verdecken. Die Offenlegung von Fragen, 
die unser Nachdenken über Schule und Geschlecht im Zuge der Konzeption 
des Jahrbuchs herausgefordert haben, soll zu einem besseren Verständnis des 
Heftes beitragen und Wissenschaftler:innen mit unterschiedlichen erziehungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Zugängen dazu ermutigen, sich aus-
gehend von den hier formulierten – und im Heft zum Teil, aber eben keines-
wegs hinreichend bearbeiteten – Impulsen in die Analyse intersektionaler Ge-
schlechterordnungen im schulischen Kontext miteinzubringen.  

Wir danken allen Autor:innen sowie den Diskutant:innen, die sich auf die 
intensive Zusammenarbeit mit uns als Herausgeber:innen eingelassen haben – 
ohne ihre wertvollen Beiträge wäre dieses Jahrbuch nicht möglich gewesen. 
Bedanken wollen wir uns zudem bei den Gutachter:innen für ihre kritischen 
Rückmeldungen und Hinweise zur Schärfung der Beiträge. Unser besonderer 
Dank gilt zudem Christine Berberich für ihre engagierte und präzise Arbeit im 
Lektorat sowie bei der Erstellung des Satzes.  

Ein weiterer Dank gilt allen, die uns bei der formalen Erstellung des Heftes 
unterstützt haben, vor allem Yaren Eroğlu und Nathalie Stark. Ein besonderer 
Dank gilt der Sektion Frauen- und Geschlechterforschung in der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE), die das Lektorat und den 
Satz dieses Jahrbuchs mit ihren Ressourcen umfassend unterstützt hat.  
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Zum Schluss danken wir dem Zentrum für Bildungs-, Unterrichts-, Schul- 
und Sozialisationsforschung (ZeBUSS) der Europa-Universität Flensburg, das 
die Veröffentlichung im Goldenen Open Access durch seine finanzielle Unter-
stützung ermöglicht. 

4 Zu den Beiträgen  

4.1 Jahrbuch-Special: Ein fachwissenschaftlicher Polylog zu 
Rückblick und Ausblick auf die erziehungswissenschaftliche 
Geschlechterforschung im Feld der Schule  

Um die Vielfalt an geschlechtertheoretischen sowie intersektionalen Perspek-
tiven auf das Wirkungsfeld der Schule einzuholen und den Leser:innen einen 
breiten sowie möglichst zugänglichen Einstieg in die Thematik zu bieten, ha-
ben wir Prof. Dr. Maisha-Maureen Auma (Hochschule Magdeburg-Stendal/ 
Alpen-Adria-Universität Klagenfurt), Prof. Dr. Jürgen Budde (Europa-Univer-
sität Flensburg), Prof. Dr. Jutta Hartmann (Alice Salomon Hochschule Berlin) 
und Prof. Dr. Antje Langer (Universität Paderborn) zu einer digitalen Ge-
sprächsrunde über Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der erziehungswis-
senschaftlichen Geschlechterforschung mit Fokus auf das (erweiterte) Feld der 
Schule eingeladen. Im Gespräch werden die Un/Gleichzeitigkeiten im Feld der 
Schule deutlich, etwa Transformationsprozesse in der Praxis von Geschlechter-
verhältnissen, insbesondere von Care und Fürsorge einerseits und beständig 
tradierte Geschlechterrollen andererseits. Die Diskussion verweist auf politi-
sche Kämpfe und darauf, dass der Themenkomplex Geschlecht in der Schul-
pädagogik auch noch nach 20 Jahren die gleiche Brisanz hat, vielleicht gerade 
auch, wie der Themenkomplex trotz zahlreicher befristeter Projekte noch im-
mer keinen strukturellen Eingang ins institutionelle Gedächtnis (z.B. mit ent-
sprechenden Denominationen) gefunden hat. Trotz des antifeministischen Dis-
kurses über die Allgegenwärtigkeit der Gender- und Geschlechterforschungen 
zeigt sich dies faktisch nicht in den Beschäftigungsverhältnissen, der For-
schungsförderung und der Möglichkeit der vertieften Auseinandersetzung mit 
intersektionalen Perspektiven der Geschlechterforschung innerhalb der univer-
sitären Professionalisierungsprozesse pädagogischer Fachkräfte im Feld Schu-
le. Auf diesen polylogischen Rück- und Ausblick auf die erziehungswissen-
schaftliche Geschlechterforschung im Feld der Schule folgen die eingereichten 
Beiträge zum Themenschwerpunkt des Jahrbuches, die wir in drei thematische 
Blöcke gegliedert haben.   
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4.2 Un/Gleichzeitigkeiten gesellschaftlicher 
Transformationsprozesse:  
Diskurse um Geschlecht, Sexualität und Rassifizierung  

Der Beitrag Die zwei Seiten der sexuellen Vielfalt: Liberalisierungsverspre-
chen und Othering von Eva Reuter und Bettina Kleiner eröffnet den Themen-
schwerpunkt des Jahrbuchs mit einer bildungspolitischen Analyse von Doku-
menten (z.B. Lehrplänen zur Sexualerziehung) daraufhin, welches Wissen zu 
Geschlecht und Sexualität in diesen vermittelt wird und welche Narrative über 
Geschlecht im Schulkontext dadurch hervorgebracht werden. Die Rekonstruk-
tion verweist auf Widersprüchlichkeiten, die mit der Thematisierung von 
„Vielfalt“ verbunden sind: Neben einer oberflächlichen Liberalisierung in Be-
zug auf geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen stehen heteronormative 
Konzepte von Geschlecht und Sexualität, koloniale Fortschrittsfiguren und das 
Fehlen eines systematischen Einbezugs der gesellschaftlichen Geschlechter-
ordnung.   
  
Im Beitrag „Der ewige Bauplan der Welt“ – Konstruktionen von ‚Rasse‘ und 
‚Geschlecht‘ in der Geschichte der deutschen Pädagogik von der Kolonialzeit 
bis in die NS-Zeit von Z. Ece Kaya wird anhand historischer Materialien, ins-
besondere kolonialpädagogischer und NS-pädagogischer Schriften, die These 
vertreten, dass die tradierten, antisemitisch, rassistisch und sexistisch aufgela-
denen heteronormativen Narrative der deutschen ‚Nation‘, des deutschen ‚Vol-
kes‘ und der deutschen ‚Familie‘ im historischen Diskursfeld ‚Rasse und Ge-
schlecht‘ bis dato Kontinuitäten aufweisen und daher eine kritische Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Fachgeschichte für Pädagog:innen von besonderer 
Bedeutung ist.  
  
Inwiefern Schule zum Austragungsort identitätspolitischer Kämpfe um die Ka-
tegorie Geschlecht und Geschlechterwissen wird, verhandelt Annette Vanagas 
in ihrem Beitrag. Sie geht dabei explizit der Frage nach, wie im Zuge des Ge-
setzgebungsprozesses um das Selbstbestimmungsgesetz transfeindliche Kon-
zepte den Weg in die Schule finden, die ein exklusiv binäres, heteronormatives 
Geschlechterwissen vermitteln und dabei Falschbehauptungen aufstellen. Der 
Beitrag untersucht dieses Ringen um eine Vormachtstellung im schulischen 
Geschlechterwissen mittels sozialpsychologischer Rekonstruktion und arbeitet 
die identitätspolitischen Missachtungsstrategien heraus, die eine Anti-Gender-
Haltung der Akteure erkennbar machen.  
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4.3 Schüler:innen im Fokus: Intersektionale Perspektiven auf 
geschlechtliche und sexuelle Vielfalt  

Im zweiten Block stehen Schüler:innen im Zentrum der Analysen. Auch die 
hier versammelten Beiträge nehmen explizit intersektionale Perspektiven ein, 
etwa mit Blick auf die Wechselwirkungen von Geschlecht und Sexualität so-
wie deren Verwobenheit mit weiteren Differenzordnungen wie Rassismus und 
Ableismus.   
  
Der Beitrag Umgangsstrategien inter*, nicht-binärer und trans* Jugendlicher 
mit intersektionaler Diskriminierung in der Schule – Spannungsfelder in ver-
bündeten Gesprächsräumen von Sannik Ben Dehler gibt auf Basis einer Inter-
viewstudie empirische Einblicke, wie inter*, nicht-binäre und trans* Jugend-
liche mit intersektionalen Diskriminierungserfahrungen in der Schule umge-
hen und welche Rolle pädagogische Fachkräfte bei der Einschränkung wie 
auch der Erweiterung ihrer Handlungsspielräume spielen können. Dehler zeigt 
hierzu anhand eines Interviews auf, in welchem Spannungsfeld sich das The-
matisieren von Differenzerfahrungen in verbündeten Gesprächsräumen als 
eine Umgangsstrategie für die Jugendlichen bewegt.  
  
Auch im Artikel von Julia Tietjen und Alisha M.B. Heinemann geht es um das 
Verhältnis von Lehrpersonen und Schüler:innen. In dem Beitrag Was ich mal 
werden kann = Was ich mal werden will? – Zur Relevanz geschlechterreflek-
tierter Begleitung von beruflichen Orientierungsprozessen in der Schule fo-
kussieren die Autor:innen insbesondere queere und intersektionale For-
schungslücken im Zusammenhang mit geschlechterreflektierenden Angeboten 
zur Berufsorientierung. Sie setzen dabei am Wechselgefüge zwischen struktu-
rellen Machtverhältnissen, individueller Begleitung durch Lehrpersonen und 
der Erweiterung von Subjektivierungsräumen von Jugendlichen an, welche die 
subjektiven Möglichkeiten der Berufswahl erheblich beeinflussen können. In 
der Analyse kommen insbesondere Intersektionen von gendersensibler beruf-
licher Orientierung mit antimuslimischem Rassismus und Queersensibilität in 
den Blick.  
  
Dass gesamtgesellschaftlich eine Gleichzeitigkeit von Transformations- und 
Retraditionalisierungstendenzen bezüglich der Konstruktion von Männlichkei-
ten erkennbar ist, zeigt sich, wie im Beitrag Zwischen Stabilisierung und 
Transformation: Männlichkeitskonstruktionen schwuler Heranwachsender im 
Kontext Schule von Marvin Jansen herausgestellt wird, in ambivalenten An-
forderungen und Herausforderungen, mit denen schwule Heranwachsende im 
Schulkontext konfrontiert werden, wenn sie ihre Sexualität und Geschlecht-
lichkeit biographisch beschreiben. Mit einer bildungstheoretischen Rahmung 
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stellt der Autor heraus, wie die interviewten schwulen Männer heteronorma-
tive Herausforderungen im Kontext Schule bewältigen, und rekonstruiert, wel-
che Bildungspotenziale in den Biographien deutlich werden.  
  
Der Beitrag Diversität unter dem Regenbogen. Subjektive Geschlechtszugehö-
rigkeiten und die Wahrnehmung des Schulklimas von LGBTIQ+ Jugendlichen 
in der Deutschschweiz von Ad J. Ott, Christa Kappler und Tina Hascher geht 
der Frage nach, wie LGBTIQ+ Jugendliche aus der Deutschschweiz mit unter-
schiedlichen geschlechtlichen Verortungen und unter Berücksichtigung ihres 
rassistischen Diskriminierungsrisikos das Schulklima wahrnehmen. Die Aus-
wertung der Daten aus der Fragebogenerhebung verdeutlicht, dass LGBTIQ+ 
Jugendliche spezifische Herausforderungen im Zugang zur Schule als Lern- 
und Entwicklungsraum erleben, die differenziert berücksichtigt werden sollten.  

4.4 Sexualitäts- und geschlechterreflexive Perspektiven auf 
Professionalisierung und Bildungsmaterialien   

Der dritte Block des Themenhefts nimmt Belange von Professionellen und Per-
spektiven auf schulbezogene Bildungsmaterialien in den Blick.  
  
Lilli Riettiens und Janne Stricker setzen sich in dem Beitrag [Un]Sichtbare 
Queer[nes]s. Potenziale der Vergemeinschaftung unter Bedingungen von Di-
gitalität im Kontext der Lehrkräfteprofessionalisierung aus einer professions-
theoretischen Perspektive mit Fragen der digitalen Repräsentation von LGB-
TIQ*-Lehrkräften auseinander, wie sie jüngst unter dem Hashtag #TeachOut 
verhandelt wurden. Sie verweisen darauf, dass online Vergemeinschaftungs-
praktiken Bedarfe seitens marginalisierter Subjekte für die Lehrkräfteprofessi-
onalisierung sichtbar machen können, während diese auch zum Ausgangs-
punkt werden können, Standpunkte und Situiertheiten auszutesten, zu reflek-
tieren und Verantwortlichkeiten in Resonanz mit anderen zu entwickeln.  
  
Theresa Kulick, Lea Belz, Christian Ruder und Madeleine Crößmann-Amend 
legen in ihrem Beitrag Sexuelle Bildung – wo steht das Fach Biologie heute? 
Heteronormativitätskritische Analyse hessischer Biologie-Schulbücher den 
Schwerpunkt auf die heteronormativitätskritische Analyse von Kapiteln zur 
Sexualerziehung in aktuellen Schulbüchern im Fach Biologie. Über unter-
schiedliche Schwerpunksetzungen wird die (De)Konstruktion von Normvor-
stellungen in der sexuellen Bildung in Biologiebüchern reflektiert.  
  
Am Beispiel von Sachunterrichtsbüchern problematisiert der Beitrag New 
School Books, Old Gender? Zur Problematik der Persistenz heteronormativer 
Darstellungen in Schulbüchern am Beispiel des Sachunterrichts von Toni 
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Simon die potenzielle (Re-)Produktion von Heteronormativität durch Schulbü-
cher unter Andeutung einer intersektionalen Perspektive. Es wird darin exem-
plarisch dargelegt, wie Schulbücher zur (Re-)Produktion von Geschlechterste-
reotypen und Hegemonien beitragen können, und in diesem Zusammenhang 
auf das Problem einer ungenügenden wissenschaftlichen Schulbuchforschung 
und -prüfung verwiesen.  

4.5 Buchbesprechungen  

Robert Baar, Marita Kampshoff, Bettina Kleiner, Antje Langer, Thomas Viola 
Rieske und Christine Thon beschreiben in ihrem Beitrag Ziele sowie die Kon-
zeption der von ihnen neu herausgegebenen Reihe Erziehungswissenschaft ge-
schlechtertheoretisch und geben Hinweise auf bereits erschienene und in 
Kürze erscheinende Bände.  
  
Johanna M. Pangritz schließt insofern an die Reihenvorstellung an, als sie den 
ersten Band der Reihe Erziehung und Bildung: geschlechtertheoretische Posi-
tionierungen (hrsg. von Meike Sophia Baader, Britta Hoffarth, Barbara Rend-
torff & Christine Thon, 2024) rezensiert. Darin kommt sie u.a. zu dem Schluss, 
dass die fokussierte Darstellung geschlechtertheoretischer Perspektiven auf die 
beiden zentralen erziehungswissenschaftlichen Begriffe eine systematische 
Aufarbeitung der aktuellen Debatte ermöglicht, wobei insbesondere das Open-
End-Essay von Christine Thon über den Sammelband hinaus zu weiteren in-
tersektionalen Reflexionen anregt, indem darin Querverbindungen zwischen 
den Kapiteln hergestellt und u.a. im Hinblick auf Queerness und Care-Fragen 
diskutiert werden.  
 
Über die Tagung Zur De/Stabilisierung von Wissensordnungen in der Erzie-
hungswissenschaft. Intersektionale, feministische sowie post- und dekoloniale 
Perspektiven der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung, die vom 11. 
bis 13.09.2024 in Frankfurt a.M. stattfand, berichten Lea Braitsch und Canê 
Çağlar. Die Tagung widmete sich dem Komplex, wie Macht- und Wissens-
ordnungen in theoretischen, methodischen, methodologischen und letztlich 
auch empirischen Fragestellungen begegnet werden kann. 
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Maisha Maureen Auma, Jürgen Budde, Jutta Hartmann und 
Antje Langer im Gespräch mit den Herausgeber:innen 

Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der 
erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung – 
ein Gespräch zum 20-jährigen Jubiläum des Jahrbuchs 
erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung 

[Das folgende Gespräch ist die verschriftlichte und im Zuge dessen redigierte 
Version einer digitalen Diskussionsrunde, die am 16.09.2024 online stattge-
funden hat.] 

1 Begrüßung und Vorstellung der Diskutant:innen 

Florian Cristóbal Klenk: Liebe Diskutant:innen, ich begrüße euch alle ganz 
herzlich im Namen der Herausgeber:innen Yalız Akbaba, Denise Bergold-
Caldwell, Tamás Jules Fütty und mir zum „Runden Tisch Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft der Erziehungswissenschaftlichen Geschlechterfor-
schung mit Blick auf 20 Jahre – oder auch noch mehr – Frauen- und Geschlech-
terforschung in der Erziehungswissenschaft“. Ja, worum geht’s? Wir möchten 
heute gemeinsam mit euch das 20-jährige Jubiläum des Jahrbuchs ‚feiern‘, 
weshalb wir uns dazu entschlossen haben, ausgewählte Perspektiven zum The-
menschwerpunkt des Jahrbuchs New Gender, Old School? Geschlecht im Kon-
text Schule in Form von Kurzstatements in einer digitalen Gesprächsrunde ein-
zuholen und den Leser:innen hierüber einen möglichst persönlichen, nieder-
schwelligen und hoffentlich auch breiten Einstieg in die Debatte(n) der letzten 
Jahrzehnte rund um Geschlecht und Schule zu geben. Anlässlich des Jubiläums 
des Jahrbuchs „Erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung“ oder 
ehemals des Jahrbuchs „Frauen- und Geschlechterforschung in der Erziehungs-
wissenschaft“ möchten wir hierzu ganz bewusst unterschiedlich situierte Posi-
tionen sichtbar machen, die das Themenfeld aktiv mitgestaltet haben und es 
bis heute tun. Auch wenn wir heute nur vier von womöglich tausend oder mehr 
verschiedenen Stimmen sichtbar machen können und somit gleichzeitig immer 
auch andere Stimmen, Werke und bedeutende Menschen unsichtbar halten, so 
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wollen wir mit euch Vieren doch zugleich zu einer Dezentrierung der Geschich-
te(n) über Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der Erziehungswissen-
schaftlichen Geschlechterforschung mit Blick auf das schulische Feld beitra-
gen. Entsprechend gespannt sind wir, was ihr heute zu sagen habt und welche 
Resonanzen zwischen euren Statements entstehen, wo sich Gemeinsamkeiten 
erkennen lassen oder sie sich womöglich auch antagonistisch zueinander ver-
halten. Der digitale Runde Tisch ist also eine theoretische, praktische, persön-
liche, vielleicht auch empirische, angeleitete Gesprächsrunde zum Status Quo 
von Wandel und Kontinuität intersektionaler Geschlechterordnung und plura-
lisierter Geschlechter- und Sexualitätsverhältnisse. Wir haben das bewusst so 
breit formuliert. Zur Vorbereitung auf das Gespräch habt ihr unterschiedliche 
Fragen bekommen, von denen ihr einige beantworten werdet. Bevor wir nach-
einander auf Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft eingehen, möchten wir 
zunächst aber unsere Gäst:innen und Diskutant:innen den Leser:innen vorstel-
len und dabei schon einige Gemeinsamkeiten zwischen euren wissenschaftli-
chen Perspektiven herausstellen: 
  
Wir begrüßen Prof.in Dr.in Maisha Maureen Auma. Sie ist Erziehungswis-
senschaftlerin mit den Arbeitsschwerpunkten Diversität, Rassismuskritik, De-
kolonialität und Intersektionalität. Sie war von 2008 bis 2022 Professorin für 
Kindheit und Differenz (Diversity Studies) an der Hochschule Magdeburg 
Stendal und hat verschiedene Gast- und Vertretungsprofessuren, unter ande-
rem an der HU und TU Berlin, innegehabt. Seit 1993 ist sie bei der „ADEFRA 
e.V. – Schwarze Frauen in Deutschland“ aktiv. Aktuell lehrt sie an der Alpen-
Adria-Universität in Klagenfurt, wo sie ein Seminar mit dem Titel „Schatten-
studien. Intersektionale Studien zu Schwarzsein und schwarzem Europa aus 
einer schwarz-queerfeministischen Perspektive“ anbietet. In ihrer Forschung 
setzt sie sich unter anderem kritisch mit dem „Verhältnis zwischen schulbezo-
genen wissenschaftlichen und praxisnahen Wissensbeständen“ auseinander. 
Dabei hinterfragt sie etwa einen entpolitisierten Diversitätsbegriff „frei nach 
dem Motto bunte Wohlfühlvielfalt“ und macht demgegenüber eine intersekti-
onale bzw. interdependente Perspektive auf Geschlechterverhältnisse stark, 
um den „gesellschaftspolitischen Stachel“ bei der Analyse von z.B. Differenz-
erfahrungen von Jugendlichen of Colour an Berliner Schulen empirisch und 
theoretisch zu fördern. Herzlich Willkommen, Maisha. 
  
Wir begrüßen ebenfalls Prof. Dr. Jürgen Budde. Er ist Erziehungswissen-
schaftler und Professor für Theorien der Bildung, des Lehrens und Lernens an 
der Europa-Universität Flensburg mit den Arbeitsschwerpunkten Erziehungs- 
und Bildungsprozesse in Schule und Unterricht, Praxeologie neuer Lernkultu-
ren sowie Umgang mit Heterogenität und Inklusion. Er promovierte mit einer 
Studie zu „Männlichkeit und gymnasialer Alltag“ an der Universität in Ham-
burg und steht – sicher nicht nur aufgrund seiner damaligen Betreuerin – in 



Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der erziehungswiss. Geschlechterforschung 

39 

gewisser Hinsicht auch in der Tradition von Hannelore Faulstich-Wieland. So 
hat er zum Beispiel gemeinsam mit Merle Hummrich in Anlehnung an die 
‚Reflexive Koedukation‘ den Begriff der ‚Reflexiven Inklusion‘ geprägt, der 
durch die Konstellation von Inklusion und Intersektionalität ja eine professio-
nalisierungsrelevante Perspektive „sowohl auf das Wahrnehmen und Ernst-
nehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen der darin eingeschriebenen 
Benachteiligung als auch auf den Verzicht auf die Festschreibung und Fort-
schreibung impliziter Normen durch deren Konstruktion“ eröffnet. In der Rede 
über „Heterogenität als Leitbegriff“ erkennt er – und hier sehe ich erste Ähn-
lichkeiten zur kritischen Begriffsbildung von Maisha – eine „Verunklarung“ 
des Sprechens über Differenz, wobei auch er sich gegen einen machtentleerten 
Vielfaltsbegriff positioniert. In der Lehre bietet er dieses Jahr unter anderem 
die Vorlesung „Professionalisierung“ an, sodass im besten Fall die Lehrkräfte 
von morgen gender- und differenzreflexiv die Universität verlassen. Herzlich 
Willkommen, Jürgen!  
  
Wir begrüßen Prof.in Dr.in Jutta Hartmann. Sie ist Professorin für Allge-
meine Pädagogik und Soziale Arbeit an der Alice Salomon Hochschule in Ber-
lin, wo sie unter anderem zu Fragen der Subjektivierung, Sozialisation und 
Bildung in außerschulischen und schulischen Lernorten arbeitet und forscht; 
beispielsweise zu den didaktischen Potenzialen und Herausforderungen muse-
umspädagogischer Zugänge zu einer Pädagogik vielfältiger Lebensweisen 
(Projekt „VieL.Bar“). Ihre Forschungsschwerpunkte sind Gender, Queer und 
Diversity Studies, insbesondere mit Bezug zur Trias Kritische Theorie, Femi-
nismus und Poststrukturalismus, wie sie sie eben selbst in der Pädagogik viel-
fältiger Lebensweisen vor über 20 Jahren ausbuchstabierte und bis heute wei-
terentwickelte. Die Bezüge zum Thema Schule sind vielfältig und ziehen sich 
durch ihre Biografie. So begann ihre wissenschaftliche Laufbahn in dem Stu-
dienprojekt „PIL. Patriarchatskritik im Lehramtsstudium“ an der TU Berlin. 
Und auch jüngst, im Wintersemester 2022/2023, war sie als Aigner-Rollet-
Gastprofessorin mit dem Schwerpunkt „Gender- und Queeraspekte in Schule 
und Unterricht“ an der Universität Graz, wo sie in der Lehre ein Seminar zum 
Thema „Imagining Desire“ angeboten hat. Jutta Hartmann hat sich ebenfalls 
mit begrifflichen Konjunkturzyklen befasst, worin ich eine weitere Gemein-
samkeit zu Jürgen und Maisha erkenne. So kritisiert sie zum Beispiel, dass der 
unreflektierte Bezug auf geschlechtliche und sexuelle Vielfalt „sich lediglich 
als eine immunisierende Spritze erweisen könnte, die stärkt, zahlreiche Impli-
kationen der vorherrschenden Ordnung heterosexueller Zweigeschlechtlich-
keit unhinterfragt weiterzutragen und bei allem Wandel den beharrlichen Ge-
halt von heteronormativer Naivität in modernisierter Form weiter zu zelebrie-
ren“. Herzlich Willkommen, Jutta. 
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Wir begrüßen Prof.in Dr.in Antje Langer. Sie ist Professorin für Schulpäda-
gogik mit dem Schwerpunkt Geschlechterforschung an der Universität in Pa-
derborn, wo sie in der Lehre auf den Spuren feministischer Geschichte und 
Geschlechterforschung in der Archivarbeit ist. Ihre Arbeitsschwerpunkte lie-
gen im Bereich der Sexualpädagogik, Diskursanalyse und Ethnografie. Sie un-
tersucht etwa, wie Kinder und Jugendliche Schule wahrnehmen und wie 
Scham und Beschämung in pädagogischen Institutionen wirken. Aktuell hat 
sie die wissenschaftliche Leitung des Zentrums für Geschlechterstudien an der 
Universität Paderborn inne und steht damit auch – zumindest, was den Wir-
kungsort betrifft – in der Tradition Barbara Rendtorffs. Antje Langer ist in der 
Redaktion des hiesigen Jahrbuchs und war darüber hinaus vier Jahre im Vor-
stand der Sektion „Frauen- und Geschlechterforschung in der Deutschen Ge-
sellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE)“. Auch sie befasst sich in For-
schung und Lehre mit Fragen der Begriffsbildung, so zum Beispiel jüngst mit 
Narrationen über sexuelle Bildung. Dabei markiert sie kritisch, dass sexuelle 
Bildung „in der Regel als Fortentwicklung und nicht selten als ein neues Para-
digma gesetzt und als Fortschrittsgeschichte erzählt wird, vermutlich auch, 
weil der Begriff sich als Container dazu eignet“ (Langer 2022: 18). Sie arbeitet 
kritisch heraus, wie der Bildungsbegriff in seinem doppelten Bezug auf Bil-
dungspolitik und Bildungstheorie Individuum-zentriert bleibt und damit be-
stimmte Subjektvorstellungen, etwa Vorstellungen eines starken, autonomen 
Subjekts, erzeugt. Um Macht- und Herrschaftsverhältnissen im Bereich der se-
xuellen Bildung gewahr zu werden, schlägt auch sie den Einbezug intersektio-
naler Perspektiven vor. Darin entdecke ich hier eine weitere Gemeinsamkeit 
zu Jürgens intersektionaler Perspektive auf Inklusion. 

1.1 Rückblick auf 20 Jahre Geschlechterforschung 

Florian Cristóbal Klenk: Ja, und damit kommen wir schon zum ersten The-
menblock, nämlich der Vergangenheit der erziehungswissenschaftlichen Frau-
en- und Geschlechterforschung:  

 Was waren aus eurer Sicht die zentralen Themen/Diskurse der erziehungs-
wissenschaftlichen, schulbezogenen Geschlechterforschung in den letzten 
20 (oder mehr) Jahren? 

 Welche Theorien standen euch dabei besonders nahe? Welche Theorietra-
ditionen habt ihr aktiv mitgestaltet oder gar kritisiert? 

 Welche Konzepte, Analysen oder auch Methoden der letzten 20 Jahre ha-
ben sich als zentrale Paradigmen für die erziehungswissenschaftliche Ana-
lyse von Geschlechterverhältnissen im Kontext Schule erwiesen? 

 Wo gibt es Grenzen, Spannungsverhältnisse, Dissonanzen zwischen diesen 
Theorien? 
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 Und schließlich: In welchem Verhältnis stehen diese Konzepte zum erwei-
terten differenztheoretischen Feld zu Begriffen wie ‚Diversity‘, ‚Queer‘, 
‚Inklusion‘ oder ‚Intersektionalität‘? 

1.2 Lücken im institutionellen Gedächtnis der 
erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung 

Jutta Hartmann: Vielen Dank, Florian, für die Vorstellung und an das ganze 
Herausgebenden-Team für das tolle Konzept und die Möglichkeit, dass wir uns 
hier in dieser digitalen Runde treffen und austauschen können, um mit unseren 
Perspektiven zugleich einen Eindruck von der Vielstimmigkeit des erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurses in der Geschlechterforschung zu geben. Ihr fragt 
nach den zentralen Themen der letzten 20 Jahre. Ich will da gerne an einem 
Beispiel noch weiter ausholen, weil ich kürzlich mit einer Kollegin der TU 
Berlin in Austausch gekommen bin, die sich für die Reform des Lehramtsstu-
diums engagiert und Gender-Reflexion in den Curricula verankern will und die 
– wie das ja häufig ist – nicht wusste, dass es an ihrer Universität vor 35 Jahren 
ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt zu diesem Thema gab, das Studien-
reformprojekt „PIL: Patriarchatskritik ins Lehramtsstudium“. Wir haben schon 
damals versucht, aus einer gesellschaftskritischen Perspektive für die Wirk-
kraft von Geschlecht in der Schule zu sensibilisieren, und aus einer didakti-
schen Perspektive untersucht, wie Geschlecht und geschlechterreflektierte Er-
kenntnisse aus der Schulforschung Eingang in die Ausbildung von zukünftigen 
Lehrkräften finden können.  

Das PIL-Projekt wurde von Christine Holzkamp geleitet, die nochmals viel 
früher, 1982, das erste Symposium zu Frauenfragen in der DGfE moderiert hat. 
PIL begann im Jahr 1990. Unsere übergreifende Fragestellung war damals, wie 
schulbezogene Fragen und Erkenntnisse der Frauen- und Geschlechterfor-
schung so ins Lehrangebot integriert werden können, dass Lehramtsstudie-
rende die Relevanz der sozialen Kategorie Geschlecht erkennen, eine eigene 
Haltung entwickeln und mit einem geschärften Blick in ihren Unterricht gehen. 
Das Spannende ist, dass einige Themen und Erkenntnisse der damaligen Zeit 
nichts an Relevanz für heute verloren haben. Schule kommt ja nach wie vor 
eine geschlechtersozialisierende Funktion zu. Den sogenannten „heimlichen 
Lehrplan“ diskutierten wir schon damals, der z.B. darüber wirkt, dass Mädchen 
und Jungen unterschiedliche Vorbilder angeboten bekommen. Auch heute gibt 
es unterschiedliche Verhaltensweisen und Lebensentwürfe, die als Orientie-
rung für das eigene Leben vermittelt werden. Bis in die Gegenwart, so zeigen 
Schulbuchanalysen, werden z.B. Jungen mit kurzen bzw. Mädchen mit langen 
Haaren abgebildet und bleiben transgeschlechtliche und non-binäre Jugendli-
che ausgespart (Bittner 2012). Dem damaligen Diskurs entsprechend dachten 
wir zwar (noch) zweigeschlechtlich und wollten dafür sensibilisieren, dass in 
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der Schule nicht geschlechtsneutral Schüler und Lehrer sind, sondern Mädchen 
und Jungen, Frauen und Männer und die Schulrealität für sie häufig einen Un-
terschied macht. Doch haben wir damals mit Blick auf sexuelle Lebensweisen 
schon versucht, zu ent-essentialisieren und eine dynamische Vielfalt zu ermög-
lichen. Mir ist es wichtig, das zu benennen, um die Ungleichzeitigkeiten be-
wusst zu halten. Weiter war für uns damals bereits die Frage zentral, wie 
Macht- und Ausgrenzungsmechanismen entlang verschiedener Differenzkate-
gorien zusammen thematisiert und bearbeitet werden können – ein Diskurs-
strang, der sich später in der Debatte zu Diversitäts- und Intersektionalitäts-
fragen weiter ausdifferenzierte. Das war 1990 bis 1994. Projektkurse hießen 
dem damaligen Diskurs entsprechend zum Beispiel „Nichtaussonderung von 
Mädchen und Jungen mit Behinderung“ oder „Schülerinnen und Schüler in der 
multikulturellen Schule“ (Hartmann/Holzkamp 1995). Es ist beachtlich, wie 
früh diese Auseinandersetzung begonnen und wie sie sich weiterentwickelt hat 
und welch langer Atem mit Blick auf die Vermittlung und Anwendung der 
Forschungserkenntnisse notwendig war und weiter ist.  

Wir haben uns schon damals mit dem Pro und Kontra einer verpflichtenden 
Integration der Auseinandersetzung mit Geschlecht im Lehramtsstudium be-
schäftigt. Es schien uns unabdingbar, dass sich alle zukünftig Lehrenden mit 
den aktuellen Forschungserkenntnissen auseinandersetzen und sich auch 
selbstreflexiv dazu in Bezug setzen. Gleichzeitig wollten wir nicht, dass mit 
Abwehr reagierende Studierende interessierte Studierende vom Lernprozess 
abhalten. Auch haben wir es für damals als aussichtslos erkannt, das Thema 
curricular verankert zu bekommen, und erlebten es als einen großen Erfolg, 
dass unser Fachbereich sich selbst verpflichtete, ein regelmäßiges Lehrangebot 
zum Thema bereitzustellen. Ebenfalls wurde eine WM-Stelle zu ‚geschlechts-
typisierenden Prozessen in Schule und Unterricht‘ eingerichtet. Um den Bogen 
zur Gegenwart zu ziehen: Ich hatte kürzlich das Papier „Mehr Diversität in das 
Berliner Lehramtsstudium!“ in Händen, das du, Maisha, im Zuge deiner 
Audre-Lorde-Gastprofessur der Berlin University Alliance verfasst hast. In 
dem Papier forderst du mehr intersektionalitäts- und diversitätskompetente 
Lehrkräfte. Das unterstreicht das Politikum des PIL-Beispiels, die wirkenden 
Beharrungstendenzen. Schon vor 35 Jahren haben wir versucht, eine ge-
schlechter- und diversitätsreflektierte Auseinandersetzung ins Lehramtsstu-
dium zu integrieren, und bis heute ist dies nicht auf gesicherte Weise gelungen. 
Schon damals wurde sehr viel dazu geforscht, entwickelt, publiziert und gefor-
dert, es stellt aber nach wie vor ein uneingeholtes Thema dar und es gibt noch 
viel zu tun.  

 
Jürgen Budde: Ich wähle eine andere Betrachtungsweise, weil ich die Frage 
nach den letzten 20 Jahren zum Ausgangspunkt genommen habe. Ich finde die 
Beobachtung richtig, dass es die Diskurse um Diversität, Heterogenität und 
queer schon lange gibt und dass diese gleichzeitig bisher nicht genügend Be-
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rücksichtigung gefunden haben. Hervorheben möchte ich aber Folgendes: Ich 
habe mir die vergangenen 20 Jahre bei FIS-Bildung angeschaut und habe mich 
gefragt: Was gibt es überhaupt an Texten, die Geschlecht und Schule themati-
sieren? Und wenn man dann nur auf die 20 Jahre schaut, stellt man fest, dass 
es zwischen 2006 und 2012 eine Art Hochphase der Thematisierung gab und 
seither immer weniger Publikationen. Im Moment sind wir nur noch bei weni-
ger als zehn Texten pro Jahr, die mit ‚Geschlecht‘ und ‚Schule‘ zusammen 
verschlagwortet sind. Obwohl die Recherche natürlich differenzierter sein 
könnte, wird deutlich: Geschlechtsbezogene Schulforschung und schulbezo-
gene Geschlechterforschung sind kein großes Themenfeld.  

Es entsteht der Eindruck, dass einerseits im Zentrum der Schulforschung 
eher ‚Kompetenzmessung‘ und ‚Evidenzbasierung‘ oder fachdidaktische Dis-
kurse stehen (um ein paar aufzuzählen), nicht aber Geschlecht. Andererseits 
habe ich den Eindruck, dass Schule aktuell nicht unbedingt im Fokus der er-
ziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung steht. Viele Jahrbuchtexte 
oder Texte der Tagungsbände der Sektion Frauen- und Geschlechterforschung 
in der DGfE thematisieren ganz unterschiedliche Aspekte: ‚Familie‘, Frühe 
Hilfen und Soziale Arbeit. ‚Schule‘ ist auch ein Thema, aber kein eindeutiger 
Schwerpunkt. Ich habe etwa in den ganzen Tagungsbänden nur einen Beitrag 
gefunden, der bereits im Titel Fachdidaktik und Geschlecht thematisiert. Hier 
wird also eine Leerstelle deutlich. Das sieht man auch an der Anzahl der Pro-
fessuren in der Schulpädagogik, die Geschlecht im Titel tragen. Von den hier 
Anwesenden hat nur Antje Langer eine solche Denomination.  

Warum das so ist, erkläre ich mir damit, dass es in der differenzorientierten 
Schulforschung meist um vielfältige Ungleichheitsverhältnisse geht, die mit 
Geschlecht in Zusammenhang stehen, die aber über Geschlecht hinausgehen. 
Differenzorientierte Schulforschung berücksichtigt zahlreiche Differenzkate-
gorien und Konzepte, ob es jetzt queertheoretische, intersektionale, inklusive 
oder migrationsgesellschaftliche Perspektiven sind. Zugleich gibt es durchaus 
einige spezifische schulpädagogische Diskurse, in denen Geschlechterdimen-
sionen auftauchen. Beispielsweise gab es Bezüge in der Diskussion um sexu-
alisierte Gewalt in pädagogischen Kontexten. Zu nennen wären hier auch po-
pulärwissenschaftliche Diskurse um „Jungen als Bildungsverlierer“ oder Mäd-
chen in MINT-Berufen. Insgesamt scheint aber Geschlecht im engeren Sinn 
wenig Eingang in die schulbezogene Forschung zu finden.  

1.3  Mehr Professuren für schulische Geschlechterforschung  

Antje Langer: Ich würde da gleich anschließen. Das passt ganz gut zum Ge-
sagten meiner beiden Vorredner:innen, wenn man es zusammenbringt. Ich 
fange mal bei der Schnittstelle an, die du jetzt gerade als ‚nicht vorhanden‘ 
ausgemacht hast. Also einerseits in Bezug auf Schulforschung und Geschlecht 
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und andererseits hinsichtlich der Thematisierung von Schule in der erziehungs-
wissenschaftlichen Geschlechterforschung. Ich glaube, meine Professur ist 
wirklich die einzige, die den Schwerpunkt so benennt. Gleichzeitig finde ich 
interessant, dass ich mich mit geschlechterbezogener Schulforschung und -pä-
dagogik vor allem im Rahmen von Lehrveranstaltungen im Lehramt oder in 
der Weiterbildung von Lehrkräften beschäftige, weniger aber momentan in der 
eigenen Forschung. Da ist die Arbeit durch meine Verortung im Zentrum für 
Geschlechterstudien viel trans- bzw. interdisziplinärer. Ich bediene eben nicht 
nur diesen einen Schwerpunkt. Also das ist bemerkenswert: dass genau diese 
Professur dann eine zweite umfassende Aufgabe an die Hand bekommt, die 
den eigentlichen Schwerpunkt zwar einschließt – was sehr schön ist –, diesen 
aber letztlich in der Forschung ressourcenbedingt nicht so fokussiert verfolgen 
kann, wie – du hast es gerade auch gesagt – es vielleicht sein müsste. 

Doch zum Blick auf die Vergangenheit: Für mich begann die Auseinander-
setzung mit gesellschaftlichen Geschlechterverhältnissen und ‚Schule und Ge-
schlecht‘ im Studium, es folgte dann eine intensivere Beschäftigung in den 
90er Jahren. Die ersten – mir damals Augen öffnenden – Seminare hatte ich 
bei Barbara Rendtorff – nicht ahnend und auch nicht vorstellbar, dass ich ein-
mal in oder neben ihre großen Fußstapfen treten würde. Neben dem Besuch 
theoretisch anspruchsvoller Vorlesungen hat sie uns auch in die Schule ‚ge-
schickt‘, um Beobachtungen zum koedukativen Unterricht anzustellen. Mit 
Bezug auf diese ersten zunächst ‚naiven‘ Annäherungen und Erfahrungen habe 
ich nochmal überlegt, was sich verschoben hat, vielleicht auch innerhalb der 
Forschung. Ich würde sagen, was in den 90er Jahren noch eine Rolle gespielt 
hat, war die Koedukationsdebatte, die irgendwie noch latent lief bzw. auf die 
sich bei der Frage nach geschlechtergerechter Schul- und Unterrichtsgestal-
tung bezogen wurde – wie wir es jetzt nur noch sehr selten finden. Die Frage 
nach Koedukation oder Monoedukation spielt gegenwärtig eigentlich keine 
Rolle mehr, es sei denn, es geht didaktisch um homogene Gruppenbildung oder 
Ähnliches (z.B. Langer 2016). Aber ansonsten wird das nicht mehr so sehr 
diskutiert, würde ich sagen. 

Neben dem Auslaufen dieser Debatte habe ich die Bewegung rund um den 
ethnomethodologisch und interaktionistisch geprägten Ansatz des ‚doing gen-
der‘ als sehr stark wahrgenommen. In der empirischen Forschung wurde er, 
naheliegender Weise, vor allem in ethnografischen Studien aufgegriffen. 
Schule, auch jenseits von Unterricht, wurde insbesondere in den 90er Jahren 
als sozialer Ort überhaupt wahrgenommen, an dem sich eben zwangsläufig 
Kinder und Jugendliche befinden und der sich deshalb auch für Kindheits- und 
Jugendforschung eignete. In der Schule wurde nun verstärkt nach den Ge-
schlechterkonstruktionen im Alltag und eben dem ‚doing gender‘ geschaut, die 
Schule als Institution oder Unterricht als solcher haben dabei jedoch gar nicht 
so eine große Rolle gespielt. Erst einmal wurde sozusagen der Ort genommen, 
weil er sich so anbot. Und ich finde, da sind auch nach wie vor wichtige und 
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gute Studien entstanden, allen voran die von Georg Breidenstein und Helga 
Kelle zum „Geschlechteralltag in der Schulklasse“ (1998) oder die Studie „Im 
Spielraum von Geschlecht und Begehren“, die Anja Tervooren 2006 heraus-
gegeben hat. Vielfach waren das Studien, die sich eher auf ‚Peerkultur‘ ausge-
richtet haben und nicht so sehr auf pädagogisches Handeln. Die gab es aller-
dings auch, insbesondere im Forschungskontext von Hannelore Faulstich Wie-
land: zu „Doing gender im heutigen Schulalltag“ (Faulstich-Wieland/Weber/ 
Willems 2004), beispielsweise mit Fokus auf Fachkulturen (Güting 2004; Wil-
lems 2007). Zur gleichen Zeit entstanden auch Studien zu Geschlechterkon-
struktionen in anderen pädagogischen Institutionen, ‚doing gender‘ wurde mit 
‚doing adult‘ oder ‚doing adolescence‘ gekoppelt. Allerdings ist diese Art von 
Forschung gar nicht mehr so stark vertreten. Ich würde sagen, und da bin ich 
schon bei der Gegenwart angekommen, im Moment ist tatsächlich die Frage 
nach Geschlechtervielfalt – wenngleich in vielen kleineren Studien – doch ir-
gendwie wesentlich präsenter. Und ich würde sagen, gerade ‚doing gender‘ 
war in den 90er Jahren vor allen Dingen zweigeschlechtlich gedacht, also: Wie 
werden wir zu Jungen und Mädchen? Und da sehe ich schon eine Verschie-
bung, die sich zum einen in der Beschäftigung mit Performativität zeigt, aber 
auch in einer verstärkten Butler-Rezeption, die gewissermaßen in den ge-
schlechtertheoretischen Mainstream, insbesondere auch jüngerer Wissenschaft-
ler*innen, eingegangen ist. Und natürlich durch die gesellschaftspolitische 
Dimension und durch gegenwärtige rechtliche Veränderungen usw., aber da 
kommen wir ja sicher auch nochmal hin.  

Als einen letzten Punkt finde ich auch die Frage danach interessant, welche 
Theorien und Methoden sich angesichts der genannten Transformationen be-
währt haben, weiterentwickelt oder auch beiseitegelegt wurden. Und damit 
verbunden die Frage danach, wo ich mich selbst gerade verorte. Ich finde vor 
dem skizzierten Hintergrund nach wie vor ethnographische Zugänge und auch 
diskursanalytische, die du vorhin ja schon mal bei der Vorstellung erwähnt 
hattest, sehr produktiv – insbesondere die Verbindung beider. Oder auch eine 
praxeologische Perspektive, die auch Materialitäten ernst nimmt, also sozusa-
gen Diskursivität und Materialität machtanalytisch zusammen denkt (z.B. Lan-
ger/Ott 2025). Das sind erkenntnistheoretische Zuschnitte, die in den 90er, aber 
auch 2000er Jahren bereits sehr stark zusammengebracht wurden und sich ge-
genwärtig disziplinübergreifend ausdifferenzieren. Und auch der vergeschlecht-
lichte Körper und Intersektionalität sind als Themen ab dem Zeitraum der 90er 
Jahre zunehmend in den Fokus gerückt, was sicherlich weitere Forschungs-
schwerpunkte hervorbrachte. Das sind ein paar fragmentierte Wahrnehmungen 
zur Geschichte – sie auf diese Weise zu erzählen, hat viel mit der eigenen Si-
tuiertheit in der Wissenschafts- und Hochschulpraxis zu tun. 

  
Maisha Maureen Auma: Ich finde es wahnsinnig spannend zu hören, wie ihr 
über die Vergangenheit der schulbezogenen Geschlechterforschung, über die 
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bisherigen Errungenschaften bzw. das zeitweise Scheitern nachdenkt und 
sprecht. Jutta, ich fand es spannend, zu erfahren, welche Rolle die Institutionen 
und ihre Infrastruktur einnehmen können, das ‚Gebäude‘ also, von dem aus wir 
intersektionale Forschungsstrategien und Veränderungsprojekte zu entwickeln 
versuchen – hier bspw. Stichwort TU Berlin. Aline Oloff und ich haben Ende 
2023 ein kleines Forschungsprojekt zu intersektionaler Praxisreflexion (im 
Berliner Lehramtsstudium) am Zentrum für interdisziplinäre Frauen- und Ge-
schlechterforschung der TU Berlin abgeschlossen. Ich finde es sehr frustrie-
rend, wenn das institutionelle Gedächtnis sich als so lückenhaft erweist wie in 
unserem Fall, dass uns dieses wichtige Wissen zu eurem „PIL: Patriarchatskri-
tik ins Lehramtsstudium“-Projekt schwer zugänglich war. Unsere Formulie-
rung des Reformbedarfs, der sich an die Routinen des Lehramtsstudiums rich-
tet, hätte von einer bewussten Verknüpfung zum PIL-Projekt sehr an Prägnanz 
gewinnen können.  

Mich beschäftigt daher der Ort, von dem aus wir schulbezogene Geschlech-
terforschung treiben. Ich spreche durchaus aus einem Moment der Verunsiche-
rung, muss ich feststellen. Und das hat in meiner Perspektive etwas damit zu 
tun, dass ich über schulbezogene Geschlechterforschung nicht von den Erzie-
hungswissenschaften aus nachdenke, sondern von der Geschlechterforschung 
aus. Es macht einen Unterschied, ob wir fest in dem Fach der Erziehungswis-
senschaften verankert sind oder aus den Gender-Studies-Zentren heraus inter-
venieren und intersektionale, schulbezogene Geschlechterforschung treiben, 
wie in dem gerade erwähnten Projekt „Intersektionale Praxisreflexion im Ber-
liner Lehramtsstudium“. In diesem Forschungsprojekt haben wir versucht 
deutlich zu machen, dass wir von einer Position außerhalb der Erziehungswis-
senschaften, nämlich den Gender-Studies-Zentren, darüber nachdenken, wie 
das Lehramtsstudium mit Perspektiven von intersektionaler Diversitätsfor-
schung transformiert werden kann. Das erweist sich allerdings als ein relativ 
zähes Unterfangen mit vielen Rückschlägen. Mir ist es wichtig zu sagen, dass 
unser Statement „Mehr Diversität ins Lehramtsstudium“ damals von der 
Audre-Lorde-Gastprofessur von der Berliner University Alliance, sehr gegen-
sätzliche Reaktionen ausgelöst hat. Von postmigrantischen Lehramtsstudie-
renden oder (rassistisch) vulnerabilisierten Lehrkräften registrierten wir eine 
starke Erleichterung. Diese Gruppen sahen sich durch unsere normkritische 
Perspektive in ihren Realitäten bestätigt. Sie wünschten sich ausdrücklich 
mehr solche Thematisierungsformate in ihrem Lehramtscurriculum. Von der 
studienorganisatorischen Seite hingegen begegneten uns unterschiedliche 
Grade der Skepsis bis hin zu einer ausgeprägten Abwehr. Das Begehren, 
Schutz- und Beteiligungsmöglichkeiten für historisch Marginalisierte in der 
Lehrkräftebildung zu erhöhen, ist mit einer Institutionskritik verbunden, die 
anecken kann. Das will ich so markieren, weil es für mich eine Relevanz hat, 
ob wir von innerhalb der Erziehungswissenschaften aus intersektionale For-
schungs- und Veränderungsprojekte konzipieren und realisieren. Wir haben 
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uns dezidiert mit Erziehungswissenschaftler:innen ausgetauscht und beraten, 
die stärker in den organisatorischen Realitäten des Lehramtsstudiums veran-
kert sind und zugleich intersektional-rassismuskritisch forschen, nämlich mit 
Mai-Anh Boger und Aysun Doğmuş. Wir haben uns damit befasst, was es be-
deutet, im Feld der Lehrkräftebildung intervenieren zu wollen mit dem Ziel, 
eine intersektionale, forschungsbasierte Genderkompetenz zu verankern.  

Es ist mir wichtig zu betonen, dass ich mich tatsächlich ganz bewusst für 
diese etwas ambivalente institutionelle Situierung entschieden habe. Es ermög-
licht mir das, was mich bewegt zu gestalten, nämlich kontinuierlich Verbin-
dungslinien herstellen zu können zwischen historisch marginalisierten Grup-
pen in Bildungsverhältnissen. Mit Blick auf die Vergangenheit der schulbezo-
genen Geschlechterforschung und der geschlechterbezogenen Schulforschung 
erscheint mir die Verankerung einer rassismuskritischen Perspektive noch sehr 
lose. In der neuen Realität postmigrantischer, hyperdiverser Schulklassen ge-
winnen intersektionale Analysen nochmals an Relevanz. Diese Forschung 
würde ich in wesentlichen Teilen als diversitätspädagogische Antidiskriminie-
rungsforschung auffassen, Analysen an der Schnittstelle zwischen Diskrimi-
nierungserfahrung und institutionellen Antwortversuchen (wie die Einführung 
von Diversity-Beauftragten an allen Berliner Schulen oder Beschwerdestruk-
turen).  

Abschließend, vielleicht als Brücke in die Gegenwart der intersektionalen, 
schulbezogenen Geschlechterforschung erscheinen mir die neuen BMBF-För-
derprogramme zu Diversity und Bildung interessant für neue Formate inter-
sektionaler Analysen. Das Programm: „Integration durch Bildung“ (2023) mit 
den Schwerpunkten: „Forschung und Transfer zu Bildungsangeboten und Em-
powerment für Mädchen und Frauen mit Migrationsgeschichte“ und „For-
schung und Transfer zur Stärkung des diversitätssensiblen Handlungswissens 
im Bildungssystem“ deuten neue Räume intersektionaler Diversitätsforschung 
an. Neue Stränge schulbezogener (Anti-)Diskriminierungsforschung und ver-
bindende Analysen der Realitäten von historisch Marginalisierten scheinen 
hier auf.  

 
Florian Cristóbal Klenk: Wow! Danke euch vielmals! Ich würde gern zwei, 
drei Punkte, die ich zwischen euren ersten Statements zu erkennen meine, für 
die Leser:innen highlighten. Ich formuliere diese Punkte mal ein bisschen ket-
zerisch: 20 Jahre erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung zwi-
schen ‚sinkendem Stern‘, so ähnlich hat es, glaube ich, Jürgen beschrieben, 
aber auch ‚neuen Konstellationen‘ vormals marginalisierter Gruppen, um da-
mit an das letzte Statement von Maisha anzuschließen und bei einer Sternme-
tapher zu bleiben. Das ist ein Aspekt, den ich für wichtig halte. Und ich kann 
festhalten, dass dieser Punkt auch uns als Herausgeber:innen wichtig war. Es 
ist ein kontinuierliches Anliegen, die intersektionalen Konstellationen in der 
erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung voranzutreiben, auch 
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wenn das empirisch nicht immer gelingt. Ich habe zwischen euch zudem drei 
Punkte identifiziert, mit denen womöglich die von euch geteilte Feststellung 
über das ‚institutionell lückenhafte‘ Gedächtnis zusammenhängt. Erstens zei-
gen sich diese Lücken ganz klar auf der materialistischen Seite und damit letzt-
lich auch in der Frage, ob und welche Beschäftigungsverhältnisse im Bereich 
Gender und Schule existieren. Diese Beschäftigungsverhältnisse scheinen sich 
zu verändern und zwar zu Ungunsten der Geschlechterforschung – nicht nur, 
aber besonders im Kontext Schule: Die Professuren sind nicht (mehr) da, De-
nominationen mit Geschlecht oder Gender werden nicht erneuert. Und wenn 
Professuren da sind, wie Antje sagte, dann übernehmen sie häufig noch weitere 
Aufgaben in der Geschlechterforschung. Zweitens habe ich aber herausgehört, 
dass diese Gedächtnislücken auch das genuin Pädagogische im Feld betreffen. 
Jürgen hat es sehr selbstkritisch dargelegt. Und Jutta hat sehr deutlich formu-
liert, dass es bereits seit geraumer Zeit den Versuch gibt, die Geschlechterfor-
schung in die Pflichtbereiche, in die Curricula, ins genuin Pädagogische der 
Disziplin zu kriegen. Sie scheint dort aber nicht anzukommen und umgekehrt 
wird die existierende Forschung zu Schule nicht genuin pädagogisch oder er-
ziehungswissenschaftlich von der Disziplin gelesen, wie es Maisha am Schluss 
formuliert hat. Und – drittens – habe ich rausgehört, dass queere und, mit Ast-
rid Messerschmidt (2024) gesprochen, auch migrantische wie auch Schwarze 
Perspektiven innerhalb der Frauen- und Geschlechterforschung marginalisiert 
wurden und bis heute werden. Dass es also eine ‚Abwehr‘ oder zumindest eine 
Indifferenz bis hin zu Ignoranz gegenüber einer migrantischen, postmigran-
tisch informierten Frauen- und Geschlechterforschung gibt, die ich in ähnlicher 
Weise auch im Zusammenhang mit der Rezeption einer Queer-of-Colour-Kri-
tik erkenne, wo Grundlagentexte aus den 80ern, 90ern erst jetzt von Mike Lau-
fenberg und Ben Trott (2023) ins Deutsche übersetzt wurden. Oder wie es 
Tarek Shukrallah (2024) in der Arbeit im Archiv herausgestellt hat: Dass Ver-
eine, wie etwa Türkgay, in der Schwulencommunity Berlins in den 1990er Jah-
ren als einzige keinen Schlüssel zu den Vereinsräumlichkeiten erhalten haben, 
bei den CSDs hinter den weißen Wägen gesondert herliefen. Also irgendwie 
scheinen queere, (post-)migrantische und zum Teil intersektionale Perspekti-
ven an der Tür der Frauen- und Geschlechterforschung zu kratzen und sind bis 
heute doch nicht ganz durch die Tür gegangen. Das scheinen mir zumindest 
drei Aspekte zu sein, die dazu beitragen, dass es vielleicht diese vielen materi-
alistischen, pädagogischen, aber auch intersektionalen Lücken im Gedächtnis 
der erziehungswissenschaftlichen Schul- und Geschlechterforschung geben 
mag. Und damit sind wir ja vielleicht auch schon mitten in der Gegenwart an-
gekommen, womit ich an dich, Denise, übergebe. 
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2 Einblick in die Gegenwart theoretischer, empirischer 
sowie praxisorientierter Geschlechterforschung 

Denise Bergold-Caldwell: Ja, ganz herzlichen Dank Flo, ich versuche an das 
Gesagte anzuknüpfen und zu unserer nächsten Frage überzuleiten. Also mit 
Bezug auf die Gegenwart und in Anknüpfung an deine Formulierungen, Jür-
gen, und das, was du, Antje, gesagt hast, verstehe ich das Gesagte und gleich-
zeitig haben wir im Zusammenhang mit der Erstellung des Jahrbuchs festge-
stellt, dass ‚Intersektionalität‘ im engeren Sinne nur bei spezifischen Artikeln 
deutlich wurde. Wir hatten darüber hinaus auch die Erkenntnis, dass struktu-
relle Perspektiven im Zusammenspiel von race, Geschlecht und Klasse kaum 
aufgegriffen wurden. Vielleicht erklären sich die verschiedenen Wahrnehmun-
gen der Lücke auch ein Stück weit darüber, dass insbesondere die Lücke, die 
ich sehe, manchmal in der Migrationsforschung auftaucht oder in populären 
Diskursen, aber weniger in der Geschlechterforschung. Ich bin mir nicht sicher, 
ich habe sie nicht bei FIS-Bildung nachgeschaut, aber ich fände es interessant 
zu schauen, ob es zum Beispiel sowas wie Diskurse über migrantische Jugend-
liche oder migrantische Jungs oder so gibt, also so eine intersektionale ge-
schlechtliche Färbung, die dann eher in der Migrationsforschung verortet ist. 
Das würde dann auch an Perspektiven von Maisha und Jutta anknüpfen. Aber 
es ist uns ja auch aufgefallen, dass gerade intersektionale Fragen recht schwer 
zu greifen sind; und es macht ja einen Unterschied, ob die Fragestellungen me-
thodologisch ausgerichtet sind, ob der Forschungsfokus Identitäts- und Bio-
grafiefragen beinhaltet und/oder strukturelle Momente herausarbeitet. 

So, ich würde jetzt zu den Fragen, die wir euch im Vorfeld gestellt haben, 
überleiten und die nächste Frage, die wir diskutieren wollen, vorstellen. Sie 
besteht aus Haupt und Nebenfragen: Welche Aussagen lassen sich zum Ver-
hältnis von Transformation und Tradierung von Geschlechterordnung in der 
Schule treffen? Könnt ihr hierzu ein illustrierendes Beispiel anführen? (Etwa 
zu Veränderungen in den Lebensweisen wie zum Beispiel Inter*, Männlichkei-
ten oder intersektionale Transformation(en)). Und weiter: Wie würdet ihr 
diese Beispiele analytisch an aktuelle Theorien zu Wandel und Kontinuität 
rückbinden? Welche Hinweise auf Wandel und Kontinuität geben uns aktuelle 
empirische Studien? Und die letzte Frage: Was gilt derzeit aus eurer Expertise 
als theoretisch und empirisch gesichertes Professionswissen über einen reflek-
tierten Umgang mit Geschlecht im Handlungsfeld Schule? Was würdet ihr pä-
dagogischen Fachkräften im Hinblick auf das Handeln mit vielfältigen ge-
schlechtlichen und sexuellen Lebensweisen raten? Also eine praxisorientierte 
Perspektive verbirgt sich in der Frage. Also einmal praxisorientierte Perspek-
tiven, dann noch mal die Frage nach konkreten Beispielen: Was könnte Trans-
formation darstellen und welche theoretischen Perspektiven könnt ihr uns viel-
leicht dazu nennen, die ihr ganz brauchbar findet in diesem Zusammenhang? 
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2.1 Tradierung und Transformation 

Jürgen Budde: Auf deine Intersektionalitätsreflexion würde ich eigentlich 
gerne zurückfragen, weiß aber gar nicht, ob das Format das so vorsieht. Denn 
ich habe den Eindruck, es gibt eine sehr intensive Bezugnahme auf – im wei-
testen Sinne – Intersektionalität, Überschneidung, Inklusion usw. Ich würde 
fast die Gegenthese wagen, dass wir wenige Studien haben, die sich explizit 
mit Geschlechtertheorien beschäftigen. Ohne Frage sind intersektionale Stu-
dien schon aufgrund der theoretischen Komplexität außerordentlich schwierig 
durchzuführen. Und diese dann empirisch noch auf Wirklichkeiten von Erzie-
hung, Bildung, Sorge in Schule zu beziehen, das ist bislang kaum eingelöst. 
Aber ich habe den Eindruck, dass Intersektionalität zumindest theoretisch als 
Paradigma einer schulbezogenen Geschlechterforschung weitgehend aner-
kannt ist. Es fehlt, so habe ich manchmal den Eindruck, mindestens auch an 
einer erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschungstheoriebildung. 

Das war das eine. Und jetzt zur Gegenwart, zu Tradierung und Transfor-
mation: Mit Thomas Viola Rieske haben wir ein Forschungsprojekt durchge-
führt, wo es um genau die Frage geht in Bezug auf Jungen in Bildungssyste-
men, also mit einer expliziten Perspektive auf Männlichkeiten (Budde/Rieske 
2022). Es gab zwei interessante empirische Beobachtungen in Bezug auf Schu-
le. Die eine war in einem Politik-Leistungskurs, wo über den ‚Gender Pay Gap‘ 
diskutiert wurde und es gab einen als männlich gelesenen Schüler, der mit 
Blick auf potenzielle Elternzeiten von Frauen so argumentierte: Naja, es wäre 
für Unternehmen ja auch irgendwie nachteilig, Frauen einzustellen, primär we-
gen der Kinder. Das Interessante ist nicht das Argument, sondern dass der 
Schüler argumentativ in diesem Kurs ‚kein Bein auf den Boden‘ gekriegt hat. 
Es wurde insbesondere von queeren und männlich gelesenen Mitschüler:innen 
klar gemacht, dass diese Position nicht tragfähig ist, weil sie diskriminierend 
ist. In der gleichen Schule – Sportunterricht achte Klasse – gab es eine Beob-
achtung von einem Jungen, der weniger gute Noten bekommen hat. Dieser 
Junge ist beim Aufwärmen zu langsam gelaufen und musste dann Liegestütze 
machen, um das zu kompensieren. Und als er nach fünf Liegestützen nicht 
mehr konnte und auf dem Boden lag, meinte der Lehrer: ‚So, jetzt bist du ganz 
unten‘ – und produziert so Männlichkeitsnormen und Abwertungen. 

Warum erzähle ich dies? Weil ich glaube, dass in den Beispielen ein Span-
nungsfeld aus weitgehender Transformation und beharrlicher Tradierung gut 
sichtbar wird. Meine These ist, dass dieses Spannungsfeld konstitutiv für die 
Schule ist. Die Antwort verweist darauf, dass es kein Entweder-Oder gibt. Auf 
der einen Seite zeigen sich Transformationen: Die gesetzlichen Grundlagen 
etwa verändern sich mit dem Personenstand divers, an verschiedenen Stellen 
wird geschlechtliche und sexuelle Vielfalt in der Schule thematisch. Das ver-
weist auf Veränderungen. Wir finden in der Praxis andererseits aber auch tra-
ditionelle Herangehensweisen. Diese Gleichzeitigkeit müssen wir theoretisch 
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als Konstitutionsbedingung von Schule einbeziehen. Das ist das eine, was ich 
für den gegenwärtigen Stand ableiten würde. Und mit Blick auf politische Ver-
hältnisse in Bezug auf Wahlerfolge rechter Parteien hätte ich zum anderen den 
Eindruck, dass viele der angedeuteten Transformationen ja nicht dauerhaft 
sind, im Gegenteil, sie sind hoch umkämpft und kein gesicherter Stand, auf 
den man sich verlassen könnte. Dies zeigen Debatten um sexuelle Bildung oder 
geschlechtervielfaltsangemessene Sprache. 

Mit Blick auf Schule haben wir in dem Forschungsprojekt zudem heraus-
gearbeitet, dass eine erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung stär-
ker Begriffe wie Bildung, Erziehung, Sorge und Generationenverhältnis kon-
figurieren müsste. Wir beschreiben Verhältnisse in der Schule, aber eigentlich 
analysieren wir dabei selten erziehungswissenschaftliche oder pädagogische 
Themen. Denn was unsere Studie auch gezeigt hat, war, dass sich generatio-
nale Ordnungen verschieben. Von der ersten bis zur 13. Klasse sehen Männ-
lichkeitskonstruktionen unterschiedlich aus. Sichtbar wird etwa, dass es vor 
allem um geschlechterdifferenzierende Erziehung geht, während in den schu-
lischen Bildungsprozessen Geschlecht eine geringere Rolle spielt bzw. sogar 
institutionelle Möglichkeiten zur Transformation bestehen. In der Grundschule 
steht die Regulation von Emotionen im Vordergrund und damit institutionelle 
Erwartungen an ein ‚altersgerechtes Verhalten‘. In der weiterführenden Schule 
gestaltet sich das pädagogische Arbeitsbündnis mit männlichen Jugendlichen 
dann rationaler und sachbezogener, aber auch distanziert-ironischer. Weiter ist 
vor allem der koedukative Sportunterricht eine wichtige Basis für die Kon-
struktion von Geschlechterhierarchien. Darüber hinaus ist die schulische Pra-
xis mit spezifischen curricularen Vorgaben und Leistungsanforderungen ver-
knüpft. Und solche Analysen halte ich für wichtig, um auch den schulischen 
Mehrwert der Geschlechterforschung kenntlich zu machen. 

  
Denise Bergold-Caldwell: Ganz herzlichen Dank, Jürgen. Also wir sind da 
einer Meinung (darüber hatten wir auch schon mal auf dem Flur gesprochen). 
Ich finde, Geschlechterforschung in der Schule soll explizite Geschlechter-
theorien und Sexualitätstheorien hervorbringen, aber auch intersektionale 
Zugänge sollten in ihrer Vielfalt weiter gestärkt werden und wahrgenommen 
werden. 

Gibt es noch weitere Entgegnungen zur Frage von Tradierung und Trans-
formation? Jutta?! 

  
Jutta Hartmann: Mir sind beim Zuhören verschiedene Assoziationen gekom-
men. Maisha, nochmal zu deiner Positionierung in der Geschlechterforschung, 
also dass du Themen bearbeitest, die dann womöglich gar nicht als erziehungs-
wissenschaftlich – von wem auch immer – anerkannt werden. Mich erinnert 
das ein wenig daran, wie ich mich früher selbst innerhalb unserer Sektion ge-
fühlt habe, weil ich mich ebenfalls mehr in der Geschlechterforschung als in 
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der Erziehungswissenschaft verortet habe. Das war in den 1990er Jahren. Ich 
bin ein wenig länger als ihr dabei, nehme generational eher eine Zwischenpo-
sition ein. Was Antje mit Bezug auf Butler und Foucault sagt, war, als ich in 
die Sektion kam, keinesfalls Mainstream – also differenztheoretisch im Unter-
schied zu identitätstheoretisch zu denken. Im Gegenteil, es war nicht einfach, 
diese Perspektiven der Gender und Queer Studies in die erziehungswissen-
schaftliche Debatte zu tragen, ein Resonanzraum dafür war nicht selbstver-
ständlich, wie der Tagungsband „Lesarten des Geschlechts. Zur De-Konstruk-
tionsdebatte in der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung“ 
(Lemmermöhle/Fischer/Klika/Schlüter 2000) dokumentiert. Zusammen mit 
dem Band „Dekonstruktive Pädagogik. Erziehungswissenschaftliche Debatten 
unter poststrukturalistischen Perspektiven“ (Fritzsche/Hartmann/Schmidt/Ter-
vooren 2001) kam diesem sicherlich eine Scharnierfunktion zu.  

Auch die Verschiebung von ‚doing gender‘ zu ‚Performativität‘ war nicht 
unumstritten. Sie hat ja eine dezidiert machttheoretische Perspektive auf Iden-
tität in die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung eingeführt. Die 
schulbezogene Relevanz dieser Verschiebung liegt vielleicht nicht sofort auf 
der Hand. Als du, Maisha, von Antidiskriminierungsforschung gesprochen 
hast, musste ich an die verschiedenen Antidiskriminierungsansätze in der Pä-
dagogik denken und vielleicht versuche ich die Relevanz mit einem kritischen 
Bezug auf diese zu verdeutlichen. In meiner Forschung grenze ich mich von 
einfachen Antidiskriminierungsansätzen ab, die sich an einer heteronormati-
ven Mehrheit orientieren und diese einladen, Toleranz oder Akzeptanz gegen-
über Marginalisierten zu entwickeln. Im Anschluss an eine größere diskurs-
analytische Untersuchung zu Geschlecht, Sexualität und Lebensform in Päda-
gogik und Erziehungswissenschaft entwickelte ich zur Jahrtausendwende den 
Ansatz einer Pädagogik vielfältiger Lebensweisen (Hartmann 2002). Dieser 
zielt poststrukturalistischen Theorien folgend darauf ab, nachvollziehbar zu 
machen, wie wir in einer Gesellschaft leben, die, auch in Hinblick auf Subjekt-
positionen, zwischen Norm und Abweichung unterscheidet, und welchen Un-
terschied es macht, da anzusetzen und zu fragen: Wie finden denn überhaupt 
diese norm(alis)ierenden Konstruktionen statt? Wie kommen wir dazu davon 
auszugehen, dass Gruppen von Menschen einander gegenüberstehen, die wir 
mit einer großen Selbstverständlichkeit binär aufspannen, als vermeintlich von 
Natur aus so oder anders gegeben? Macht wirkt auch in der Subjektbildung. 
Für mich ist das ein aktuell gebliebenes Thema. Aber wenn ich mir die Debatte 
anschaue, dann fällt Vieles auch von dem, was sich ‚queer‘ nennt, hinter den 
Anspruch einer solch kritisch-dekonstruktiven Pädagogik zurück; wenn mit 
(latent) essentialistischen und nicht auch mit macht- und identitätskritischen 
Perspektiven gearbeitet wird. Machttheoretisch betrachtet ist die Herausforde-
rung, zu fragen, wie die Unterschiede zwischen dem Differenten hergestellt 
und hierarchisiert werden. Das kritisch-dekonstruktive Moment ermöglicht es 
auch in der Antidiskriminierungspädagogik, dieses Differente nicht einfach zu 
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reproduzieren, sondern dessen konstitutives Verhältnis zu Normen nachzuvoll-
ziehen und zu ergründen, wie es möglicherweise auch verschoben bzw. anders 
gedacht werden kann.  

Mit Blick auf die Gegenwart habt ihr gefragt, was wir als theoretisch und 
empirisch gesichertes Professionswissen erachten. Und da würde ich anschlie-
ßend an meine gerade genannte Studie mit Blick auf vielfältige geschlechtliche 
und sexuelle Lebensweisen sagen, dass wir sicher wissen, dass und in vielerlei 
Hinsicht auch wie Erziehungswissenschaft und Pädagogik daran beteiligt sind, 
geschlechtliche und sexuelle Ordnungen hervorzubringen und in der Vorstel-
lung von Differenz Macht zu reproduzieren; wie sie aber auch der Ambivalenz 
von Bildung folgend das Potenzial haben, dekonstruierend und verschiebend 
zu wirken (Hartmann 2002). Als gesichertes Professionswissen würde ich auch 
festhalten wollen, dass in der Schule viel Diskriminierung, Ausgrenzung, Leid 
produziert wird. Das weisen viele Studien nach. Bettina Kleiner (2015) hat 
Differenzerfahrungen lesbischer, schwuler, bisexueller und Trans*Jugendli-
cher rekonstruiert und gezeigt, wie diese auch als Bildungssituationen wirken 
und welche Handlungspotenziale marginalisierte Subjekte dabei entwickeln 
können. Darüber hinaus sehe ich gesichertes Wissen in der Bedeutung von 
Lehrkräften. Florian, du hast mit deiner Studie deutlich gemacht, welche un-
terschiedlichen Deutungsmuster sich bei Lehrkräften zum Umgang mit ge-
schlechtlicher und sexueller Vielfalt rekonstruieren lassen, die sich als vermei-
dend, begrenzend oder anerkennend erweisen und die mit Blick auf die Praxis 
ganz unterschiedliche Effekte entfalten (Klenk 2023). Und auf einer nochmals 
anderen Ebene: Ich habe gerade die Studie von Juno F. Grenz (2024) zu Bil-
dung in Zeiten von Antifeminismus gelesen. Sie macht u.a. deutlich, dass er-
ziehungswissenschaftliche Grundbegriffe wie Bildung ohne Referenzen auf 
Geschlecht und Sexualität nicht überzeugend theoretisiert werden können. 
Denn wir haben es immer schon mit einer geschlechtlich und sexualisiert her-
vorgebrachten Bildung zu tun.  

Und mein letzter Punkt: Eine Frage war ja auch, was das für die konkrete 
Praxis heißt. Da würde ich gerne vor dem Hintergrund des Praxisforschungs-
projekts VieL*Bar, in dem wir u.a. theoriefundiert entwickelte Orientierungs-
linien empirisch in der pädagogischen Praxis auf ihre Tragfähigkeit hin über-
prüft und weiterentwickelt haben, die Orientierungslinie „Vielfalt von der 
Vielfalt aus denken“ hervorheben (Hartmann et al 2018: 181). Diese verhilft 
dazu, aus einer Gegenüberstellung von Norm und Abweichung herauszukom-
men, wie es in klassischen Ansätzen der Antidiskriminierungspädagogik häu-
fig eben immer noch der Fall ist. Demgegenüber geht es darum, die Vielfalt – 
hier jetzt nicht nur auf geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen bezogen, 
sondern auch auf die post-migrantische Gesellschaft und eine Gesellschaft, die 
Ableism hinterfragt – selbstverständlich von der Vielfalt aus zu denken und 
rauszukommen aus binärem Denken. Das lässt sich gut in Aus-, Fort- und Wei-
terbildungen vermitteln, was wieder einen Bogen spannt zum Lehramtsstu-
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dium. Das war, was mir als gesichertes Professionswissen zu vielfältigen ge-
schlechtlichen und sexuellen Lebensweisen, die immer intersektional zu den-
ken sind, als erstes einfällt. 

Aber vielleicht hänge ich noch etwas zum Thema Intersektionalität an. 
Auch ich denke, dass es unglaublich anspruchsvoll ist, intersektional vorzuge-
hen, und auch ich sehe den Anspruch dazu in der erziehungswissenschaftlichen 
Geschlechterforschung angekommen. Was es aber noch braucht, sind mehr 
Forschungen zur Anwendung in der pädagogischen Praxis. Mart Busche und 
ich haben in einer kleinen Studie untersucht, wie Fortbildungen von pädagogi-
schen Fachkräften zu geschlechtlicher und sexueller Vielfalt aus einer inter-
sektionalen Perspektive umgesetzt werden (Busche/Hartmann 2024). Wir ha-
ben Unterschiede im Gehalt festgestellt, wie Intersektionalität als Konzept ver-
mittelt wird, dass der Begriff eher im Sinne von einem Term angekommen ist, 
der genutzt wird, dabei aber nicht unbedingt auch umgesetzt als eine machtre-
flexive, identitätskritische Perspektive – entwickelt von Schwarzen Frauen mit 
Blick auf Schwarze Arbeiter:innen. Wir haben festgestellt, wie dieser Gehalt 
ganz schnell wegkippen kann und an vielen Stellen der Eindruck entsteht: 
„Okay, eine Zeit lang war jetzt Diversity ‚in‘, jetzt wird dieser Begriff abgelöst 
von Intersektionalität.“ Maisha hat vorher auch von so einer Art Inhaltsentlee-
rung gesprochen. Da müssen wir aufpassen, dass Intersektionalität nicht zu ei-
ner angesagten neuen Terminologie wird, die verkürzt lediglich als Verweis 
auf unterschiedliche Differenzkategorien eingesetzt wird.  

  
Antje Langer: Ich habe gerade den Impuls, jetzt noch mal das, was du gerade 
gesagt hast, auch mit Jürgens Aussage am Anfang zu koppeln: also mit dem 
Spannungs- bzw. Konfliktfeld von Transformation und Tradierung. Beides fin-
det gleichzeitig statt, ist je unterschiedlich zueinander relationiert, je nachdem, 
was ich gerade betrachte. Aber es steht sich nicht zwangsläufig gegenüber, ist 
also nicht – vielleicht sogar im seltensten Fall – ein Gegensatz im Sinne von 
Entweder/Oder. Auch in der Geschlechterforschung macht es auf mich den 
Eindruck, als würden Transformation und Tradierung häufig als Gegensatz ge-
dacht, einfach weil wir – wie wir gerade aus der eigenen Disziplin her wissen 
– stark im dichotomen Denken verhaftet sind und es Anstrengung bedeutet, die 
Komplexität zu denken, aber auch weil gesellschaftliche Transformation oft 
linear gefasst wird. So kommt es dann eben auch zu vereinfachten Auffassun-
gen, wie „die einen bewegen sich in die eine Richtung, die anderen in die an-
dere Richtung“. So liest sich das häufig, wenn die Frage nach Retraditionali-
sierung gestellt wird. Und die jeweiligen Denkweisen gehen dann ggf. auch in 
die Forschung und Theoriebildung ein. 

Gleichzeitig hat sich das gesellschaftlich, würde ich sagen, auch noch mal 
geändert. Dass das Spannungsverhältnis zwischen Transformation und Tradie-
rung in Bezug auf die Geschlechterdimension als konflikthaftes Verhältnis 
überhaupt eines ist, mit dem alle, also eben auch Kinder und Jugendliche in 
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ihrem Aufwachsen und somit in der Schule, konfrontiert sind – und zwar als 
Geschlechteranforderung. Also es gibt zwar nach wie vor Weiblichkeits- und 
Männlichkeitsanforderungen, aber beide lassen sich nicht mit vermeintlich ein-
deutigen ‚Rollenerwartungen‘ skizzieren. Sie sind nicht nur intersektional ge-
dacht differenziert zu betrachten, in sich widersprüchlich oder ambivalent, son-
dern tragen das historisch-gegenwärtige Spannungsverhältnis in sich. Bei-
spielsweise geht es häufig in Lehrveranstaltungen mit Lehramtsstudierenden 
um Stereotype. Also immer wieder wird gegen die Stereotype gewettert, und 
es ist klar, die sind alle doof, die müssen wir abschaffen und das müssen wir 
sozusagen angehen und das muss im Unterricht bearbeitet werden. Aber ich 
glaube, es werden in diesem Reden nicht nur die Stereotype reproduziert, son-
dern das Spannungsverhältnis von Transformation und Tradierung selbst wird 
artikuliert. Weil es in gegenwärtigen Geschlechteranforderungen steckt – des-
wegen mag ich diesen Begriff eigentlich auch ganz gerne. Es geht um eine 
historisch-lokalisierte Konstellation, die auch aufgrund der (medialen) Omni-
präsenz des Themas für alle vor allen Dingen eine Folie für Auseinanderset-
zungen bietet. Also erstmal ganz egal, wie sich wer verortet, wie wer zu was 
steht. Die Konflikthaftigkeit im Geschlechterverhältnis ist sozusagen Norma-
lität, mehr noch: sie wird zu einer normativen Realität. Abweichung von der 
Norm kann dann sehr unterschiedlich aussehen. Also da finde ich den Begriff 
der Geschlechteranforderungen irgendwie sehr brauchbar und ich bringe ihn 
gern in Professionalisierungswissen ein.  

Genau dieses beschriebene Verhältnis, das zeigt sich in der Schule, bei 
Lehrkräften und bei Schüler:innen, aber ich finde, eben auch in der Wissen-
schaft. Also wir haben jetzt viel darüber geredet, Geschlechterforschung 
müsste eigentlich noch mehr in das Erziehungswissenschaftliche eingehen 
oder die Dimension Geschlecht als eine, die zentral für Bildung ist. Und gleich-
zeitig begegnet uns das Konflikthafte auch in der Wissenschaft, sei es jetzt als 
Abwehr, sei es als Ignoranz. Aber eben auch im Aufgreifen. Ich würde sagen, 
Vieles aus der Frauen- und Geschlechterforschung ist auch in erziehungswis-
senschaftliche Diskurse eingegangen. Es wird nur häufig nicht benannt, dass 
etwas auch Resultat zum Beispiel einer feministischen Wissenschaftskritik 
war, aus einer Geschlechterforschungsperspektive mal irgendwann erforscht 
worden ist. Geschlechterforschungswissen wird als solches selten benannt, es 
wird nicht expliziert, wo es ‚eigentlich‘ herkommt. Oder es wird eben igno-
riert. Also das wäre die andere Variante, auch in Bezug auf zum Beispiel se-
xualisierte Gewalt. Da, finde ich, ist die Geschlechterdimension eine, die sehr 
häufig ziemlich unterbelichtet ist, also wo das Geschlechterverhältnis als ein 
zentrales für sexualisierte Gewalt empirisch und auch für die Theoriebildung 
total wichtig wäre. An solchen Beispielen zeigt sich, dass so etwas wie Tradie-
rung und Transformation auch im wissenschaftlichen Wissen bzw. in der Wis-
sensproduktion eine Rolle spielt, also als Spannungsverhältnis, das zugleich 
vielfach eingeebnet wird. Und vielleicht wäre das noch mal ein interessanter 
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Punkt Richtung Zukünftigem: was das für die Theoriebildung eigentlich heißt, 
die wir ja jetzt auch schon aufgegriffen haben oder die ihr auch schon so be-
nannt habt als ein Moment, an dem weitergearbeitet werden muss. 

Und noch zu einem weiteren Punkt: Ich habe relativ viele Abschlussarbei-
ten von Studierenden, die Lehrkräfte befragen und im Grunde genommen je-
weils ähnliche Deutungsmuster von Lehrkräften herausarbeiten, als Antwort 
auf die Frage, welche Rolle eigentlich Geschlecht in der Schule spielt, ganz 
allgemein gesprochen. Und ich sehe da eine interessante, diskursive Verschie-
bung im Laufe der letzten Jahre: Also einmal treffen Studierende auf Abwehr, 
wenn sie mit dem Thema kommen und Interviews führen wollen. Das ist et-
was, das schon lange so ist. Jetzt hat sich das aber nochmal verändert. Bisher 
waren es immer diejenigen Lehrkräfte, die sprechen wollten, weil sie das 
Thema für wichtig hielten und es tatsächlich als einen Raum gesehen haben, 
die Interviews auch dafür zu nutzen. Dabei traten dann auch durchaus Wider-
sprüche zutage. Also das zeigt sich viel in diesen Interviews. Und jetzt gibt es 
aber auch diejenigen, die sprechen wollen, um zu sagen, wie blöd sie das Ganze 
finden. Das zeigt meines Erachtens auch noch mal ein Moment, mit dem wir 
es in diesem Spannungsfeld zu tun haben. Es ist nämlich nicht nur dieses Span-
nungsfeld als vermeintliches ‚Außen‘, sondern es sind Kämpfe, mit denen alle 
(auf ganz unterschiedliche Weise und mehr oder weniger privilegiert) zu tun 
haben und in die sie involviert sind. Und ich glaube, das ist eine zentrale Än-
derung auch im Verhältnis jetzt noch mal zu vor 20 Jahren, wo zwar auch na-
türlich jetzt nicht alle Lust hatten, sich mit Geschlechterverhältnissen zu be-
schäftigen, aber diese krassen Auseinandersetzungen waren medial nicht öf-
fentlich an der Tagesordnung. Und das verändert sowohl das Forschen und das 
Wissenschaft-betreiben. Dazu gehört aber auch gleichermaßen wiederum der 
Ruf nach Vielfalt und Inklusion, also als institutionalisierte Programmatik. Da 
sind wir dann als Geschlechterforscher:innen wieder gefragt, weil wir ja eh 
Ahnung vom Thema haben. Auch da sind es sehr unterschiedliche Bewegun-
gen und ich finde, das zeichnet so die Gegenwart in der Disziplin wie in der 
Hochschule sehr aus, dass wir gefragt werden, weil wir Expert:innen in vie-
lerlei Hinsicht sind, also als Antidiskriminierungsforschende. Und gleichzeitig 
aber in der Theoriebildung und (inter)disziplinären Wissensproduktion eigent-
lich keiner was von uns wissen will. Also jetzt mal ein bisschen überspitzt, 
aber vielleicht auch nicht überspitzt. Ja. Dabei lasse ich es erstmal. 

 
Maisha Maureen Auma: Ich habe mir gar keinen Gefallen damit getan, ans 
Ende zu gehen, weil es thematisch jetzt sehr dicht geworden ist. Was bisher 
alles gesagt wurde ist sehr anregend. Ich versuche erstmal meine Perspektive 
darzulegen, um dann anschließend an dem Gesagten anzuknüpfen. Für mich 
liegt das, was mich in der gegenwärtigen Theoriebildung interessiert, im Be-
reich von (Critical) Literacy, also Wissensformen, Wissenspraxen und auch 
Wissensstrategien zu Differenz, Macht und Heterogenität. Diversity Literacy 
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nehme ich dabei als Eingangsbegriff. Der Ansatz der ‚Critical Diversity Lite-
racy‘ (Steyn 2007) gilt als Dach für das, was ich mit den Exklusionsrealitäten 
und mit der zunehmenden Präsenz von historisch Marginalisierten in den un-
terschiedlichen Wirkungsebenen der Institution Schule angedeutet habe, und 
für ihr Ringen, Sinn daraus zu machen und (institutionelles) Wissen dazu mit-
zugestalten. Jutta, ich knüpfe hier wieder an deinen Gedanken oder deine Vor-
behalte zur Charakterisierung solcher Analysen als Antidiskriminierungsfor-
schung an. Ich habe damit gerungen, ob diese Charakterisierung den Blickwin-
kel eventuell einengt. Ich könnte auch von einer intersektionalen ‚Gleichstel-
lungsforschung‘ sprechen. Wir beide (Jutta und ich) waren in unterschiedli-
chen Konstellationen und Funktionen im Berliner Raum an der Erstellung und 
Reflexion schulbezogener Wissensbestände und Formate beteiligt. Dazu ge-
hörten die OHR, die Orientierungs- und Handlungsräume ‚Bildung zur sexu-
ellen Selbstbestimmung‘ sowie die OHR zu ‚Genderkompetenz und Gender 
Mainstreaming‘. Formate also, mittels derer Antidiskriminierungs- bzw. 
Gleichstellungswissen, also auch wieder eine bestimmte Art von Critical Lite-
racy vermittelt und institutionalisiert werden sollen. Aus der Perspektive einer 
kritisch-intersektionalen Diversitätsforschung war eine große Herausforde-
rung damit verbunden, beim Gender Mainstreaming ihre rechtlich verbriefte 
binäre Organisierung zu vermitteln und gleichzeitig den Blick zu öffnen für 
die Realität von Geschlechtervielfalt. Da stehen unterschiedliche Wissensbe-
stände in Spannung zueinander.  

Die Thematisierung der unterschiedlichen Rezeptionssperren in Erzie-
hungswissenschaften gegenüber queerfeministischen kritisch-dekonstruktivis-
tischen Analysen bspw. leuchtet mir ein – ich sehe da Ähnlichkeiten zu dem 
lückenhaften Einbezug intersektionaler rassismuskritischer Forschung. Die 
verwandten Kämpfe oder die ‚Geburtsschmerzen‘ intersektional-machtkriti-
scher Perspektiven sind mir hier nochmal klarer geworden. Deine differenz-
theoretischen und normkritischen Arbeiten, Jutta, waren total wichtig für die 
Schärfung meiner intersektional-rassismuskritischen Analysen in der erzie-
hungswissenschaftlichen Geschlechterforschung. Ebenfalls der Ansatz von 
Gudrun-Axeli Knapp, das explizite Aufeinander-beziehen von Gleichstel-
lungsarbeit (Normalisierung), Dekonstruktion (Normkritik) und Empower-
ment (Schutz- und Anerkennung) als drei sich gegenseitig korrigierenden Li-
nien. Und schließlich der Ansatz von Mai-Anh Boger, die Trilemma-Theorie, 
die sich erneut auf empirischer Basis mit der Komplexität und Umkämpftheit 
von Anerkennung und (Institutions-)Kritik in vermachteten Ungleichheitsver-
hältnissen befasst. Die drei Aspekte Empowerment, Dekonstruktion und Nor-
malisierung sind spannungsreiche, verbundene Strategien und Wissensbestän-
de zur Inklusion historisch marginalisierter sozialer Gruppen in eine Theorie-
bildung, die sich mit einer nicht auflösbaren Spannungsbeziehung befasst und 
explizit macht, dass wir gegensätzliche Dinge in Bewegung setzen müssen, um 
inklusive Realitäten in Bildungsinstitutionen zu erwirken.  
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Abschließend möchte ich als konkretes Beispiel eine Perspektive von anti-
diskriminierungsengagierten Berliner Schüler:innen einbringen. Es ist ein Bei-
spiel aus der intersektional-rassismuskritischen Antidiskriminierungsdoku-
mentation und dem Beschwerdemanagement und betrifft die damit verbunde-
nen Wissensstrategien, sprich Literacy-Dimensionen. In der Berliner Bil-
dungsverwaltung gibt es eine Tradition, Schüler:innenarbeiten in den Fluren 
der Bildungsverwaltung auszustellen. Richtlinien hierzu scheint es nicht zu ge-
ben. Im Frühjahr 2022 machten antidiskriminierungsengagierte Berliner Schü-
ler:innen in Absprache mit einer Schwarzen Lehrerin Fotos von einer Schü-
ler:inarbeit, die als rassistisch geprägte Normen reproduzierende Arbeit einge-
schätzt wurde. Damit war eine Institutionskritik an die Bildungsverwaltung 
verbunden. Sowohl die postmigrantischen Schüler:innen als auch die Schwar-
ze Lehrkraft meldeten die Ausstellung dieser Arbeit als eine rassistisch gepräg-
te Diskriminierung. Es handelte sich um eine Bildergeschichte, eine Fotostory. 
Gegenstand dieser Fotostory war ein Tag im Leben der Klassenlehrerin, die 
Frau Schwarz hieß (aber offenbar eine weiß-positionierte Lehrkraft ist). Die 
Schülerin, die offenbar auch weiß-positioniert ist, hatte dazu eine Foto-Story 
angefertigt. Dargestellt wurde in einer rassistisch geprägten Bildertradition 
eine Figur, eine Karikatur kolonial-rassistischer Körperdarstellung von 
Schwarzen Körpern. Die Figur wurde beim Waschen und anderen körperlichen 
Verrichtungen gezeigt, deren Abbildung als indiskret bezeichnet werden muss. 
Die Schwarze Lehrer:in hatte – in der Sprache von Sara Ahmed – ein Com-
plaint (eine offizielle Beschwerde) verfasst und an die Berliner Landesstelle 
für Gleichstellung und gegen Diskriminierung eingereicht, die dann die Bil-
dungsverwaltung zu einer Stellungnahme aufgefordert hat, welche der Schwar-
zen Lehrkraft vorlag. Die gemeinsame Analyse des Prozesses der eingereich-
ten Beschwerde bis zu ihrem vorläufigen Abschluss (der von der Berliner Bil-
dungsverwaltung an die Lehrkraft geschickten Stellungnahme) bildete die 
Grundlage des gemeinsamen Lernens (Literacy bzw. Generierung von spezifi-
schem Antidiskriminierungswissen). Damit will ich wieder in Anknüpfung an 
Jutta sagen, es geht schon um identitätsstiftende Diskriminierungs- und Wider-
standserfahrungen. Diese müssen aber auf normkritische und identitätskriti-
sche Wissensstrategien bezogen werden, ansonsten führen sie in verengte Ana-
lysen.  

Das ist etwas Konkretes, das ist etwas, worauf wir konkrete Wissensfor-
men, Literacy und Strategien entwerfen müssen. Rape Culture oder andere nor-
malisierte Grenzverletzungen und Gewaltformen im Schulalltag sind nicht 
abstrakt. Sie sind konkret. Sie zeitigen sich im gemeinsamen Alltag. Für mich 
liegen intersektional-diversitätsgeprägte Wissensstrategien/Literacyformen an 
der Schnittstelle zwischen Gesellschafts- und Institutionstransformation und 
Selbsttransformation. Und um das alles abzukürzen: Für mich sind die subjekt-
wissenschaftlichen Perspektiven und subjektwissenschaftliche Theorien inte-
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ressant, also bspw. Frigga Haug, also gemeinsame Versuche zu verstehen: wir 
sind nicht außerhalb der Verhältnisse, wir sind ein Teil davon.  

Und dafür waren deine Arbeiten, die Arbeiten von Gudrun-Axeli Knapp, 
die Arbeiten von Mai-Anh Boger hilfreich, um komplexe Spannungsmomente 
nicht zu vereinfachen und zu sagen, es ginge bloß um Empowerment. Sondern 
es geht um Dinge, wo ich in Komplizenschaft bin. Es geht um Dinge, wo es 
um Routinen geht. Es geht darum, Dinge mal durchzuschütteln, ohne zu wis-
sen, was überhaupt kommt. Es kann was Schlimmeres kommen. Also das ist 
die eine Perspektive, die für mich wichtig ist. Okay, ich gebe mal zurück. 

  
Denise Bergold-Caldwell: Ganz herzlichen Dank, ihr vier. Also ich habe jetzt 
schon so viel gehört und mitgeschrieben, meine Finger tun weh. Ich freue mich 
schon, wenn das irgendwie transkribiert ist und ich nochmal nachlesen kann. 
So wie Flo auch, versuch ich kurz, die inhaltliche Essenz zusammen zu fassen. 
Für mich ergibt sich diese aus zwei eher drei Punkten. Einmal das, was Jürgen 
gesagt hat und was ihr unterschiedlich aufgegriffen habt: Die Frage von Tra-
dition und Transformation, in der erziehungswissenschaftlichen Geschlechter-
forschung nicht als Gegensatzpaar zu betrachten, sondern die Gleichzeitigkeit 
zu betonen. Und ich finde, das zeigt sich auch in dem, was Maisha hier gesagt 
hat: Die Critical Literacy von marginalisierten Subjekten also wie lernen diese 
Subjekte, Subjekt zu sein, auch in der kritischen Auseinandersetzung mit 
Machtverhältnissen, die wieder zu einer Transformation führen können. Auf 
eine Art ist hier auch die Gleichzeitigkeit von Transformativität einerseits und 
Beharrung/Tradition anderseits sichtbar. Auf der anderen Seite, könnte mensch 
fragen, wie Antje auch beschrieben hat: Ist Transformation immer gerichtet 
und mit spezifischen Themen, Orten und Personen verbunden und Tradierung 
genauso? Oder die Frage: Wie manifestieren sich veränderte Diskurse auch in 
Abschlussarbeiten, wenn Personen plötzlich widersprechen und deutlich ma-
chen wollen, dass sie das Thema Geschlecht überflüssig finden? Dieser – ei-
gentlich ja antifeministsiche – ‚Widerstand‘, der auch von Jutta aufgegriffen 
wurde, zeigt die Gleichzeitigkeit von Transformation und Re-Tradierung, ver-
weist aber auch darauf, dass sie nicht unbedingt gerichtet stattfindet. Sehr span-
nend! Herzlichen Dank und ich übergebe den Staffelstab an Yalız. 

3 20 years on: Ausblick auf Leerstellen und Bedarfe der 
zukünftigen Geschlechterforschung 

Yalız Akbaba: Unsere Fragenblöcke, die wir in Vergangenheit, Gegenwart, 
Zukunft analytisch getrennt haben, insinuierten ja eine Fortschrittserzählung, 
die nicht aufgegangen ist. Das ist jetzt sehr klar geworden durch die Gleichzei-
tigkeit von Tradierung und Transformation, die nachgezeichnet wurde. Es soll 
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jetzt noch um einen Ausblick gehen und jede:r von euch könnte sich einen 
Bereich herauspicken und z.B. auf Leerstellen und Bedarfe der zukünftigen 
Geschlechterforschung eingehen. Anders gefragt: Wenn wir uns in 20 Jahren 
wiedertreffen würden und zurückschauen würden, was wäre dann zum Bei-
spiel analog zu dem, was wir heute als Entwicklung von heteronormativen Per-
spektiven hin zu geschlechtlicher Vielfalt, oder als Entwicklungsbedarf hin zu 
intersektionalen Perspektiven erkennen? Vielleicht ist es die Frage nach me-
thodologischen Weiterentwicklungen intersektionaler Geschlechterforschung. 
Oder Fragen an die Disziplin der Erziehungswissenschaft, die sich derzeit noch 
zu versperren scheint und sich nicht zuständig fühlt für die Fragen von Ge-
schlecht, die für erziehungswissenschaftliche Konzepte und Theoriebildung 
als zentral angesprochen worden sind. Oder sind es Fragen an die Institution, 
also insofern sich gegenwärtig curricular keine Türen öffnen, sondern immer 
nur ein Spalt. Herauszuhören war auch, dass es um die Aufarbeitung von Ver-
gessenem gehen könnte, also eine Art Archivarbeit? 

  
Antje Langer: Ja, also ich nehme mal dieses ‚in 20 Jahren‘: Natürlich erfreuen 
wir uns da bester Gesundheit und haben total tolle Zustände. Um die Ge-
schlechterforschung kommt keiner drum herum und sie ist total akzeptiert. 

Ganz konkret, weil wir den Aspekt der Theoriebildung immer wieder hatten: 
Ich glaube, das ist wirklich ein ganz wichtiger Punkt, der systematisch noch mal 
weiter anzugehen ist. Und es hat auch schon etwas begonnen, was fortgesetzt 
wird. Und wenn wir in 20 Jahren darauf gucken, wird das, glaube ich, ein tolles 
Unterfangen. Ich denke da an die neue Buchreihe im Verlag Beltz Juventa: 
„Erziehungswissenschaft geschlechtertheoretisch“. Da gibt es bisher zwei 
Bände, die mit geschlechtertheoretischen Positionierungen zu Erziehung und 
Bildung gestartet sind (Baader/Hoffarth/Rendtorff/Thon 2024) und mit Fokus 
auf Differenz und Differenzierungen fortgeführt wurden (Kleiner/Rendtorff 
2024). Jetzt erscheint gerade ein nächster Band zu Denker:innen und Impuls-
geber:innen der erziehungswissenschaftlichen Frauen- und Geschlechterfor-
schung (Baader/Kleinau 2025), der nochmal ein ganz anderes Format hat. Und 
diese Reihe soll weitergehen und das ist ganz konkret ein Ort, an dem Theo-
riedebatten und empirische Geschlechterforschung – ohne das jetzt allzu sehr 
trennen zu wollen – stattfinden können. Und ich finde es eigentlich schön, das 
auch hier jetzt nochmal sagen zu können. Ich hoffe, dass die, die das lesen, sich 
eingeladen fühlen, hier mitzugestalten. Die Reihe soll ein Denkraum sein, aber 
auch einen Raum, der dann möglich macht, dass das Wissen in weitere erzie-
hungswissenschaftliche und pädagogische Felder eingeht. Dabei wäre z.B. 
auch die Idee von Tradierung und Transformation als Spannungs- und Kon-
fliktverhältnis in bestimmten Konstellationen als Forschungsgegenstand auf-
zugreifen. Auch die Frage: „Wie können wir eigentlich Geschlecht theoretisch 
denken, wenn wir es als ‚fluide‘ fassen?“ Also nicht nur als Vielfalt im Sinne 
von: wir haben irgendwie verschiedene geschlechterbezogene Positionierun-
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gen, sondern eben Geschlechtlichkeit fluider denken, ohne dabei Geschlecht 
als gesellschaftliche Strukturkategorie zu vernachlässigen. Ich glaube, das ist 
theoretisch noch überhaupt nicht so ausbuchstabiert. Nach wie vor wird davon 
gesprochen, eine Geschlechtsidentität auszubilden, gerade als Anforderung für 
Jugendliche. Was heißt das eigentlich? Wie müssen wir theoretische Konzepte 
hier weiterentwickeln, damit zukünftige Studierende und Lehrkräfte da mal 
was anderes an die Hand kriegen? Also da gibt es noch ganz schön viele Auf-
gaben, würde ich sagen. Das sind so die beiden Punkte. 

Und um vielleicht die Archivarbeit, die in meiner Vorstellung erwähnt 
wurde, nochmal kurz aufzugreifen: Ich denke, wir sollten immer wieder den 
Blick auf die Historie lenken. Aus Theorien und empirischen Studien, dem 
Blick auf die sozialen Bewegungen und die kritische Rekonstruktion der Insti-
tutionalisierung der Geschlechterforschung lässt sich wahnsinnig viel lernen 
und Interessantes finden. Vor allem müssen Dinge ja auch nicht immer neu 
erfunden werden. Mit den Masterstudierenden der Gender Studies lässt sich 
durch den Gang ins Archiv einfach wunderbar in ein sich stetig neu konstellie-
rendes Verhältnis von Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft eintauchen. Ich 
finde das einen sehr guten Zugang. Für das Lehramtsstudium und zukünftige 
Lehrkräfte würde ich mir das auch sehr wünschen, dafür müsste jedoch der 
Anteil von Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaften im Studium größer sein.  

  
Jürgen Budde: Ich glaube, ich kann daran gut anschließen. Ich habe drei 
Punkte. Wir hätten in 20 Jahren das Verhältnis zwischen Tradierung und 
Transformation geklärt und würden beides zusammendenken. Katharina Wal-
genbach und Anna Stach haben 2016 auf der Tagung in Wuppertal themati-
siert, wie feministische Diskurse und Neoliberalismus ineinandergreifen. Es 
gibt interessante Theorieangebote wie dynamische Stabilisierung. Das sind 
Anknüpfungspunkte, die weiterhelfen. Oder jetzt im Bereich Männlichkeits-
forschung Konzepte wie ‚hybrid masculinity‘, die davon ausgehen, dass Trans-
formationen gleichzeitig Verhältnisse stabilisieren.  

Zweitens finde ich es total interessant, was im Moment unter diesem gro-
ßen Label Posthumanismus diskutiert wird, weil diese Perspektive andere An-
schlüsse an politische und auch sozialökologische Diskurse bietet, die ich span-
nend finde, weiter auszuloten. Da geht es um Körper, Vulnerabilität, Macht 
und Ethik. Das finde ich eine interessante theoretische Weiterentwicklung.  

Drittens braucht es auch einen Bezug auf erziehungswissenschaftliche 
Grundbegriffe. Also sowohl eine Analyse, inwieweit diese vergeschlechtlicht 
sind oder intersektionale Ungleichheitsverhältnisse produzieren und reprodu-
zieren. Aber auch andersherum sollten diese Begriffe stärker in unser Nach-
denken mit einbezogen werden. ‚Erziehung‘ oder ‚Lernen‘ beispielsweise sind 
Begriffe, die in allen Jahrbüchern und in allen Tagungsbeiträgen noch nicht 
wirklich aufgetaucht sind. Ob ich jetzt ‚Lernen‘ so einen guten Begriff finde, 
sei dahingestellt, aber Konzepte davon, wie eine bestimmte Form von verge-
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schlechtlichter Subjektivierung mit Lernen und Lerndiskursen zusammen-
hängt, das wäre total interessant. Generativität wäre gerade für die Schule ein 
riesengroßes Thema, aber auch sowas wie eine Institutionentheorie – weil wir 
natürlich eine Vorstellung davon haben, dass Schule vergeschlechtlicht ist und 
dass sie vergeschlechtlichend wirkt, aber wir wissen nicht so richtig viel dar-
über, wie das funktioniert. Das Feld ist komplex, sodass wir eben auch viel-
leicht die Schule als Institution besser verstehen müssten, sowohl in ihrer ge-
sellschaftlichen Verfasstheit als auch in ihrer pädagogischen Daseinsform. 
Und dafür bräuchten wir, glaube ich, nicht nur Archivarbeit, sondern empiri-
sche Arbeiten. Größere, zusammenhängende kooperative Studien, in denen wir 
diesen Zustand, wie er sich darstellt, versuchen gemeinsam in den Blick zu 
nehmen. Das halte ich für wichtig, weil ich glaube, wir haben nicht nur ein 
Theorie-, sondern auch ein Empiriedefizit.  

 
Jutta Hartmann: Ich kann da überall total gut mitgehen. Der Titel des aktu-
ellen Jahrbuchs bezieht sich auf Schule auch als Praxisfeld und signalisiert da-
mit, dass die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung nicht nur um 
ihrer selbst und der Erkenntnisse willen, sondern auch um der Anwendung wil-
len betrieben wird. Und die fängt schon in der (universitären) Ausbildung an. 
Ich habe am Anfang thematisiert, wie lange wir schon unterwegs sind und ver-
suchen, genderbezogene Erkenntnisse curricular zu sichern. Nun stelle ich die 
ketzerische Frage: Vielleicht sind wir an der Universität alleine zu schwach 
dafür? Vielleicht brauchen wir mehr Vernetzung, z.B. mit der GEW und mit 
ausgewählten Vereinen, um gemeinsam eine entsprechende Reform des Lehr-
amtsstudiums zu erreichen. Weiter frage ich mich, ob wir im Rahmen der er-
ziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung den Transfer-Gedanken 
ernster nehmen müssen. Das ist mir beim Lesen der Studie von Juno F. Grenz 
(2024) bewusst geworden. Sie zeigt auf, wie es antifeministischer Mobilisie-
rung in der Debatte um den Bildungsplan 2015 in Baden-Württemberg gelun-
gen ist, eine Verschiebung der (Un-)Sagbarkeiten zu erreichen, also dass z.B. 
das ursprüngliche Bildungsziel „Akzeptanz sexueller Vielfalt“ im verabschie-
deten Bildungsplan explizit gar nicht mehr vorkommt – wobei daran letztlich 
aber nicht nur Bildungsplan-Gegner:innen, sondern auch Bildungsplan-Befür-
worter:innen Anteil hatten. Dabei hat sie auf die Leerstelle hingewiesen, dass 
es keine erziehungswissenschaftliche Intervention in die Debatte gab, sich aber 
auch keine Akteur:innengruppe an die Erziehungswissenschaft gewandt hat. 
Dies führt mich zu der Frage, wie wir die wichtigen Erkenntnisse, die wir zwei-
felsohne produzieren, wie wir diese verstärkt in die Öffentlichkeit transferieren 
können und welche Ressourcen wir dafür überhaupt haben. 

Mein letzter Punkt, der mir in die Zukunft blickend sehr am Herzen liegt: 
Mein Wunsch ist es, dass wir in 20 Jahren einer postheteronormativen Gesell-
schaft einen ganz, ganz großen Schritt nähergekommen sind – und posthetero-
normativ hier ohne Bindestrich geschrieben. Es gibt ja zwei unterschiedliche 
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Begrifflichkeiten von Postheteronormativität. Florian hat in seiner Studie die 
Post-Heteronormativität (Klenk 2023) mit Bindestrich als eine Momentauf-
nahme von Schule dargestellt, die im Prinzip genau das, wovon wir sprechen, 
die Un/Gleichzeitigkeit von Tradierung und Transformation, umschreibt, also 
dass manche schon ganz viel öffnend nach vorne treiben und gleichzeitig viele 
heteronormative Strukturen weiter verschließend wirken. Wie können wir die-
sen Bindestrich zwischen ‚Post‘ und ‚Heteronormativität‘ in Richtung einer 
Postheteronormativität überwinden? Mart Busche und ich untersuchen in einer 
Studie, an was wir in konkreten pädagogischen Situationen die Qualität des 
Postheteronormativen festmachen können (Hartmann/Busche 2025). Anhand 
ausgewählter empirischer Beispiele aus verschiedenen pädagogischen Feldern 
fragen wir, wie die Nicht-Reproduktion heteronormativer und binärer Struktu-
ren konkret aussehen kann. Wir haben festgestellt, dass das in der pädagogi-
schen Praxis gar nicht so einfach ist. Die meisten von uns untersuchten Situa-
tionen bleiben ambivalent und post-heteronormativ: Ausgewählt nach ihren 
postheteronormativen Zugängen lassen sich zwar in allen Beispielen Dynami-
sierungsprozesse nachzeichnen, die neue Selbstverständlichkeiten stützen, je-
doch finden sich in der Folge überall auch unreflektierte heteronormative An-
nahmen reproduziert. Das bedeutet, wenn man postheteronormativ anfängt, 
z.B. indem man Vielfalt von der Vielfalt aus denkt, dass es dann gilt, weiter 
sehr bewusst kritisch zu reflektieren, und dass es dafür z.B. Wissen zu vermit-
teln gilt über die Struktur der Gesellschaft, über die Subjektgenese, die nicht 
ohne Geschlecht, Sexualität und weitere Differenzmarker gedacht werden 
kann, und, und, und … Auch hier ist also noch viel zu tun. Und wir werden 
Postheteronormativität in 20 Jahren nicht erreicht haben, aber ich würde mich 
sehr freuen, wenn wir einen großen Schritt weiter wären und die erziehungs-
wissenschaftliche Geschlechterforschung ihren Beitrag dazu geleistet hat.  

  
Maisha Maureen Auma: An all die Dinge, die ihr gesagt habt, kann ich mich 
anschließen, und noch mit einem letzten Punkt anknüpfen. Es betrifft die Auf-
gabe ‚Lehrkräfte der Zukunft‘ bzw. ‚Lehrkräfte in hyperdiversen postmigran-
tischen Realitäten‘ zu bilden. Es geht also um die Qualifizierung als Vorberei-
tung auf den Staatsdienst und dabei nehme ich eine besondere Abwehr gegen-
über diskriminierungskritischen, gleichstellungspolitischen, also verschiede-
nen Arten von Literacies wahr. Diese werden als extra Themen, sprich Zusatz-
kompetenzen eingeschätzt und nicht als Kernthema pluraler Gesellschaften. In 
der Auseinandersetzung mit dieser Vorbereitung auf den Staatsdienst und da-
mit verbundenen Zwängen habe ich das im Austausch mit Kolleg:innen aus 
den Rechtswissenschaften so verstanden, dass die juristische Ausbildung von 
der Tradition her und von ihrer Logik im Wesentlichen noch so ausgelegt ist, 
dass alle Jura-Studierenden auf den Richterdienst vorbereitet werden. Es sind 
aber nur rund 15% der Jura-Studierenden, die Richter:innen – ehrlich gesagt 
androzentrisch eher Richter – werden. Das finde ich ehrlich gesagt sehr depri-
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mierend. Also wenn ein gesamtes Studium darauf ausgelegt ist, dass der 
kleinste Teil der Beteiligten explizit adressiert wird, ist das für eine hyperdi-
verse gesellschaftliche Realität problematisch. Die Lehrkräftebildung steht 
zwar nicht vor einem derart verschärften Problem, hat aber ein ähnliches Prob-
lem der Adressierung. Sie ist noch immer relativ weit weg von den Lebens-
welten der postmigrantischen Generation, von gelebten Exklusionsrealitäten 
der historisch Marginalisierten, von einer hyperdiversen Gesellschaft. Ich 
würde mir wünschen – 20 Years On – dass unterschiedliche Verschiebungen 
und Dezentrierungen gelungen sind. Dazu würde auf jeden Fall eine Dezent-
rierung von weißzentrischen Normen gehören und es würde eine intersektio-
nale Klassismuskritik beinhalten. Ich würde mir also wünschen, dass mehrere 
Dezentrierungen erwirkt sind, damit so etwas wie eine reflexive und fundierte 
Optionsvielfalt möglich ist. Walter Mignolo spricht aus einer kolonialismus-
kritischen Perspektive vom ‚Western Code‘, der in allen gesellschaftlichen 
Teilsystemen und ihren Wissensbeständen verankert ist (kritisch zu Wissensar-
chiven Auma et. al. 2021). Mignolo schlägt vor, die Westliche Kodierung als 
Erkenntnisprojekt gemeinsam zu betreiben und diesen Code bewusst zu bre-
chen und zu schwächen, sprich ihm seine Normalisierungsmacht zu entziehen. 
Für mich wäre es eine tolle Überraschung, wenn diese Arbeit der reflexiven 
Entnormalisierung, so fragil sie sein mag, neue Räume und Ressourcen inner-
halb der geschlechtertheoretischen Erziehungswissenschaften erschafft. 
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Eva Reuter & Bettina Kleiner 

Die zwei Seiten der „sexuellen Vielfalt“: 
Liberalisierungsversprechen und Othering 

1 Einleitung 

Sexuelle Bildung schließt aufgrund ihrer Bezüge zu Vorstellungen von Fami-
lie, Beziehungen, Liebe und Sexualität, Körper und Geschlecht/-sidentität wie 
auch zur Bedeutung von Reproduktion immer eine Bezugnahme auf Werte und 
Normen ein. Diese sind umstritten und deshalb stellen auch Inhalte und Be-
deutung sexueller Bildung an Schulen kontroverse und bisweilen politisch um-
strittene Themen dar. Schule ist dabei Ort der Wissensvermittlung wie auch 
jugendlicher Lebenswelten. Geschlecht und Sexualität werden dort als Unter-
richtsthemen und als Gegenstand informeller und formaler Interaktionen rele-
vant. Dabei fußen die Inhalte auf europäischen und bundesdeutschen Doku-
menten, wie u.a. den „Standards für Sexualaufklärung in Europa“1 von der 
WHO und den Lehrplänen der einzelnen Bundesländer2. Die in der Bundesre-
publik Deutschland zuletzt eingeführten rechtlichen Veränderungen, welche 
auf gesellschaftliche Entwicklungen und soziale Bewegungen reagieren, neh-
men ebenfalls Einfluss auf die Inhalte Sexueller Bildung. 

So wurden (2018) eine dritte Personenstandskategorie und (2017) die ‚Ehe 
für Alle‘ gesetzlich verankert und gehören heute zum Kanon (gesetzlich) an-
erkannter Lebensweisen. Gleichzeitig versuchen (rechts-)konservative Kräfte 
Liberalisierungen einzuschränken und prägen und besetzen Begriffe wie 
„Frühsexualisierung“ und „Umerziehung“ (Baader 2020). Mit den damit ver-
bundenen Skandalisierungen werden Ängste geschürt, die um die Chiffre des 
‚unschuldigen Kindes‘ und um die heterosexuelle Kleinfamilie kreisen 
(Schmincke 2015).  

 

 
1  Zu finden unter: https://www.bzga-whocc.de/publikationen/standards-fuer-sexualaufklaerung/ 

(letzter Aufruf 05.07.2024). 
2  Beispiel Hessen: https://kultus.hessen.de/unterricht/kerncurricula-und-lehrplaene/lehrplaene 

(letzter Aufruf 05.07.2024). 

https://www.bzga-whocc.de/publikationen/standards-fuer-sexualaufklaerung/
https://kultus.hessen.de/unterricht/kerncurricula-und-lehrplaene/lehrplaene
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In Lehrplänen und bildungspolitischen Dokumenten finden sich inzwi-
schen – und auch dies ist umstritten – selbstverständliche Thematisierungswei-
sen von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt, verbunden mit dem Auftrag, 
Schüler*innen ein offenes und wertschätzendes Verständnis darüber zu ver-
mitteln (z.B. WHO Europa/BZgA 2011; Lehrplan für Sexualerziehung Hessen 
2016). Gleichzeitig zeigt sich in Untersuchungen, dass Lehrkräfte, die sich 
nicht selbst als lesbisch, schwul oder trans*geschlechtlich identifizieren, oft-
mals eher zögerlich über Lebenswelten, Körper, Identitäten und Begehren 
sprechen, die nicht in Heterosexualität und Zweigeschlechtlichkeit aufgehen 
(Kleiner 2015, Klenk 2023, Siemoneit 2021). Diese spannungsreiche Lage 
nehmen wir im vorliegenden Beitrag in den Blick. Dabei gehen wir in Anleh-
nung an die Arbeiten von Judith Butler (1997) und Michel Foucault (1983) 
davon aus, dass Geschlecht und Sexualität in ein Dispositiv eingelassen sind, 
das Sprech- und Handlungs- wie auch Subjektivierungsweisen ermöglicht und 
begrenzt. Demzufolge interessieren uns folgende Fragen3: 

 Wie wird über Geschlecht und Sexualität in der Schule gesprochen, insbe-
sondere über Homosexualität, Trans* und Inter*Geschlechtlichkeit? 

 In welchem Verhältnis stehen schulische Thematisierungsweisen von ge-
schlechtlicher und sexueller Vielfalt zur Thematisierung von Sexismus, re-
produktiver Selbstbestimmung und sexualisierter Gewalt?  

 Welche Narrative und Diskursfiguren finden sich in bildungspolitischen 
Dokumenten und beeinflussen demnach dieses Sprechen bzw. dessen defi-
nitorischen Rahmen?  

 In welchem Verhältnis stehen Subjektivationen und Objektivationen im 
Zusammenhang mit Verhandlungen von Sexualität und Geschlecht an 
Schulen?  

Diese Fragen sind zentrale Erkenntnislinien für das Forschungsprojekt „di-
vers:ed: Geschlechtlich-sexuelle Diversität im Schulalltag. Eine dispositivana-
lytische Untersuchung schulischer Geschlechterbildung“4, aus dem hier Zwi-
schenergebnisse vorgestellt werden. Der Schwerpunkt des Projekts liegt auf 
der Analyse von sozialem Handeln, Sprechweisen und damit verbundenen 
Konstruktionen von Geschlecht und Sexualität im Feld Schule und deren Zu-
sammenspiel mit bildungspolitischen Diskursen. Wie üblich in Diskurs- und 
Dispositivanalysen kommt dabei sozialen Normen und der Frage von Wahr-

 
3  Da es sich um ein laufendes Projekt handelt, entwickeln sich die leitenden Fragen im Prozess 

und in Auseinandersetzung mit dem Gegenstand stetig weiter. Die hier aufgeführten Fragen 
bilden den aktuellen Stand ab. 

4  Leitung: Prof. Dr. Bettina Kleiner, Mitarbeiter*in: Dr. Eva Reuter, Laufzeit: Februar 23 – 
Februar 26. Das Projekt ist eine Fortführung des Projektes „Vom heimlichen Lehrplan zur 
Affirmation von Verschiedenheit!? Geschlechterbildung an hessischen Schulen mit Cou-
rage“ (Leitung: Prof. Dr. Bettina Kleiner, Mitarbeiter*in: Clara Kretschmar, Laufzeit April 
2020 – Mai 2022). Es wird von der DFG gefördert und ist an der Goethe-Universität Frank-
furt angesiedelt.  
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heitsproduktion besondere Bedeutung zu. Um dieses Erkenntnisinteresse bear-
beiten zu können, wurden im Rahmen einer ethnographischen Fallstudie an 
einer Gesamtschule in zwei Forschungsphasen5 bisher Interviews mit Leh-
rer*innen und Schulleitung geführt, Unterrichtseinheiten beobachtet und rele-
vante Dokumente des Feldes analysiert.  

 
Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen erste Ergebnisse der Dokumentenana-
lyse. Im Folgenden wird zuerst die Geschichte der Sexuellen Bildung kurso-
risch abgebildet, um Begriffsbestimmungen vorzunehmen, sowie der aktuelle 
Forschungsstand skizziert (2), wobei wir einen Schwerpunkt auf empirische 
Studien zur Durchführung Sexueller Bildung in der Schule legen. Danach (3) 
wird die Methodologie des Forschungsprojektes vorgestellt und anschließend 
werden erste Zwischenergebnisse aus der Dokumentanalyse erläutert (4). Ab-
schließend (5) werden diese zum Erkenntnisinteresse des Forschungsprojektes 
und zu aktuellen Entwicklungen in Beziehung gesetzt. 

2 Sexuelle Bildung in Deutschland:  
Grundlagen und Forschungsstand 

Versteht man Sexuelle Bildung als ein Set von theoretischen und pädagogi-
schen Konzepten, die der Geschlechter- und Sexualpädagogik zugrunde lie-
gen, ist sie nicht älter als 250 Jahre (Koch 2013: 25). Sexualität als Gegenstand 
pädagogischer Diskussion taucht erstmals zu Beginn des 19. Jahrhunderts auf, 
als im Kontext der Rezeption der Psychoanalyse die Idee einer kindlichen Se-
xualität als Problem entstand und Masturbation bei Kindern und Jugendlichen 
als Krankheit pathologisiert wurde (Hentze 1979: 161ff.; Wawerzonnek 1984: 
25ff.). Dabei wurde von „Sexualhygiene“ oder „geschlechtliche Unterweisun-
gen“ (Kluge 1984: 8ff.) gesprochen, später etablierte sich in diesem Zusammen-
hang der Begriff „Sexualerziehung“. Vor allem die Eltern galten als verant-
wortlich – Sexualerziehung erfolgte im familiären Kontext. Ein Einschnitt in 
der Geschichte geschah 1933 mit dem Nationalsozialismus. Der Begriff der 
„Sexualerziehung“ wurde im Zuge der Machtergreifung neu besetzt, um eine 
völkische, biopolitische Propaganda zu verbreiten (Sigusch 2008: 103). Per-
spektiven auf Sexualität, die nicht der Reproduktion eines nationalistischen 
Volkskörpers dienten, wurden ausgelöscht. Erst Ende der 1960er Jahre kam es 

 
5  In einer ersten Forschungsphase wurden im Rahmen des HMWK-Projektes „Vom heimli-

chen Lehrplan zur Affirmation von Verschiedenheit“, geleitet von Bettina Kleiner unter Mit-
arbeit von Clara Kretschmar, erstmals Daten an der Schule erhoben. Das Folgeprojekt, aus 
dem vorliegend erste Ergebnisse vorgestellt werden, stellt die zweite Forschungsphase dar 
und setzt Datenerhebung und Analyse fort. 
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zu Einsprüchen sowie zu neuen Entwicklungen (Hennigsen/Schmidt/Sielert 
2017: 52ff; Siemoneit/Windheuser 2021), motiviert durch Diskussionen der 
Frauen-, Homosexuellen- und Student*innenbewegung. Die Hintergründe die-
ser Veränderungen lagen in der aufkommenden AIDS-Pandemie, in steigen-
den Fallzahlen sexualisierter Gewalt wie auch in feministischen (primär von 
weißen, bürgerlichen Frauen geführten) Debatten zu Abtreibung und körperli-
cher sowie reproduktiver Selbstbestimmung. Seit den 80er Jahren formte sich 
eine pragmatische und affektlose Perspektive auf die Sexualaufklärung, aus 
der sich bis in die 90er Jahre hinein ein lustfeindlicher Diskurs entwickelte, der 
Jugendlichen sexuellen Leichtsinn und einen nicht verantwortungsvollen Um-
gang mit sich und ihren Körpern unterstellte. Die Autor*innen des Bandes 
„Gelebte Geschichte der Sexualpädagogik“ (Schmidt/Sielert/Henningsen 
2017) diagnostizieren hier einen Balanceakt zwischen „Moralpanik und Prä-
vention“ (ebd.: 39). Ab den 90er Jahren lässt sich in verschiedenen Hinsichten 
eine Liberalisierung und Differenzierung beobachten (ebd.: 101; Sager 2015), 
die sich u.a. in der Veränderung des Sexualitätsdispositivs zeigt. Christin Sager 
arbeitet in ihrer Untersuchung von Aufklärungsschriften aus dem Zeitraum von 
1950–2010 heraus, dass der überwiegende Teil der Schriften auf der Zentral-
stellung der heterosexuellen Kleinfamilie und damit verbunden auf Reproduk-
tion und Generativität beruht. Während Homosexualität als das akzeptierte, 
aber andere Begehren teilweise aufgeführt wird, werden Bisexualität, Trans-
identitäten* und Inter*Geschlechtlichkeit nicht thematisiert (Sager 2015: 282). 
Seit 2010 lässt sich eine Veränderung des Sexualitätsdispositivs feststellen 
(Kleiner/Kretzschmar 2024: 203). Nun erscheint in einigen Gesetzestexten die 
„Vielfalt sexueller Orientierungen und Geschlechtsidentitäten“ (Hessisches 
Kultusministerium 2016: 4) als Thema der Sexualerziehung (Kleiner/ 
Kretzschmar 2024: 203). 

2.1 Sexualpädagogik, Sexualerziehung, Sexuelle Bildung: 
Vermittlungsverhältnisse 

In aktuellen Diskussionen werden die Begriffe „Sexualerziehung“, „Sexual-
aufklärung“ und „Sexuelle Bildung“ mitunter synonym verwendet (Böhm 
2022; Sielert 2013; Voß 2023: 33). In der Tendenz lässt sich jedoch festhalten, 
dass die Termini „Sexualerziehung“ und „Sexualaufklärung“ meist eine insti-
tutionell organisierte (und primär schulische) „Einflussnahme auf die Um-
gangs- und Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen im sexuellen Be-
reich“ (Voß 2023: 34) meinen. Der Begriff Sexualerziehung bezieht sich zu-
dem auch auf Praktiken der elterlichen Sexualerziehung jenseits der Schule. 
„Sexuelle Bildung“ beschreibt in der Regel stärker die Seite der Selbsttätigkeit 
und umfasst als Rahmenbegriff die Aneignung von Wissen im Kontext Ge-
schlecht und Sexualität, die durch pädagogische Angebote begleitet wird, so-
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wie die Entwicklung von Sprechfähigkeit und die Suche nach einem Verhältnis 
zur Sache (Schmidt/Sielert 2012:12; Siemoneit/Windheuser 2021; Valtl 2013: 
125). Einigkeit über die Verwendung der verschiedenen Termini herrscht indes 
nicht (Böhm 2022; Mantey 2022; Henningsen 2022; Langer 2023).  

Auch in den für das Projekt erhobenen Daten tauchen die genannten Be-
griffe beliebig und unsystematisch auf, was auf die Notwendigkeit verweist, 
Abgrenzungen und Bestimmungen vorzunehmen.  

Mit dem Begriff „Sexuelle Bildung“ wird nachfolgend sowohl eine päda-
gogisch-programmatische wie auch eine praktisch pädagogische Ebene be-
schrieben, die die Seite der Vermittlung wie auch die der Aneignung ein-
schließt. Die pädagogisch-programmatische Ebene umfasst Konzeptionen von 
Inhalten und Zielen schulischer und außerschulischer Sexueller Bildung. Auf 
der Ebene der Praxis beschreibt Sexuelle Bildung organisierte wie auch spon-
tan entstehende Bildungs- und Sprechangebote im pädagogischen (und hier 
schulischen) Raum, die sich auf die Vermittlung von Themen im Feld von Ge-
schlecht, Sexualität, Körper, Liebe und Beziehungen konzentrieren. Im Mittel-
punkt Sexueller Bildung steht u.E. das pädagogische Anliegen, jungen Men-
schen ein Verhältnis zu diesen Gegenständen zu ermöglichen, das Gefühle und 
Wahrnehmungen einbezieht. Geht man mit Bänzinger et al (2015: 15ff.) davon 
aus, dass heute eher eine Ethik des Aushandelns die Sexualkultur in Industrie-
nationen bestimmt, wird deutlich, dass selbstbestimmte Sexualität Sprechfä-
higkeit voraussetzt. Auf der Seite der „Aneignung“ wird mit sexueller Bildung 
nicht nur die Aneignung von Wissen beschrieben, sondern auch Bildung im 
Sinne von Veränderung (etwa eines Verhältnisses zum Gegenstand, zu sich 
und zu anderen) und Eröffnung neuer Möglichkeiten (Bünger 2013; Koller 
2012).  

„Sexualerziehung“ verstehen wir als eine Form der Einflussnahme, die ei-
nen vermittelnden und generationalen Charakter aufweist, wie sie u.a. in der 
Schule stattfindet (Voß 2023: 34). Sexualerziehung bezieht sich zudem auch 
auf Praktiken der elterlichen Sexualerziehung jenseits der Schule. Mit Siemo-
neit und Windheuser argumentieren wir zudem, dass Sexuelle Bildung, die in 
der Schule stattfindet, aufgrund des generationalen Lehr- und Lernverhält-
nisses immer auch erzieherische Anteile hat (Siemoneit/Windheuser 2021, 
315ff.). Bildung und Erziehung hängen in diesem Sinne zusammen und lassen 
sich nur analytisch unterscheiden.  

Sexualpädagogik und Geschlechterpädagogik: Der Begriff Sexualpädago-
gik umfasst alle pädagogischen Maßnahmen, die sich der Vermittlung und 
Verhandlung von Sexualität widmen. Geschlechterpädagogik hingegen zielt 
auf den Abbau geschlechtsbezogener Ungleichheiten und auf die Sensibilisie-
rung für Stereotype und für geschlechtsbezogene Gewalt wie auch für die zu-
grundeliegenden Strukturen (Jäckle 2009). Zugleich lassen sich Geschlecht und 
Sexualität nicht eindeutig trennen – eine an Butler orientierte Theorieperspek-
tive vermittelt zwischen Geschlecht und Sexualität. Folglich ist empirisch zu 
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bestimmen, was den konkreten Gegenstand pädagogischer Maßnahmen bildet 
und wie das Verhältnis von Geschlecht und Sexualität darin beschrieben und 
erklärt werden kann. Die kritische Untersuchung der jeweiligen Begriffsver-
wendung im Material stellt einen wichtigen Teil unserer Analyse dar.  

2.2 Grundlagen und Forschungsstand  

Die normativen Grundlagen und Richtlinien der schulischen Sexualerziehung 
werden auf europäischer Ebene entworfen und auf Bundes- und Landesebene 
übersetzt. Seit etwa 2010 ist eine Schwerpunktverlagerung zu einer Aufklä-
rung über geschlechtliche und sexuelle Vielfalt zu beobachten, nicht zuletzt 
aufgrund der WHO-Richtlinien „Standards für die Sexualaufklärung in Eu-
ropa“ (WHO/BZgA 2011). Dieses Papier versteht sich als Empfehlung für eine 
ganzheitliche Sexualaufklärung und stellt dazu Grundlagen und Konzepte vor. 
Durch den durch ein Urteil des BVG 1977 erteilten gesetzlichen Auftrag an 
Schulen, Sexualerziehung zu leisten, auf der einen Seite und dem Erziehungs-
recht der Eltern auf der anderen Seite entsteht ein Spannungsverhältnis. Dies 
zeigt sich in den kontroversen Debatten um schulische Sexualerziehung (Grenz 
2021). Inzwischen existiert eine Reihe von empirischen Untersuchungen, wel-
che die Praxis der schulischen Sexualerziehung- und -aufklärung aus unter-
schiedlichen Perspektiven untersuchen. In diesen Studien stehen oft eine Kritik 
heteronormativer Fachkulturen und die Normalisierung von geschlechtlicher 
und sexueller Vielfalt im Fokus (Henningsen et al. 2015; Schmidt/Sielert 2013; 
Sielert 2015; Timmermanns 2004; Tuider 2016; Tuider et al. 2012). In stärker 
didaktisch ausgerichteten Analysen geht es meist um Vorschläge zur Histori-
sierung und Sichtbarmachung der Kontingenz von Geschlecht und Sexualität 
(Balzter et al. 2017; Bartsch/Wedl 2015; Busche/Streib-Brzic 2019; Huch/ 
Lücke 2015; Kampshoff/Wiepcke 2012).  

Auffällig ist, dass ein Großteil der Studien auf einer sprachlich-diskursiven 
Ebene angesiedelt ist und das Handeln sowie die Deutungsmuster von Leh-
rer*innen untersucht. Dazu zählen u.a. die Untersuchungen von Hoffmann 
(2016), Siemoneit (2021), Klenk (2023) sowie Simoneit und Verlinden (2023). 
Markus Hoffmann analysiert Deutungsmuster von Lehrkräften in Bezug auf 
Sexualität (Hoffmann 2016) und zeigt, dass Geschlecht und Sexualität eher auf 
der Grundlage von Alltagswissen thematisiert und gleichzeitig tabubehaftet 
sind. Julia Kerstin Maria Siemoneits Deutungsmusteranalyse von Interviews 
mit Lehrer*innen weist darauf hin, dass Sexualität in der Schule primär in den 
Binnenräumen bearbeitet wird und zudem mit der „(Sexual-)Biographie der 
Lehrperson“ (Siemoneit 2021: 282) verschränkt sei. Florian Cristóbal Klenk 
arbeitet in seiner Analyse zum Umgang und zur Thematisierung vielfältiger 
Lebensweisen Deutungsmuster heraus (Klenk 2023: 218). Klenk betrachtet die 
Deutungsmuster als Ausdruck einer post-heteronormativen Schulordnung, in 
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der Heteronormativität hegemonial ist, jedoch durch vielfältige Lebensweisen 
von Lehrkräften und Schüler*innen Dynamisierungsprozessen ausgesetzt ist 
(ebd.: 433). Simoneit und Verlinden (2023) stützen diese Ergebnisse mit ihrer 
Befragungsstudie von Lehrkräften.  

Stärker auf den praktischen Vollzug ausgerichtet sind ethnographische Stu-
dien. Hier weisen einige Untersuchungen darauf hin, dass sexuelle und ge-
schlechtliche Vielfalt als Thema in der pädagogischen Praxis eher vernachläs-
sigt wird (Schmidt/Schondelmayer 2015). Antje Langer untersucht in ihrer 
Studie sexualpädagogische Workshops externer Trainer*innen mit Jugendli-
chen und Schulklassen. „Die Materialität von Sex“ dürfe sich in „der sexual-
pädagogischen Situation nicht manifestieren“ (Langer 2017: 157, ebd.: 160f.) 
und steht dem „Raum des Persönlichen“ entgegen (ebd.: 153). Sara Blumen-
thal analysiert auf Grundlage von teilnehmenden Beobachtungen und Inter-
views, welche Rolle „Scham“ in der sexuellen Bildung spielt (Blumenthal 
2014) und wie sexuelle und geschlechtliche Vielfalt im Sexualkundeunterricht 
umgesetzt wird (Blumenthal 2015). Es zeigt sich, dass Vielfalt aufgrund der 
regulierenden Effekte von Scham lediglich als „reduktionistische und sexuali-
sierte“ (ebd.: 285) Homosexualität dargestellt wird. Marion Thuswald (2022) 
stellt in ihrer Analyse von sexualpädagogischer Aus- und Fortbildungspraxis 
für Lehrer*innen vier große Herausforderungen („Chiffren“) fest: Sprachlosig-
keit, Verletzbarkeit, Lust und Emanzipation. Die meisten Studien aus diesem 
Feld verknüpfen ihre Analyse mit einer Kritik an heteronormativen Zuschrei-
bungen an Geschlecht und Sexualität im Unterricht.  

Ein Desiderat zeigt sich bezogen auf die Analyse der täglichen Praxis schu-
lischer Sexualerziehung, die das Sprechen über Sexualität und Geschlecht in 
diesem Feld mit einer Macht-Wissen-Analyse verknüpft. An dieses schließt 
das Forschungsprojekt an.  

3 Methodologie  

Der vorliegende Beitrag zeigt die Ergebnisse einer Dokumentanalyse, die als 
Teil einer Dispositivanalyse angelegt ist. Um das Vorgehen und die Ergebnisse 
einordnen zu können, sollen kurz der Begriff des Dispositivs und die Disposi-
tivanalyse erläutert werden. Michel Foucault verwendet den Begriff, um kom-
plexe Formationen von Elementen zu beschreiben, die miteinander verbunden 
sind und dazu dienen, spezifische Machtverhältnisse zu etablieren, zu organi-
sieren und zu erhalten. Das Dispositivkonzept baut demnach auf der Vermitt-
lung zwischen Sagbarem und Gesagtem, Machbarem und Gemachtem auf. 
Foucault beschreibt ein Dispositiv als ein „heterogenes Ensemble, das Dis-
kurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reglementierende Entschei-
dungen, Gesetze, administrative Maßnahmen, wissenschaftliche Aussagen, 
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philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsätze […] umfasst“ 
(Foucault 1978: 119). Ein Dispositiv besteht aus einer Vielzahl von Elementen. 
Diese Elemente können materieller, institutioneller, sprachlicher oder konzep-
tueller Natur sein und umfassen Diskurse, Institutionen, Normen, Praktiken, 
Technologien und Subjekte. Dispositive zeichnen sich dadurch aus, dass sie 
durch eine Kopplung von nicht-diskursiven und diskursiven Elementen zu ei-
nem Machtbündel werden, das in der Lage ist, innerhalb eines bestimmten Fel-
des Subjektivitäten zu bestimmen (Jäger/Schulte-Holtey/Wichert 1997: 9; 
Schneider/Hirseland 2005: 261).  

Ziel des Projektes ist, Aussagen darüber treffen zu können, wie sexuelle 
und geschlechtliche Vielfalt – als Teil des Sexualitätsdispositives – in der 
Schule verhandelt werden. Das Vorgehen im Projekt lässt sich wie folgt zu-
sammenfassen: In einem ersten Schritt werden die einzelnen Elemente des Dis-
positivs im Feld Schule ausgemacht. Dabei werden Diskurse, Praktiken, Ob-
jektivationen6 und Subjektivationen als zentrale Elemente bestimmt, die sich 
in unterschiedlicher Form im Schulalltag zeigen und auf diesen einwirken. Sie 
gilt es mit unterschiedlichen Analyseverfahren zu untersuchen. Danach wer-
den die Ergebnisse der Analysen entlang der forschungsleitenden Fragen zuei-
nander in Bezug gesetzt. Abschließend sollen dann erste Thesen gebildet wer-
den, die Aufschluss über die Verhandlung von Vielfalt als Teil des Sexuali-
tätsdispositives geben. Dabei ist zu fragen, welches Wissen Schule zu Ge-
schlecht und Sexualität transportiert, welche Objektivationen in dem Feld an-
zutreffen sind und welche Subjektivationen dadurch ermöglicht und verun-
möglicht werden.  

Da im vorliegenden Beitrag vor allem die Ergebnisse der Dokumentanalyse 
vorgestellt werden, beschränkt sich die Vorstellung der Materialauswahl auf 
diese Datensorte. Dokumente verstehen wir in Anlehnung an Foucault als Ob-
jektivationen. An ihnen und durch sie materialisiert sich Wissen und sie ent-
falten gleichzeitig eine Wirkung auf Diskurse und Subjekte. Durch sie bilden 
sich Wissenselemente und dahinter liegende Wissensordnungen ab (Bühr-
mann/Schneider 2013: 24). 

3.1 Materialauswahl  

Für das Erkenntnisinteresse sind vor allem solche Dokumente von Interesse 
gewesen, die (1) Vorgaben oder Empfehlungen zum Umgang mit Sexualität, 
Geschlecht und Vielfalt in der Schule formulieren und/oder (2) konkrete An-
gaben über Umsetzungen im Schulunterricht und -alltag enthalten. Aufgenom-
men wurden neben Lehrplänen auch Handreichungen, Empfehlungspapiere, 

 
6  Angelehnt an Bührmann/Schneider 2013 verstehen wir darunter Vergegenständlichungen 

von Wissen bzw. objektivierte Wissensbestände, u.a. in Form von Dokumenten, Artefakten 
und Architektur.  
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Dokumentationen, Berichte und Gesetze. Die untersuchten Daten lassen sich 
zwar insgesamt als bildungspolitische Dokumente zusammenfassen, weisen 
aber in ihrer Funktion und Zielstellung einige Unterschiede auf. Dies wurde 
bei der Analyse berücksichtigt. Für die Analyse wurden insgesamt 14 bil-
dungspolitische Dokumente ausgewertet. Die Auswahl erfolgte nach dem 
„Schneeball-Prinzip“7. Dazu kommen das Schulkonzept der untersuchten 
Schule und 5 Schutzkonzepte vor sexualisierter Gewalt, die stichprobenartig 
ausgesucht wurden. Schutzkonzepte gegen sexualisierte Gewalt wurden in das 
Datenkorpus aufgenommen, da sich im Zuge einer ersten Dokumentsichtung 
Prävention als großer und als relevant markierter Bestandteil schulischer Se-
xualerziehung herausstellte. Zudem finden sich in Präventionskonzepten Be-
züge zu Geschlecht und Sexualität sowie damit verbundene Normen. Alle Do-
kumente sind entlang der Empfehlungen der Grounded Theory (Strauss/Corbin 
1996) codiert worden. Die Codes wurden anschließend unter einer diskurs-
analytischen Perspektive thematisch verdichtet, um Narrative ausmachen zu 
können.  

4 Die Diskursivierung heteronormativer, 
cis*geschlechtlicher und bürgerlicher Sexualität 

Nachfolgend werden drei der gefundenen Narrative in einem Überblick vor-
gestellt.  

4.1 Narrative über Gefahr und Schutz (re-)produzieren ein 
heteronormatives Konzept von Sexualität und Geschlecht8 

Sexuelle Bildung ist seit den 1970er Jahren stark von einem Präventionsdis-
kurs geprägt: Prävention von ungewollten Schwangerschaften, Prävention se-
xuell übertragbarer Krankheiten und Prävention sexualisierter Gewalt. Dies 
hängt mit der Geschichte der sexuellen Bildung in Deutschland zusammen. 
Durch die sog. „sexuelle Revolution“ in den 70er Jahren wurden Themen wie 
Verhütungsmethoden und die Legalisierung von Schwangerschaftsabbrüchen 
vielfach offener thematisiert, wobei die konkreten Sprech- und Verfügungs-
möglichkeiten – abhängig von der Positionalität der Subjekte – ungleich ver-
teilt waren. Gleichzeitig kam es seit Anfang der 2000er zu einer vermehrten 
Aufdeckung von Fällen sexualisierter Gewalt in kirchlichen und pädagogi-

 
7  Quellenangaben zu den Dokumenten befinden sich im Anhang. 
8  Bei der Recherche und Analyse von Dokumenten und Untersuchungen zur sexualisierten 

Gewalt hat uns Anna Reitnauer maßgeblich unterstützt.  
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schen Institutionen. Bei der Analyse der Dokumente wurde deutlich, dass Prä-
vention im Kontext sexualisierter Gewalt auf eine Form der Sprechfähigkeit 
zielt, die ein höheres Maß an selbstbestimmten Entscheidungen erlaubt sowie 
Grenzverletzungen und Übergriffen durch eine Stärkung der Wahrnehmungs- 
und Sprechfähigkeit von Kindern und Jugendlichen vorbeugen soll. Diese 
Form der Sprechfähigkeit umfasst, über Sexualität und den Körper sprechen 
zu können und Grenzen, Vorlieben, Gefühle und Erfahrungen auszudrücken. 
Sprechen hat dabei verschiedene Funktionen: Repräsentation, Kommunika-
tion/Beziehungsgestaltung, Kritik, Wissenserwerb und Sichtbarmachen von 
Machtstrukturen (vgl. WHO-Standards: 24–26). Zugleich und im Widerspruch 
zu diesen Ergebnissen steht, dass Geschlecht und Sexualität in schulischen 
Schutzkonzepten eher selten systematisch thematisiert werden. Das bedeutet, 
dass die strukturelle Benachteiligung und damit verbundene spezifische Ge-
fährdungen von Mädchen* und gender-nonkonformen Personen nicht in ent-
sprechende Überlegungen einfließen. Die mit Generation und Institution ver-
knüpften Asymmetrien werden zudem kaum berücksichtigt. Geschlecht wird 
eher beiläufig aufgegriffen, etwa durch die Forderung nach Geschlechtertren-
nung im Zusammenhang mit Schlafräumen, Duschen, Übernachtungen und 
Gruppenbildung. Die Geschlechtertrennung scheint hier heterosexuelle Hand-
lungen (vorrangig zwischen cis*geschlechtlichen Personen) und sexualisierte 
Gewalt zwischen Gleichaltrigen verhindern zu wollen. Dies deutet auf zwei 
Annahmen hin: Die Prävalenz von Übergriffen wird auf zwei als unterschied-
lich markierte Geschlechter bezogen und die Prävention besteht darin, Mäd-
chen und Jungen zu trennen, um sichere Räume zu schaffen. Übergriffe zwi-
schen Mädchen bzw. Jungen werden offensichtlich nicht als mögliches Risiko 
einbezogen.  

Folgt man aktuellen Untersuchungen, äußern sich Trans*- und Homopho-
bie oft im Rahmen von peer to peer Gewalt; zudem werden sie oft nicht als 
sexualisierte Gewalt bezeichnet, sondern unter Begriffen wie Mobbing oder 
Diskriminierung zusammengefasst (Oldenmeier/Krell 2016; Scharmanski/ 
Hessling 2022). Gender-nonkonforme Jugendliche bilden einen blinden Fleck 
bei der Prävention sexualisierter Gewalt. Auch auf die mit Geschlecht und Ge-
neration zusammenhängenden Prävalenzen wird fast nie Bezug genommen. Im 
Zusammenhang mit der in den bildungspolitischen Dokumenten und Lehr-
plänen zentralen „Sprechfähigkeit“ lässt sich folglich annehmen, dass sie für 
lesbische, schwule und Trans*Jugendliche mit zusätzlichen Herausforderun-
gen einhergeht. Gerade lesbische, schwule, trans* und inter*geschlechtliche 
Menschen sind nach wie vor vielgestaltigen Formen der Gewalt ausgesetzt 
(BMFSFJ 2023), Frauen und Mädchen zudem insbesondere sexualisierter Ge-
walt (Glammeier 2019; Maschke/Stecher 2018). 
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4.2 Narrative über Akzeptanz (re)produzieren Hierarchien von 
Geschlecht und Sexualität 

Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt erscheint seit einigen Jahren als Thema 
der schulischen Sexualerziehung. Dies gilt etwa für den Lehrplan für Sexual-
erziehung in Hessen von 2016 (ebd.). Ebenso sind eine Reihe unterschiedlicher 
Fachbücher zum Thema erschienen (Tuider et al 2012: 16f.). Diese Entwick-
lung zeigt sich auch in den untersuchten Dokumenten. Wenn es um nicht he-
teronormative Identitätsformen geht, wird der Begriff Vielfalt verwendet; 
gleichzeitig wird sie verknüpft mit der Verhinderung von Diskriminierung als 
Ziel der schulischen Sexualerziehung. „Akzeptanz“ taucht dabei als zentraler 
Schlüsselbegriff auf. In vielen Lehrplänen zur Sexualerziehung in Deutschland 
wird die Akzeptanz von „LGBTI“ als wichtiges Thema und Aufgabe genannt 
und mit Informationen über Coming-out, vielfältige Lebens- und Beziehungs-
formen und gesellschaftlichen Wandel verbunden (Lehrplan für Sexualerzie-
hung in Hessen: 3f.) Vielfalt wird jedoch nicht nur im Kontext von Akzeptanz 
thematisiert, sondern auch als „Chance“ und „Bereicherung“ (Hessische Anti-
diskriminierungsstrategie 2019: 22). Dies ist vor allem in Dokumenten der 
Fall, die gleichzeitig einen aktivistischen Anspruch haben und Vielfalt als po-
litischen Gegenstand rahmen. Schule wird dabei als Vermittlungsinstanz mar-
kiert (ebd.). Es wird außerdem formuliert, dass es sich „positiv“ auf die Hal-
tung der Schüler*innen auswirken kann, über Vielfalt zu sprechen und Akzep-
tanz zu vermitteln (Lehrplan 2016: 4). Das impliziert, dass eine Nicht-Thema-
tisierung zu negativen Effekten führen kann. Außerdem wird hier indirekt der 
Verdacht formuliert, dass der Umgang von Schüler*innen mit diesem Themen-
komplex potenziell problematisch sei. „Sexuelle Orientierung“ wird im Lehr-
plan 2016 als Grund für Mobbing und Diskriminierung genannt (ebd.: 4) – dass 
damit nicht ein heterosexuelles Begehren gemeint ist, wird daran deutlich, dass 
eine Seite vorher von Akzeptanz gegenüber „LSBTI“ als Ziel von Sexualer-
ziehung gesprochen wird. Darüber hinaus wird es als „strittiges“ Thema be-
zeichnet. In den Dokumenten zeigt sich außerdem die Annahme eines erhöhten 
und spezifischen Unterstützungs- und Beratungsbedarfs bei queeren Schü-
ler*innen (Handreichung Sexualerziehung: 17), der eine besondere Qualifika-
tion der Lehrkräfte benötige (Hessischer Aktionsplan: 16). Nicht heteronorma-
tive Sexualitäten und Geschlechter werden damit einerseits als besonders und 
als das Andere herausgestellt und andererseits als problematischer Aspekt der 
Identitätsarbeit entworfen. Der problematisierende Modus des Sprechens über 
Trans*- und Inter*Geschlecht-lichkeit zeigt sich auch in den Interviews mit 
Lehrkräften, die im Rahmen des Projektes geführt wurden (Kleiner/Kretzsch-
mar 2024). Bemerkenswert ist dabei, dass sich diese Problematisierung häufig 
in Unterrichtsgesprächen mit aufklärender Intention zeigt; daneben werden 
verschiedene geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen sowohl im Unter-
richt als auch in informellen Räumen als selbstverständlicher Bestandteil des 
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Lebensalltags angesprochen (ebd.). Tendenziell werden dennoch hetero-
sexuelle und cis*geschlechtliche Schüler*innen als Subjekte konstruiert, die 
Akzeptanz „geben“ können, während gleichzeitig Schüler*innen, die aufgrund 
ihrer Sexualität und/oder ihres Geschlechtes Diskriminierung erfahren, als pas-
sive Subjekte gekennzeichnet werden. „Akzeptanz“ gegenüber Vielfalt wird in 
den Dokumenten als individualisierte Lösung für die Gewalt gegen queere 
Schüler*innen beschrieben, blendet allerdings die strukturelle Ebene von Dis-
kriminierung und Gewalt aus. Damit wird eine Ambivalenz erzeugt: einerseits 
soll der gesellschaftlichen Pluralisierung von Lebensentwürfen auch in der 
Schule Rechnung getragen werden, andererseits zeigen sich in den Doku-
menten in Bezug auf die Umsetzung kaum Normalisierungstendenzen. 

4.3 Narrative eines sexuellen Exzeptionalismus (re-)produzieren 
die Anderen 

Der Hinweis darauf, dass Sexuelle Bildung auf verschiedene kulturelle und 
religiöse Werte abgestimmt werden sollte, ist in vielen der untersuchten Doku-
mente aufzufinden. Dabei ist mit Mae/Saal begründet davon auszugehen, dass 
die Koppelung von „Geschlecht und Kultur“ oder „Sexualität und Kultur“ 
dann auftaucht, wenn die Geschlechterordnung als wesentlicher Bestandteil 
der eigenen Kultur verstanden wird (Mae/Saal 2007: 9).  

Bei der Analyse der Standards für Sexualaufklärung in Europa zeigt sich, 
dass Europa in Bezug auf die Vermittlung der Sexualaufklärung ein zentraler 
Stellenwert zukommt, wobei den westeuropäischen Ländern die langjährigste 
Erfahrung mit Sexualaufklärung bescheinigt wird (ebd.: 12) Die zentrale Posi-
tion Europas wird u.a. in der nachfolgenden Passage deutlich:  

Darüber hinaus können europäische Standards sowohl für weiter als auch für weniger ent-
wickelte Länder außerhalb Europas eine wertvolle Arbeitshilfe sein. Viele dieser Länder 
richten ihren Blick auf Europa in der Erwartung, von Europa zu lernen, und viele europäische 
Staaten und Nichtregierungsorganisationen unterstützen diese Länder bei der Entwicklung 
ihrer Sexualaufklärung. (BZgA Standards für Sexualaufklärung in Europa: 10) 

Der erste als Kann-Formulierung gehaltene Satz weist zunächst darauf hin, 
dass die Standards eine Hilfe für Länder außerhalb Europas darstellen können, 
die einen anderen Entwicklungsstand aufweisen – unabhängig davon, ob dieser 
als geringer oder als weiter definiert wird. In den folgenden Zeilen kommt „Eu-
ropa“ dann jedoch eine orientierende und zentrale Rolle zu: Hier geht es nicht 
um einen Austausch, sondern um ein hierarchisches Gefälle, denn das „Ler-
nen“ beruht nicht auf Gegenseitigkeit, sondern darauf, dass einseitig erwartet 
wird, von Europa zu lernen. Die eigene (europäische) Position als wissender 
Akteur auf der globalen Ebene wird betont und es kann angenommen werden, 
dass westlichen Werten eine Zentralstellung zukommt. Diese Vermutung wird  
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bei der Sichtung verschiedener Dokumente bestärkt, die der sexuellen Bildung 
in Hessen zugrunde liegen. So ergab etwa die Analyse des hessischen Schul-
gesetzes, dass der Bildungsauftrag des Landes Hessen „auf christlicher und 
humanistischer“ Tradition (§2 Absatz 1) beruht. Zugleich werden „Achtung 
und Toleranz“ (§2 Absatz 4), die vorurteilsfreie Begegnung und das „friedliche 
Zusammenleben verschiedener Kulturen“ (§2 Absatz 7) gefordert. Die Beto-
nung von Christlichkeit sowie die Nähe von Kultur und Religion lassen aber 
vermuten, dass mit anderen Kulturen auch andere, nicht christliche Religionen 
angedeutet werden. Die Möglichkeit, vielfältige Formen von Sexualität und 
Geschlechtlichkeit zu leben, wird wiederum in den Europäischen Standards als 
auch in der Hessischen Antidiskriminierungsstrategie als Merkmal einer de-
mokratischen, pluralistischen und modernen Gesellschaft aufgeführt (Hessi-
sche Anti-Diskriminierungsstrategie: 4, 6; WHO-BZgA-Standards: 10, 24).  

Die Argumentationsfigur, dass es eher die Sexualmoral anderer Kulturen 
ist, die in der pädagogischen Praxis ein Problem darstellt, ist ebenso auf der 
Ebene der Dokumente für die pädagogische Praxis zu finden. In einer Hand-
reichung für die Sexualerziehung an Schulen in Hessen heißt es, dass Leh-
rer*innen eingreifen sollen, wenn sie intolerantes oder diskriminierendes Ver-
halten bemerken. Als Beispiel wird die Diskriminierung von „sexuellen Min-
derheiten“ genannt. Diese Intervention wird als potenziell schwierig bezeich-
net, wenn die Schüler*innen aus „bildungsfernen Elternhäusern“ oder „ande-
ren kulturellen Hintergründen“ kommen (Handreichung zur Sexualerziehung: 
15). Impliziert wird damit zugleich, dass die sexuellen Minderheiten weiß sind 
und der Mehrheitsgesellschaft zugerechnet werden. Die in verschiedenen Do-
kumenten vorzufindende Indienstnahme anderer Kulturen und Gruppen lässt 
sich u.E. als Hinweis auf das Narrativ des Sexuellen Exzeptionalismus (Dietze 
2019) deuten: Mit dieser Figur  

wird die Vorstellung einer generellen westlichen zivilisatorischen Mission auf die Idee über-
tragen, dass es eine der hervorragendsten Qualitäten „angestammter“ Bevölkerungsteile des 
globalen Nordens sei, über die am meisten „fortgeschrittene“, „privilegierte“ und „beste“ 
aller denkbaren Sexualordnungen zu verfügen (Dietze 2019: 27).  

Die „kolonialen Genealogien“ (Dietze 2019: 32) dieses Narrativs liegen Dietze 
zufolge in der perfiden und widersprüchlichen Logik, mit der die bürgerliche 
weiße Geschlechterordnung in den Kolonien durchgesetzt worden ist, zugleich 
aber Emanzipationsbestrebungen innerhalb der kolonisierenden Nationen oft-
mals abgewehrt wurden. Die Funktion solcher Narrative zeigt sich bei einem 
Blick in die deutsche und europäische Geschichte, denn die hervorgehobenen 
Liberalisierungstendenzen sind recht jung, wenn man etwa in Betracht zieht, 
dass die Vergewaltigung in der Ehe in Deutschland erst seit 1997 einen Straf-
tatbestand darstellt, dass sich die Abschaffung des Paragraphen 175 in West-
deutschland bis in die 1990er Jahre hinzog und dass das alte, seit langem als 
menschenrechtswidrig befundene sog. Transsexuellengesetz von 1981 erst 2024 
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durch ein (bislang ebenfalls in vielen Punkten unzureichendes) Selbstbestim-
mungsgesetz ersetzt worden ist. Die oft postulierte Fortschrittsgeschichte ist 
folglich als insgesamt kurz und in sich widersprüchlich zu bezeichnen.  

5 Diskussion und Ausblick 

Die Analyseergebnisse zeigen vor allem Widersprüchlichkeiten, die mit Viel-
falt verbunden sind. Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt findet in den unter-
suchten Dokumenten inzwischen zwar regelmäßig Erwähnung, jedoch werden 
heteronormative Konzepte von Geschlecht und Sexualität reproduziert, sexu-
elle und geschlechtliche Vielfalt einer hierarchisierenden Logik untergeordnet 
und lediglich nach einem additiven Prinzip aufgeführt. In Präventionskonzep-
ten zu sexualisierter Gewalt zeigt sich zudem, dass die strukturelle Bedeutung 
von Geschlecht(erordnung), nicht-heteronormativem Begehren, Generation 
und Institution überwiegend unreflektiert bleibt. Zudem werden besonders in 
dem zuletzt aufgeführten Narrativ Paradoxien der mit Vielfalt verbundenen 
kolonialen Fortschrittsfigur deutlich. Der „Schutz“ von Homosexualität und 
Trans*Geschlechtlichkeit wie auch von Vielfalt wird hier vor allem in den 
Dienst genommen, um den vermeintlichen Fortschritt Europas zu betonen. 
Gleichzeitig zeigen die beiden anderen Narrative, dass die Vorgaben zur sexu-
ellen Bildung einer Logik von Norm und Abweichung verhaftet bleiben. Zwi-
schen den gesetzlichen Forderungen und Vorgaben der Lehrpläne einerseits 
und der universitären Lehrer*innenausbildung andererseits existiert zudem 
eine offensichtliche Diskrepanz. Diese zeigt sich darin, dass (angehende) Leh-
rer*innen eine Professionalisierung in Bezug auf sexuelle Bildung erfahren 
sollten, sexuelle Bildung im Lehramtsstudium aber eher selten angeboten wird 
(Siemoneit 2021; Hoffmann 2016). Lehrkräfte werden folglich auf die Bewäl-
tigung der mit der schulischen sexuellen Bildung verbundenen Herausforde-
rungen und Widersprüche nicht hinreichend vorbereitet und sind in Unter-
richtssituationen häufig auf sich gestellt (Kleiner/Kretzschmar 2024). Hier 
stünde die Bildungspolitik in der Verantwortung, Grundlagen der sexuellen 
Bildung zu überarbeiten und zudem in Studium und Ausbildung wie auch Be-
ruf bessere Voraussetzungen für Lehrkräfte zu schaffen.  
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Z. Ece Kaya 

„Der ewige Bauplan der Welt“ –  
Konstruktionen von ‚Rasse‘1 und ‚Geschlecht‘  
in der Geschichte der deutschen Pädagogik  
von der kolonialen bis in die NS-Zeit 

1 Einleitung  

Die Geschichte der (deutschen) Pädagogik ist eng mit der Geschichte der 
(deutschen) Herrschaft verbunden: Sowohl für die koloniale als auch für die 
nationalsozialistische Propaganda waren Schulen zentrale Orte. Eine gemein-
same Betrachtung könnte daher gerade im Hinblick auf ideologische Kontinu-
itäten hilfreiche Einsichten für pädagogische Gegendiskurse liefern, die aktu-
ellen antisemitischen und rassistischen Diskursen von rechts entgegenwirken 
wollen, insbesondere wenn es darum geht, „tradierte Feindbilder“ (Adorno 
2019: 77) in ihren aktuellen Ausprägungen und möglichen Verengungen bes-
ser zu erkennen. 

Ohne die jeweiligen Spezifika und zentralen Unterschiede der beiden Ideo-
logien bzw. die Singularität des Holocaust im Sinne der systematischen, in-
dustriellen Vernichtung von Millionen von Menschen und vor allem des NS-
spezifischen Vernichtungsantisemitismus außer Acht zu lassen, wird im Fol-
genden versucht, eine der ideologischen Kontinuitätslinien von der Kolonial-
zeit über die NS-Zeit bis in die Gegenwart kritisch-diskursanalytisch aufzu-
spüren bzw. der Frage nach den historischen Konstruktionen von ‚Rasse‘ und 

 
1  In diesem Beitrag wird der Begriff ‚Rasse‘ in Anlehnung an den rassismuskritischen Ansatz 

von Arndt (2022) durchgestrichen und damit „typographisch gebrochen“ (ebd.: 13). Dies ge-
schieht immer dann, wenn die Verwendung des Begriffs im eigenen Text oder im direkten 
Zitat nicht vermieden werden kann und ausgeschrieben werden muss. Ziel ist es, die Repro-
duktion des rassistischen Gehalts des Begriffs zu reduzieren und ihn dennoch kritisch sicht-
bar zu machen. Arndt begründet die durchgestrichene Schreibweise im genannten Duden-
Band als eine Strategie neben anderen denkbaren alternativen Schreibweisen wie Abkürzung 
oder zumindest einfache Anführungszeichen (ebd.). Durchgestrichen werden auch kolonial-
rassistische Wörter wie ‚Eingeborene‘. Das N-Wort wird an keiner Stelle ausgeschrieben und 
im direkten Zitat zu [N.] abgekürzt. Schwarz wird in Anlehnung an die politische Selbstbe-
zeichnung der Schwarzen Bürger*innenbewegung auch in adjektivischer Form großgeschrie-
ben. Damit soll verdeutlicht werden, dass es hier nicht um ‚Hautfarbe‘ geht, sondern um die 
Konstruktion selbst bzw. die damit verbundene gesellschaftliche De-/Privilegierung, wie 
auch die kursive Schreibweise von weiß verdeutlichen soll. 
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‚Geschlecht‘ insbesondere in der Geschichte der deutschen Pädagogik nachzu-
gehen: Wie wurden in ausgewählten Schriften deutscher Missions- und Kolo-
nialpädagogen sowie NS-Pädagogen antisemitische bzw. rassistische Vorstel-
lungen mit binären Geschlechterkonstruktionen im Rahmen der imaginierten 
Einheit von Familie, Nation/Volk/Staat und ‚Rasse‘ bzw. mit einem als weiß 
und männlich artikulierten Selbstbild verknüpft? Welche epochenübergrei-
fende herrschaftsimmanente Funktion erfüllte die deutsche Pädagogik, z.B. im 
Rahmen der Propaganda um so genannte ‚Volkstumserhaltung‘ und ‚Eigenart‘ 
von der kolonialen bis in die NS-Zeit hinein?2 Dabei geht es nicht um einen 
Vergleich der beiden historischen Verbrechen, wie dieser in den Debatten um 
Erinnerungskultur und Vergangenheitsbewältigung politisch und medial kon-
trovers diskutiert wird,3 sondern um die kritische Reflexion der jeweiligen epo-
chalen Sagbarkeiten und die Frage nach ihrem möglichen Fortwirken in der 
postkolonialen und postnationalsozialistischen Gesellschaft.4 Nach einer Be-
schreibung der diskursanalytischen rassismuskritischen Zugänge werden his-
torische Konstruktionen von ‚Rasse‘ und Geschlecht in der deutschen (Kolo-
nial- und NS-)Pädagogik in zentralen Aspekten zusammengefasst und es wird 

 
2  Für die folgende Analyse aus diskursanalytischer Perspektive beziehe ich mich auf histori-

sche Quellen bzw. auf erziehungswissenschaftliche Schriften aus der NS-Zeit (Zeitschriften-
artikel, Monographien) im Archiv der ehem. Forschungsstelle NS-Pädagogik an der Univer-
sität Frankfurt und u.a. auf die Dissertationsarbeit zu kolonialpädagogischen Schriften in der 
NS-Zeit (Kaya 2017). 

3  Der Erziehungswissenschaftler und Direktor der Bildungsstätte Anne Frank, Meron Mendel, 
setzt sich in der Einleitung eines Sammelbandes zur Singularitätsdebatte mit der (u.a. von 
den Historikern Jürgen Zimmerer und Michael Rothberg vertretenen) These auseinander, 
dass eine vergleichende wissenschaftliche Betrachtung in Deutschland tabuisiert werde, und 
stellt fest, dass es vergleichende Ansätze bereits seit dem Zweiten Weltkrieg gebe (Mendel 
2023: 13). Mendel sieht in der Thematisierung und Aufarbeitung der kolonialen Vergangen-
heit eine ebenfalls berechtigte Forderung und fügt hinzu: „Es stellt sich jedoch die Frage, ob 
die Relativierung des industriellen Massenmordes an den europäischen Juden für eine ange-
messene Anerkennung der kolonialen Verbrechen notwendig ist?“ (ebd.: 15) Zimmerer und 
Rothberg weisen den Vorwurf der Relativierung zurück: „Im Gegenteil: Vergleichende Per-
spektiven, die Ähnlichkeiten und Unterschiede herausarbeiten, bieten die besten Vorausset-
zungen dafür, zu verstehen, was am Holocaust singulär war“ (Zimmerer/Rothberg 2021: 
o.S.). Erziehungswissenschaftlerin Denise Bergold-Caldwell schreibt dazu: „[G]erade die 
Aufarbeitung dieser [rassistischen] Vergangenheit aber würde einen Zusammenhang und die 
Kontinuität zwischen Kolonialismus und Nationalsozialismus verdeutlichen“ (Bergold-Cald-
well 2020: 107). Erziehungswissenschaftler Micha Brumlik konstatiert, „dass der national-
sozialistische Antisemitismus zutiefst von dem im Zuge des Kolonialismus entstandenen 
Rassenantisemitismus geprägt wurde“ (Brumlik 2021: 72) und weist u.a. auf rassenhygieni-
sche pseudowissenschaftliche Forschungen von u.a. Eugen Fischer an Kolonisierten hin 
(ebd.: 77), aber auch darauf, dass sich der NS-Antisemitismus mit seiner „völkisch-rassisti-
schen Ausprägung“ (Brumlik 2009: 98) und mit der staatlich organisierten, industriell durch-
geführten Vernichtung auch von den früheren Formen der Judenfeindschaft unterscheidet 
(ebd.). 

4  Messerschmidt beschreibt die Vorsilbe ‚post-‘ als „die Unmöglichkeit von ‚prä‘“ und als 
„kein Zurück zu einem gesellschaftlichen und kulturellen Zustand“ (Messerschmidt 2009: 
60) davor. 
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auf die Notwendigkeit einer (selbst-)kritischen Perspektive im Hinblick auf die 
Aufarbeitung der (pädagogischen) Fachgeschichte im Kolonialismus und Na-
tionalsozialismus hingewiesen. 

2 ‚Rasse‘ und ‚Geschlecht‘: Ein historisches Diskursfeld 

Als ein Diskursfeld beschreibe ich in Anlehnung an das foucaultsche ‚Sagbar-
keitsfeld‘ (Kaya 2010) den gesamten Verlauf eines Diskurses bzw. die Ge-
samtheit der möglichen Aussagen in einer bestimmten Gesellschaft und Epo-
che oder auch: über Gesellschaften und Epochen hinweg. Dass die ideologi-
sche Konstruktion von ‚Rasse‘ oft genug mit geschlechtsspezifischen sozialen 
Konstruktionen einhergeht bzw. dass sich sowohl (binäre) Konstruktionen von 
Geschlecht als auch die rassistisch imaginierte Differenz zwischen dem Eige-
nen und dem Anderen durch vielfältige Verschränkungen legitimieren, ist seit 
langem ein übereinstimmendes Ergebnis der Rassismusforschung. Diese Inter-
sektionalität wird in neueren Forschungen durch race & gender als kritische 
Analysekategorien behandelt (z.B. Dietze 2014). Stuart Hall beschreibt Ras-
sismus als einen ideologischen Diskurs (2000), der mit Zugang zu gesellschaft-
lichen Ressourcen und Privilegien bzw. mit Macht zu tun hat. Rassismusfor-
scherin Susan Arndt definiert beide Ideologien als „Machtstrukturen, die von 
Einzelnen in ihrer Lebenszeit kaum (Nation, Geschlecht) bis gar nicht verän-
dert werden“ (2020: 42). Bergold-Caldwell macht u.a. auf die Bedeutung von 
diskursanalytischen, macht- und rassismuskritischen Perspektiven in der Be-
trachtung der Intersektionalität von Geschlecht aufmerksam (2020: 347f.). 

In beiden Diskriminierungsformen, Rassismus und Sexismus, werden be-
stimmten Gruppen von Menschen bestimmte Eigenschaften zugeschrieben, die 
abwertend konstruiert werden. Damit werden Herrschafts- und Machtverhält-
nisse legitimiert, weil die negativ konnotierten Eigenschaften angeblich auch 
die gesellschaftliche Ordnung gefährden (z.B. Lingen-Ali/Mecheril 2020). Es 
handelt sich um einen „Grunddualismus“ bzw. um „dichotome Anordnungen“ 
(Leiprecht/Lutz 2009: 189) mit realen Folgen. Während Rassismus die als 
‚fremd‘ markierten Menschen(gruppen) unter Umständen gänzlich aus-
schließt, operiert Sexismus mit der Strategie der Geschlechterrollenzuweisung 
im Bereich der vermeintlichen Bewahrung kultureller oder ethnischer ‚Rein-
heit‘ und benötigt dafür unweigerlich das ‚weibliche‘, ‚eigene‘ Andere (ebd.: 
185, in Anlehnung an Jäger 2006). Soziologin und Feminismusforscherin Ka-
rin Stögner schreibt zu den historischen Verschränkungen von Antisemitismus 
und Sexismus, dass es bei der intersektionalen Betrachtung nicht um eine 
Gleichsetzung, „sondern um ein analytisches Aufspüren von Strukturver-
wandtschaften, Funktionsähnlichkeiten und motivationalen Verschränkungen“ 
(Stögner 2014: 13) geht. Dabei liege der Fokus „auf Ungleichheiten und Dif-
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ferenzen innerhalb einer sozialen Kategorie“ (ebd.: 15) bzw. „Frauen waren 
[im 19. Jh.] sozusagen die ‚einbezogenen Anderen‘, während Juden ‚ausge-
schlossene Andere‘ […] waren“ (ebd.: 149). Trotz der zentralen Gemeinsam-
keit in Bezug auf das oben erwähnte dichotome Denken, das weitreichende 
reale Konsequenzen hat und damit Herrschaftsverhältnisse legitimiert, zeigt 
sich hier auch ein signifikanter Unterschied zwischen Antisemitismus und Ras-
sismus: Antisemitische Ideologien schreiben Jüdinnen*Juden eine Übermacht 
zu, die als verschwörungstheoretische Welterklärung für alle bestehenden 
Probleme fungieren soll (etwa Kaya/Zitzelsberger 2024), während Rassismus 
eine vermeintliche Unterlegenheit der ‚Anderen‘ konstruiert und damit soziale 
Ungleichheit zu legitimieren versucht. In der Verschränkung beider Diskrimi-
nierungsformen, Antisemitismus und Rassismus, mit Sexismus wird wiederum 
deutlich, dass auch nationalistische Argumentationen, z.B. über die deutsche 
Familie und das deutsche ‚Volk‘, in den Diskurs einfließen. 

Hinzu kommen befreiungsrhetorische, „rückstandsgenerative“ (Lingen-
Ali/Mecheril 2020) Diskurse einer vermeintlich zivilisierten (westlichen/euro-
päischen/deutschen) Gesellschaft, die solche Konstruktionen vermeintlicher 
Fremdheit mit bedrohlichen Verschwörungserzählungen des Untergangs und 
der ‚Überfremdung‘ bzw. aktuell mit antifeministischen oder antimuslimi-
schen Diskursen verbinden, wie dies z.B. nach der Kölner Silvesternacht 2015 
(z.B. Bergold-Caldwell/Grubner 2020) auf politisch-medialen Diskursebenen 
vielfach geschehen ist.  

In antisemitischen und rassistischen ideologischen Diskursen wurden und 
werden Ängste in beide Richtungen geschürt (und vermeintliche Sicherheiten 
angeboten), wobei die konstruierte Bedrohlichkeit der ‚Anderen‘ jeweils un-
terschiedlich definiert und mit sexistischen Konstruktionen von eigener/frem-
der Männlich*keit/Weiblich*keit verknüpft wird. Diese werden ebenfalls hie-
rarchisiert und sollen gleichzeitig der positiven Konstruktion des Selbstbildes 
im Sinne einer bedrohten ‚Reinheit‘ dienen. Forscher*innen sprechen von ei-
ner ‚historischen Amnesie‘ (Lingen-Ali/Mecheril 2020: 9) in Bezug auf diese 
diskursiv hergestellte Bedrohung (der Familie, der ‚Nation‘, des ‚Volkes‘) durch 
sexualisierte, als gefährlich und triebhaft dargestellte, aber auch durch zu be-
freiende, exotisierte ‚Andere‘. 

3 Deutsche Missions- und Kolonialpädagogik: Erziehung 
zur ‚Rassengemäßheit 

Die deutschen ‚Kolonialherren‘ übernahmen von den Missionspädagogen die 
bereits rassistisch und nationalistisch formulierte Theorie und Praxis einer 
(christlichen) „Erziehung zur Arbeit“ in den sogenannten ‚Schutzgebieten‘ in 
Afrika (Kaya 2017). Dabei propagierten sie, dass die koloniale Tätigkeit zu-
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gleich eine (selbst-)erzieherische Tätigkeit für die deutschen Kolonisator*in-
nen sei, und errichteten Kolonialschulen auch für Deutsche – für Männer und 
später auch für Frauen5. Obwohl erzieherische und pflegerische Tätigkeiten in 
den Kolonien als ‚weibliche‘ Arbeiten definiert wurden, war die gesellschaft-
liche und politische Macht als Kolonisator*innen, trotz aktiver Beteiligung vor 
allem der kolonialen Frauenbewegung an dem kolonialen Projekt, männlich 
geprägt bzw. wurden kolonialpolitische Entscheidungen, auch und gerade die 
über koloniale Bildung, bis in die NS-Zeit explizit von Männern getroffen. 

Einerseits um die Arbeitskraft der Kolonisierten zu regulieren und die ko-
lonialen Unterdrückungs- und Ausbeutungsverhältnisse abzusichern, anderer-
seits um die vermeintliche weiße kulturelle Überlegenheit zu propagieren und 
die Kolonialmacht zu legitimieren, befassten sich die deutschen Kolonisa-
tor*innen mit Fragen der Kolonialerziehung, ohne dabei eine intellektuelle Bil-
dung als notwendig zu erachten, da diese für die kolonisierten Völker nicht 
„art-/rassengemäß“ sei. Dieses Argument wurde aus der Perspektive des wei-
ßen europäischen männlichen Subjekts formuliert. Demgegenüber wurde eine 
‚spezifisch deutsche‘ Kolonialfähigkeit betont (Kaya 2017). 

Die Missionspädagogik in den deutschen Kolonien, die einen großen Teil 
der kolonialen Erziehungsarbeit leistete, wies den Frauen in Anlehnung an das 
christliche Arbeitsethos eine klare gesellschaftliche Rolle zu. Kolonisierte 
Mädchen sollten in der Missionsschule zu „christlichen Hausfrauen“ (Mamo-
zai 1989: 95) erzogen werden. Es sei wichtig, „ihre Nacktheit zu bekämpfen“ 
und „wenigstens den Versuch zu machen, Schamgefühl in ihnen zu wecken“ 
(ebd.). Obwohl die ‚deutschen‘ (und alle weißen ‚europäischen‘) Frauen den 
kolonisierten Frauen hierarchisch übergeordnet waren, blieb die Vorstellung 
einer natürlichen ‚weiblichen‘ Bestimmung für die zugewiesene Rolle als 
‚Hausfrau‘ und ‚Mutter‘ für beide Seiten unverändert. Traditionelle kulturelle 
Ausdrucksformen wie indigene Kleidung wurden mit Gefühlen und Denkwei-
sen gleichgesetzt und so konnte behauptet werden, dass kolonisierte Frauen 
kein „Schamgefühl“ hätten.6 Im Gegensatz zu den „als Negativfolie, als Inbe-
griff von Sexualität und Perversion repräsentiert[en]“ (Torres 2009: 70) indi-

 
5  Die dualistische Konstruktion ‚Mann/Frau‘ bzw. ‚männlich/weiblich‘ wird hier und im Fol-

genden ohne * geschrieben, um den binären Geschlechterdiskurs im historischen Quellen-
material korrekt wiederzugeben. Dies gilt auch für die Schreibweise ‚Kolonialpädagogen‘ 
und ‚NS-Pädagogen‘, die den erziehungswissenschaftlich-pädagogischen Diskurs strukturell 
und inhaltlich dominierten. Damit soll das männlich konnotierte Bild des ‚deutschen Erzie-
hers‘ sichtbar gemacht werden, das für beide Ideologien des Kolonialismus und des Natio-
nalsozialismus zentral war. Mit Blick auf Autorinnen und Missionarinnen, etwa in den Zeit-
schriften kolonialer Frauenvereine, oder auch auf die relativ wenigen, aber vorhandenen Au-
torinnen in NS-Zeitschriften (z.B. Brumlik/Ortmeyer 2016: 36) werden an anderen Stellen 
ohne diesen Bezug entweder geschlechtsneutrale Formulierungen verwendet und/oder von 
‚Kolonisator*innen‘ gesprochen. 

6  Im Gegensatz etwa zur heutigen rassistischen Aufladung des diskursiven Symbols ‚Kopf-
tuch‘ wird hier von ‚Nacktheit‘ gesprochen, denn Symbole und ihre Deutungen werden je nach 
Epoche angepasst, während der koloniale Herrschaftsanspruch dem Diskurs inhärent bleibt.  
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genen Frauen verkörperte die weiße deutsche Frau in den Kolonien die Tugend 
und die idealisierte bürgerliche Weiblichkeit (ebd.). Sie sollte nun „Trägerin 
der deutschen Kultur“ sein: Walgenbach stellt an dieser Stelle „eine kontextu-
ale Umdeutung der Natur-Kultur-Dichotomie“ (Walgenbach 2005: 122) fest, 
da die vermeintliche Kulturmission als Aufgabe scheinbar auf Frauen übertra-
gen wurde, die jedoch eher für den Fortbestand und die ‚Reinhaltung‘ der wei-
ßen deutschen Familie in den Kolonien vorgesehen waren.  

Zudem wurde den Kolonisierten eine angebliche ‚Arbeitsscheu‘ und ‚Bil-
dungsunfähigkeit‘ vorgeworfen. Als Gründe dafür wurden Nahrungsmangel, 
schlechte Gesundheitsbedingungen, das tropische Klima und die traditionelle 
Feldarbeit der indigenen Frauen genannt. Um mehr Männer zur Arbeit für die 
Kolonisator*innen zu zwingen, wurden Frauen von der Feldarbeit abgezogen 
(Kaya 2017: 119f.). Zu diesen willkürlichen Reglementierungen der koloni-
sierten Arbeitskraft durch rassistisch aufgeladene, aber auch geschlechtsspezi-
fische Argumente kamen exotisierende, infantilisierende und/oder bestialisie-
rende Bilder von Schwarzen Menschen und rassistische Eheverbote hinzu 
(Kundrus 2003). 

Der kolonialrassistisch-sexistische Diskurs beschränkte sich jedoch nicht 
auf die Kolonialzeit selbst, sondern formierte sich in den 1920er Jahren zu ei-
nem Paradebeispiel rassistischer und sexistischer Propaganda der ‚Schwarzen 
Schmach‘ auch in der Schule. Dabei ging es um angebliche sexuelle Übergriffe 
auf deutsche Frauen durch Schwarze Kolonialsoldaten der französischen Ar-
mee während der Rheinlandbesetzung nach dem Ersten Weltkrieg. Daraus 
wurde eine Gefahr für die deutsche Frau konstruiert, die – in diesem Fall – 
vom Schwarzen männlichen Subjekt ausging7, und damit eine Gefahr für die 
gesamte weiße männliche Herrschaft.8 Der kolonialrassistische Vorwurf der 
angeblichen Triebhaftigkeit, Primitivität, Aggressivität etc. wurde mit einer in-
tensiven Propaganda gegen die sogenannte ‚Rassenmischung‘ und ‚Überfrem-
dung‘ verbunden. Kinder aus Beziehungen zwischen deutschen Frauen und 
Schwarzen französischen Kolonialsoldaten wurden in der NS-Zeit als ‚Rhein-
landbastarde‘ verfolgt und 1937 zwangssterilisiert. Der deutsche Kolonialras-
sismus, der auf der Grundlage einer imaginierten weißen deutschen Weltherr-

 
7  „Insbesondere in der Zeitschrift ‚Der Stürmer‘ und in der NS-Alltagspropaganda spielte die 

Behauptung, dass der ‚hässliche, fette und reiche jüdische Mann‘ die ‚schöne, blonde und 
unschuldige deutsche Frau‘, das ‚deutsche Mädel‘ verführe, eine durchaus wesentliche Rolle. 
Die ‚jüdischen Männer’ als ‚Rasseverderber‘, die ‚jüdischen Weiber‘ im Rahmen der ‚jüdi-
schen Weltverschwörung‘ als Mittel der ‚Verjudung‘ der Adeligen und der führenden Per-
sönlichkeiten in England und Frankreich dargestellt.“ (Ortmeyer 2016b: 174). 

8  Bergold-Caldwell sieht darin eine besondere Kontinuität: „Auch in Europa lassen sich ähn-
liche Diskurse beobachten; ob es die ‚Schwarze Schmach am Rhein‘ ist (Wigger 2007) oder 
der hypersexualisierte Schwarze Mann im Nachgang der Kölner Silvesternacht 2015/16 – 
Diskurse am Kreuzungspunkt Sexualität sind noch immer ein Nukleus der diskursiven 
Macht-Wissens-Ordnungen und Praxen.“ (2020: 285). 
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schaft mühelos an die verbrecherische NS-Ideologie anknüpfen konnte, er-
blickte weitere ideologische Gemeinsamkeiten in althergebrachten binären 
Geschlechterkonstruktionen, sexualisierten Stereotypen und Vorstellungen 
von der Familie als „Urzelle des Volkes“ (NS-Reichsminister Wilhelm Frick 
zit. n. A.G. Gender-Killer 2005: 36). 

4 NS-Pädagogik: „Der ewige Bauplan“ 

Die NS-Ideologie zielte auf die Erziehung der deutschen ‚Volksgemeinschaft‘ 
als Ganzes ab. Erziehen sollte ‚Der Deutsche Erzieher‘ – also ‚der‘ und 
‚deutsch‘ – so der Titel des Zentralorgans des Nationalsozialistischen Lehrer-
bundes. Die völkisch-rassistische Erziehung zum ‚ganzen Deutschen‘, wie sie 
Hitler in „Mein Kampf“ als zentrales Ziel der NS-Schulerziehung propagierte,9 
war wie die damalige deutsche Kolonialerziehung stets mit einem männlich 
konnotierten deutschen Herrschaftsanspruch verbunden, auch wenn sich die 
pädagogischen Zielsetzungen beider Ideologien erheblich voneinander unter-
schieden. Im Vordergrund der NS-Schulpropaganda stand die Indoktrination 
des NS-Antisemitismus mit dem Ziel der Vernichtung. 

Der Kolonialrassismus diente in der NS-Schule ideologisch zur Konstruk-
tion eines positiven rassistisch-völkisch-nationalistischen Selbstbildes und zur 
‚Veranschaulichung‘ der sogenannten ‚Rassenlehre‘:  

Es gehört zu den Besonderheiten der NS-Ideologie und auch der NS-Pädagogik, dass im 
Hinblick auf die schon existierende „Rassentheorie“ – insbesondere gegenüber den kolonial-
beherrschten Völkern – vor allem auf emotionale Reaktionen abgezielt wird. Dabei wird 
besonders auf den bereits vorhandenen rassistischen Vorurteilen aufgebaut. (Ortmeyer 
2016a: 206) 

Der Antisemitismus, der auch in der deutschen Gesellschaft eine lange Vorge-
schichte hatte, der NS-Ideologie aber „Schwierigkeiten hinsichtlich der Er-
kennbarkeit und Erfassbarkeit ‚der Juden‘“ (Brumlik/Ortmeyer 2016: 14) be-
reitete, konnte durch die Zusammenführung verschiedener Fremdbildkon-
struktionen in seiner Irrationalität ‚bestätigt‘ und als selbstverständlich propa-
giert werden.  

Die binäre Konstruktion von Rasse (weiß/nicht-weiß) und von Geschlecht 
(‚Mann/Frau‘) wird auch in der NS-Zeit als selbstverständlich vorausgesetzt, 
wie ein Autor der vom NS-Hochschulfunktionär Alfred Baeumler herausgege-
benen „Internationale[n] Zeitschrift für Erziehung“ 1938 schrieb: „Wir glau-
ben, dass die natürliche Spannung, die zwischen Mann und Frau besteht, 

 
9  „Planmäßig ist der Lehrstoff nach diesen Gesichtspunkten aufzubauen, planmäßig die Erzie-

hung so zu gestalten, dass der junge Mensch beim Verlassen seiner Schule nicht ein halber Pa-
zifist, Demokrat oder sonst was ist, sondern ein ganzer Deutscher“ (zit. n. Ortmeyer 2000: 24). 
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ebenso zum ewigen Bauplan der Welt gehört, wie die Verschiedenheit der Ras-
sen. Beide dürfen nicht aufgegeben oder ausgeglichen werden.“ (Reber-Gruber 
1938: 442) An diesem Zitat wird deutlich, dass Rasse und Geschlecht in der 
naturalisierten Kategorie ‚Bauplan der Welt‘ bewertet werden, die auf das Un-
veränderliche und das Natürliche in beiden Phänomenen hindeutet. Weiter 
heißt es, von der deutschen Frau hänge es ab, welche Bilder vom deutschen 
‚Vaterland‘ durch sie als deutsche Mutter vermittelt würden: „Von der Frau 
und Mutter hängt es in erster Linie ab, ob wir ein Volk werden und bleiben 
[…]. Es gilt die Frau zu befähigen, ein Heim zu gestalten als Ausdruck deut-
scher Art, ehrlicher und wahrhaftiger Lebenshaltung und Lebensordnung“ 
(ebd.: 443f.). Baeumler schreibt als „Amtsleiter des Amtes Wissenschaft des 
Beauftragten des Führers für die Überwachung der geistigen Schulung und Er-
ziehung der NSDAP“ in ähnlichem Ton: „Der Staat hat die Familie und die 
Sippe, das Weib als Mutter zur Voraussetzung, aber er ist Sache und Werk des 
Mannes.“ (Baeumler 1943: 40) Es gebe keine Menschenerziehung, sondern 
„nur eine männliche und eine weibliche Erziehung“ (ebd.: 61). 

Die rassistischen Bedrohungsszenarien von ‚Vermischung‘ und ‚Über-
fremdung‘ wurden in der NS-Ideologie durch Elemente der antisemitischen 
Verschwörungs- und Vernichtungsideologie propagiert. Hitler behauptete in 
seinem Buch „Mein Kampf“, dass die Jüdinnen*Juden hinter der Besetzung 
des Rheinlandes stecken würden, da das Judentum die Zerstörung der weißen 
Vorherrschaft und die Zersetzung der deutschen Familie und des deutschen 
Volkes anstrebe (Kaya 2017: 395). In der NS-Schule wurde in der 1935 für 
ganz Deutschland angeordneten sogenannten ‚Rassenkunde‘ propagiert, dass 
alles, was als ‚undeutsch‘ oder ‚artfremd‘ galt, aus der deutschen Schule ‚ent-
fernt‘ werden sollte. Als ‚undeutsch‘ oder ‚artfremd‘ galten vor allem Jüdin-
nen*Juden sowie Sinti*zze und Rom*nja, Schwarze Menschen und neben vie-
len anderen Opfergruppen auch Menschen, die von der NS-Ideologie als ‚ge-
meinschaftsunfähig‘ und ‚gemeinschaftsfremd‘ erklärt wurden, darunter auch 
Homosexuelle, die durch Zwangssterilisationen oder Zwangsarbeit in sog. ‚Ar-
beitserziehungslagern‘ ebenfalls Opfer des NS-Regimes wurden.10 

In den NS-Jugendorganisationen Hitlerjugend (HJ) und Bund Deutscher 
Mädel (BDM) wurde propagiert, dass der deutsche Junge der zukünftige Sol-
dat und das deutsche Mädchen die zukünftige Mutter sei (Riepenhausen 2021: 
184). Für die Verfolgten im NS-Deutschland bedeutete dies eine brutale Ge-
genwart im Kontext einer „geschlechtsspezifischen Verfolgungserfahrung“ 
(Rürup 2023: o.S.): „Der gestählte, kampfbereite Männerkörper, die schlichte, 
bodenständige Mutterfigur – klare, eindeutige Bilder von Männlichkeit und 
Weiblichkeit“ (A.G. Gender-Killer 2005: 9) bildeten ein zentrales Element 

 
10  Spengler bezeichnet diese Opfergruppe als ‚queere Opfer‘ statt als ‚homosexuelle Opfer‘, 

„um eine Vielzahl von Praktiken und Geschlechtsidentitäten zu bezeichnen, ohne das soziale 
Konstrukt der Geschlechterbinarität zu bedienen, das nur zwischen Hetero- und Homosexu-
alität unterscheidet“ (Spengler 2024: 31). 
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auch der NS-Propaganda in den Schulen. Die Verschränkung von Antisemitis-
mus und Sexismus zeigte sich beispielsweise in Bildern „vom effeminierten 
jüdischen* Mann bis zum jüdischen* Vergewaltiger und Mädchenhändler, von 
der schönen Jüdin bis zum jüdischen Mannweib“ (ebd.). Diese Geschlechter-
bilder waren Teil des NS-Antisemitismus, der „die Abweichung von der Norm, 
Rasse-, Volk- oder Führergedanke“ (ebd.) markierte. Der „antisemitisch und 
antifeministisch besetzte Männlichkeitskult“ (Stögner 2014: 148) bildete die 
Grundlage für die antiemanzipatorische, vermeintliche Kulturkritik dessen, 
was „als ‚weiblich-jüdisch-dekadent‘ verabscheut wurde“ (ebd.). 

Die Berufstätigkeit von Frauen, die im Gegensatz zu ihrer vermeintlichen 
Bestimmung als Ehefrau und Mutter stand, blieb auch für NS-Pädagogen ein 
zentrales Thema, „allerdings nur vom Schulende bis wie selbstverständlich an-
genommen – zur Heirat und dem Wechsel in die Funktion als Mutter und Re-
produktionsarbeiterin“ (Riepenhausen 2021: 189). Rassistische Begriffe wie 
‚arteigen/artfremd‘ wurden auch im Kontext von binären Geschlechts- und Be-
rufszuordnungen verwendet, die im Laufe der Zeit angepasst werden mussten, 
wenn neben der „soldatischen Männlichkeit“ (A.G. Gender-Killer 2005: 21) 
auch eine „militärische Weiblichkeit“ (ebd.: 37) notwendig wurde. Dies war 
z.B. in der Verleihung des „Ehrenkreuzes der Deutschen Mutter“ als „bewusst 
militärische Verhaltensschrift“ (ebd.: 31) sichtbar. Auch der Emanzipations-
gedanke wurde als gefährlich angesehen und diskursiv in die Nähe der Figur 
des „Jude[n] als Anti-Mann“ (ebd.: 40) gerückt. Es gab aber auch Versuche, 
das in der überwiegend männlichen NS-Bewegung umstrittene ‚militante Ideal 
des Hitlermädchens‘ als etwas Emanzipatorisches darzustellen und die der 
Frau zugeschriebene Funktion „im Dienste der Rassenzucht“ (zit. n. Triebe 
2017: 202) im Sinne einer vermeintlich germanischen Weiblichkeit zu ergän-
zen (ebd.). 

Dabei änderten sich die kolonialrassistischen, völkisch-nationalistisch for-
mulierten Geschlechterkonstruktionen in Bezug auf Schwarze Menschen bzw. 
auf die Kolonialerziehung in Afrika in der NS-Zeit kaum. Der erziehungswis-
senschaftliche Hauptvertreter einer Kolonialpädagogik in der NS-Zeit, Theo-
dor H. Becker, schrieb 1941, dass die künftig wieder zu kolonisierenden Mäd-
chen „in den entsprechenden weiblichen Arbeiten, vor allem aber in der Haus-
haltsführung, praktisch unterwiesen werden“ (Becker 1941: 48) sollten. Diese 
vereinfachte Schularbeit für kolonisierte Mädchen und Frauen bedeute aller-
dings einen „tiefen, wenn auch notwendigen revolutionierenden Eingriff“ (ebd.: 
74), weil sie z.B. mehr Männerarbeit erfordere und die Arbeitskraft der Frauen 
anders als bisher einsetze. Dies sei aber bevölkerungspolitisch wichtiger im 
Hinblick auf „Gesundheitserziehung, Säuglings- und Kinderpflege“ (ebd.).  

Kulturrassistische Vorstellungen einer vermeintlichen Hebung der koloni-
sierten Kultur (Kaya 2023) gingen mit den überkommenen binären Geschlech-
terkonstruktionen einschließlich der damit verbundenen sozialen Rollen ein-
her, „[…] weil kein Volk auf eine höhere Stufe der Entwicklung und der Kultur 



Z. Ece Kaya 

100 

gehoben werden kann, ohne dass die Frauen, die Wahrerinnen des Hauses und 
der Sippe und die Erzieherinnen der frühen Kindheit, teilhaben an den Wand-
lungen […]“ (Becker 1943: 320). Die in Zukunft wieder einzurichtende kolo-
niale Mädchenschule müsse die Form eines Internats haben, um die afrikani-
schen Schülerinnen besser auf „ihre künftigen Pflichten als Hausbesorgerin-
nen, Mütter und Erzieherinnen der kleinen Kinder“ (ebd.) vorbereiten zu kön-
nen. Aufgrund des frühen Heiratsalters in Afrika sei eine Berufsschule für 
Mädchen erfolglos. Eine Elitebildung würde „nur eine Kluft zwischen den 
‚emanzipierten‘ Afrikanerinnen und ihren bis heute in völliger Abhängigkeit 
gehaltenen Schwestern aufreißen“ (ebd.: 321). Der Kolonialpädagoge Becker 
positioniert sich gegen das mögliche kritische Potential einer intellektuellen 
Bildung im Rahmen einer Kolonialerziehung, nicht weil er sich Sorgen um die 
Solidarität von kolonisierten Frauen* untereinander macht, sondern weil er 
Emanzipation und daraus möglicherweise resultierenden Widerstand als Ge-
fahr für die weiße Vorherrschaft ansieht. Haushaltsführung und Kinderbetreu-
ung als ‚weibliche‘ Arbeiten und keine intellektuelle Bildung – das war also 
die breit propagierte deutsche Kolonialerziehung der vermeintlichen ‚Volks-
tumserhaltung‘, die indigene Sozialformen von Familie, Gemeinschaft, Sexu-
alität etc. völlig ausblendete und alle von der Norm abweichenden Geschlech-
teridentitäten und Beziehungsformen als ‚heidnische Unsittlichkeiten‘ abwer-
tete (Gränzer 1986: 111). 

Aber nicht nur die Kolonisierte in Afrika, sondern auch Schwarze Men-
schen in Europa wurden von der NS-Propaganda in der Schule (neben Jüdin-
nen*Juden, Sinti*zze und Rom*nja) als Gefahr für die gesellschaftliche Ord-
nung und als Erniedrigung der weißen Frau dargestellt: „Weiße Kellnerinnen 
bedienen in den westafrikanischen Restaurants Europäer und Eingeborene zu-
gleich, und weiße Frauen verkaufen dort auf den Märkten Fische, Obst und 
Gemüse an [N.]frauen.“ (Becker 1939: 195) Kundrus zitiert die u.a. von Ro-
land Freisler verfasste „Denkschrift des Preußischen Justizministeriums zum 
Nationalsozialistischen Strafrecht“ vom September 1933, die von ‚Rassever-
rat‘ redete, wenn „deutsche Frauen sich in schamloser Weise mit [N.] abgeben 
[…] zum Beispiel unanständiges Tanzen im öffentlichen Lokal mit einem 
[N.]“ (zit. n. Kundrus 2003: 113). Laut Kundrus wird damit „die Parkettrevolte 
der 20er Jahre mit ihren neuen afroamerikanischen und eher geschlechterega-
litären Tänzen“ (ebd.) assoziiert.  

Ein Kolonialgedicht mit dem Titel „Die Deutsche Kolonialbewegung“ 
(1939) verdeutlicht diese Kontinuität des nationalistisch konnotierten ‚männ-
lichen‘ Selbstbildes. Es erschien in einer Sammlung zur Kolonialliteratur, die 
nur eine von vielen ähnlichen Publikationen war, die von der NS-Propaganda 
vor allem in den Schulen verbreitet wurden. Koloniallieder, Kolonialgedichte, 
fiktive und/oder autobiographische Berichte der ehemaligen deutschen Kolo-
nisator*innen erwiesen sich für die NS-Ideologie und -Propaganda als nütz-
lich, da sie meist als populäre Unterhaltungsliteratur verfasst waren und daher 
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insbesondere für Kinder und Jugendliche an der NS-Schule leicht verständli-
ches Propagandamaterial lieferten. Diese Schriften verharmlosten die deut-
schen Kolonialverbrechen, formulierten einen völkisch-nationalistischen An-
spruch und betonten dabei stets eine vermeintlich heroisch-maskuline (deut-
sche) Kolonialtätigkeit: „Das Werk, das Deutsche schufen, gehört in deutsche 
Hand!/ Wir sind straff ausgerichtet und öffnen unsre Reih’n/ Nur dem, der sich 
verpflichtet, ein ganzer Kerl zu sein!!!“11 

Das behauptete Recht auf kolonialen Besitz wird hier aus einer vermeintli-
chen kolonialen Leistung abgeleitet, wobei die Kolonisierten mit keinem Wort 
erwähnt und damit als Subjekte ihrer eigenen Geschichte ausgeblendet werden. 
„Ein ganzer Kerl zu sein“, und das mit mehreren Ausrufezeichen, scheint nicht 
nur in diesem trivialen Kolonialgedicht eine Rolle zu spielen, vielmehr bilde-
ten binäre, ‚patriarchale‘ Geschlechterkonstruktionen vor und während der tat-
sächlichen Kolonialherrschaft 1884–1914 über die NS-Zeit bis hin zu den (ex-
trem) rechten Ideologien der Gegenwart einen Teil des antisemitischen und 
rassistischen Propagandareservoirs. 

Hinzu kam je nach Epoche eine antiemanzipatorische Kritik an der ‚Mo-
derne‘ sowie an Kosmopolit*innen, Pazifist*innen, Demokrat*innen etc., die 
mit weiteren Konstruktionen der deutschen Familie, der deutschen ‚Nation‘ 
und des deutschen ‚Volkes‘ zusammengeführt wurde. Während NS-Pädago-
gen insbesondere den Feminismus als jüdisch markierten und antisemitisch 
diffamierten und ‚das deutsche Mädchen‘ in der NS-Schule zur ‚erbgesun-
den‘12 Nationalsozialistin erziehen wollten (Riepenhausen 2021: 177f.), waren 
auch ehemalige Missions- und Kolonialpädagogen in der NS-Zeit weiterhin 
propagandistisch aktiv und sahen in geschlechtsbezogenen Emanzipations-
ideen einen ‚Irrweg‘, wie ein bekannter Missionswissenschaftler, Siegfried 
Knak, im Jahr 1941 in der Zeitschrift „Die Erziehung“ zur Emanzipation der 
kolonisierten Frauen schrieb:  

Es ist ganz klar, dass die Einführung der Frauenemanzipationsgedanken in irgendeiner Form 
als ein vollendeter Irrweg betrachtet werden muss. Unter dem Gesichtspunkt, dass die Erzie-
hung dem Volkstum dienen soll, sind alle solche Versuche als schlimmste Störung und im 
allerbesten Fall als fruchtlos zu beurteilen. (Knak 1941: 91) 

Gegen diese „schlimmste Störung“ müsse „die Frau auch fernerhin der festeste 
Hort für das Volksempfinden“ (ebd.) bleiben und „doch dabei von Bindungen 
befreit [werden], die die Entfaltung ihrer weiblichen und mütterlichen Gaben 
verhindern“ (ebd.). Auch für Schwarze Männer sollte in den wieder zu er-

 
11  Autor des Kolonialgedichts ist Victor Klebe. Das Gedicht erschien (ggf. erneut) 1939 in einer 

Sammlung von Kolonialliedern und -gedichten, hier zit. n. Melber 1984: 117.  
12  Es ging also nicht nur um die Konstruktion von Feind- und Fremdbildern, sondern auch um die 

Konstruktion ‚positiver‘ Selbstbilder und die Propagierung der sogenannten ‚Rassenhygiene‘ 
– das Wort ‚erbgesund‘ etwa steht in seinem Gegensatzpaar für die nationalsozialistischen 
Euthanasie-Verbrechen an den als ‚erbkrank‘ stigmatisierten und verfolgten Menschen. 
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obernden Kolonien eine ‚zweckmäßige‘ Ausbildung in Ackerbau und Vieh-
zucht gegeben werden, da dies Bereiche seien, „in denen er sich wohlfühlen 
und ein seiner Natur gemäßes Leben führen kann. Hier kann er ein ganzer 
Mann sein, kein Zwitter und keine Karikatur“ (Rohrbach/Rohrbach 1939: 231, 
Hervorh. d. Vf.in). Erziehung zu einem ‚ganzen‘ Mann – die (koloniale) 
Machthierarchie wird ausgeblendet und indirekt werden die gleichzeitig statt-
findenden NS-Verbrechen legitimiert, indem eine vermeintlich ‚rassenge-
mäße‘ Kolonisierung unter der NS-Herrschaft gefordert wird. Diese dichoto-
misierenden Denkweisen wurden durch die völkisch-nationalistische Gegen-
überstellung von Deutsch vs. Nicht-Deutsch, ‚Eigenart‘ vs. ‚Fremdart‘ und 
durch eugenische bevölkerungspolitische Projektionen verstärkt. Die koloniale 
Männlichkeitsvorstellung blieb neben anderen Verschränkungen mit Anti-
intellektualismus und Antifeminismus sowie den „anti-emanzipatorischen 
Züge[n] des Ethnonationalismus“ (Stögner 2014: 148) kontinuierlich im päda-
gogischen Diskurs enthalten, die in heutigen rechten ideologischen Diskursen 
ebenfalls eine große Rolle spielen. 

5 Fazit und Ausblick:  
Alte-neue Herausforderungen für Pädagogik 

Der pädagogische Umgang mit gesellschaftlicher und geschlechtlicher Vielfalt 
steht vor der Herausforderung, zu verstehen, wie diskriminierende und men-
schenfeindliche Aussagen ‚sagbar‘ gemacht werden, wenn z.B. die deutsche 
Familie wieder als die „Keimzelle der Nation“ (Kemper 2014) bezeichnet wird 
oder eine in der AfD organisierte Plattform schreibt: „Wir eifern keinen Idea-
len hinterher, sondern orientieren uns an dem, was als normal gilt: wie im Staat 
so auch im Volk und in der Familie“ (zit. n. Kemper 2014: 14). Die deutsche 
Familie nach dem Abstammungsprinzip wird hier zur Norm erklärt und alle 
anderen Lebensformen werden als anormal diffamiert und als Position abge-
wertet. In der vagen und zynischen Implikation des fragwürdigen Vorwurfs 
„Idealen hinterherzueifern“ drückt sich die (antisemitische, rassistische und se-
xistische) Abwertung emanzipatorischer Ideen und gesellschaftskritischer 
Menschen aus, die sich außerhalb der Norm positionieren. Der berüchtigte 
Dreiklang Familie – Nation/‚Volk‘ – Staat wird rassistisch ergänzt durch ver-
schwörungstheoretische Überfremdungsnarrative und durch bevölkerungspo-
litische Spekulationen über Geburtenraten und ‚echte, ganze‘ Deutsche.  

Anhand einiger Beispiele aus der Geschichte der deutschen Pädagogik und 
Erziehungswissenschaft, insbesondere der Kolonialpädagogik und der NS-Pä-
dagogik, konnte in diesem Beitrag exemplarisch gezeigt werden, dass die ras-
sistisch und sexistisch aufgeladenen, heteronormativen Narrative der deut-
schen ‚Nation‘, des ‚Volkes‘ und der ‚Familie‘ im historischen Diskursfeld 
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‚Rasse‘ und ‚Geschlecht‘ eine zentrale Rolle spielen. Ausgehend von der An-
nahme, dass Pädagog*innen in ihrer Berufspraxis bis heute immer wieder mit 
den dargestellten diskursiven Verhältnissen sowie deren ‚realen‘ Folgen (in 
Form von u.a. antisemitischen, rassistischen und sexistischen Vorfällen) kon-
frontiert sind, ist eine Auseinandersetzung mit den tradierten menschenfeind-
lichen Selbst- und Fremdbildern im Kontext von ‚Rasse und Geschlecht‘ un-
abdingbar. Da die Konstruktionen von ‚Rasse‘ und ‚Geschlecht‘ in den men-
schenfeindlichen Ideologien der Vergangenheit und Gegenwart ohnehin dis-
kursstrategisch zusammengeführt wurden und werden, könnte eine Aufklärung 
über die eigene Fachgeschichte zum besseren Verständnis von Diskriminie-
rung im eigenen Arbeitsfeld führen. 
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Annette Vanagas 

Die Schule als Austragungsort identitätspolitischer 
Kämpfe um die Kategorie Geschlecht.  
Wie transfeindliche Konzepte den Weg  
in die Schule finden 

Die Diskurse um Geschlecht nehmen im Zuge des geplanten Selbstbestim-
mungsgesetzes divergente Formen an. De jure gibt es ein zunehmendes politi-
sches Bewusstsein für rechtliche Ungleichbehandlung aufgrund des Ge-
schlechts, was sich in einer rechtlichen Anerkennung vormals marginalisierter 
Geschlechter wie Inter- und Transgeschlechtlichkeit ausdrückt. De facto er-
starken in gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen wertkonservative Welt-
anschauungen und fordern eine Re-Traditionalisierung der Geschlechter als 
auch eine Förderung der bürgerlichen Kleinfamilie.  

Eine Trope dieser wertkonservativen identitätspolitischen Kämpfe ist das 
schutzbedürftige Kind, das wahlweise in seiner Persönlichkeitsentwicklung 
oder vor einer drohenden – von außen geleiteten – Fehlentwicklung geschützt 
werden müsse. Während sich inter- wie transgeschlechtliche Interessenver-
bände dafür einsetzen, dass pädagogische Fachkräfte, allen voran an Schulen, 
diskriminierungssensibel gegenüber trans- wie intergeschlechtlichen Kindern 
und Jugendlichen handeln und dass das Thema Geschlecht nicht ausschließlich 
binär unterrichtet wird, gibt es wertkonservative1 sowie cisfeministische2 Ak-
teure3, die gezielt Materialien verbreiten, welche sich an Lehrkräfte und Eltern 
richten, mit dem Ziel, Ängste wie Vorbehalte gegenüber und schließlich das 
Verbot einer Thematisierung von Transgeschlechtlichkeit in die Schule zu 
tragen. 

In diesem Beitrag soll gezeigt werden, welches Wissen über Transge-
schlechtlichkeit im Zuge des Selbstbestimmungsgesetzes hervorgebracht wird, 
wie transnegatives/-feindliches Wissen den Weg über Aufklärungs- und For-

 
1  Bspw. Transteens Sorge Berechtigt und Elternaktion als Teil der Demo für Alle (DfA). 
2  Cisfeminismus umfasst eine feministische Strömung, die sich ausschließlich auf die Rechte 

von cisgeschlechtlichen Frauen konzentriert und trans-, inter-, a- und nicht-binärgeschlecht-
liche Personen als Gefahr für die eigenen Rechte wahrnimmt.  

3  Bspw. Frauenheldinnen e.V. und die Initiative Lasst Frauen Sprechen. 
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bildungsmaterialien in den schulpädagogischen Kontext findet und welche ge-
schlechterpolitischen Interessen mit einer Intervention in die Schulpädagogik 
verfolgt werden. Dazu werden Aufklärungs- und Fortbildungsmaterialien der 
wertkonservativen und cisfeministischen Akteure mittels sozialpsychologi-
scher Rekonstruktion nach Kempf und Baumgärtner (1996) untersucht, da mit 
dieser Methode eine Analyse der Ideologiebildung ermöglicht wird. Ideologie 
wird hier als ein Wissen verstanden, das mittels unzulässiger Verallgemeine-
rung und Ausblendung von weiteren Kontexten ausschließlich eine Wahrneh-
mung zulässt. Die Textanalyse im Rahmen der sozialpsychologischen Rekon-
struktion baut nach Kempf et al. (2000: 3f.) auf verschiedenen Ebenen der Ver-
ständnisbildung auf, indem sie zunächst einen Fokus auf den propositionalen 
Aspekt des Textes legt, demnach die rein informativen Inhalte betrachtet (Was 
wird mitgeteilt?). Die Ebene des psychologischen Verstehens untersucht da-
raufhin die Intention des Textproduzenten (Was will der Sender über das 
Thema mitteilen?), sowohl hinsichtlich seines Selbstverständnisses als auch 
bezugnehmend auf sein Weltverständnis. Anschließend wird der latente Gehalt 
des Textes herausgearbeitet (Wie werden diese Informationen mitgeteilt?), da 
„sich die Regeln zur Konstruktion der subjektiven Wirklichkeit seitens der In-
dividuen keineswegs beliebig konstituieren, sondern in den sozialen Gegeben-
heiten selbst verankert sind“ (ebd.: 4). Der letzte Schritt erfolgt auf der Ebene 
des soziologischen Verstehens, indem der exterritorialisierte Gehalt untersucht 
wird (Was wird verzerrt oder überhaupt nicht thematisiert?). Hier interessiert 
vor allem, ob Inhalte verzerrt thematisiert werden. Ähnlich der kritischen Dis-
kursanalyse erweitert die sozialpsychologische Rekonstruktion „ihre Interpre-
tationsbasis auf externe Kontexte“ (ebd.: 5), um damit den Prozess der Ideolo-
gisierung deutlich zu machen. Gegenständlich ergibt sich hieraus ein Vier-
Schritt, indem zunächst die Bildungsmaterialien gelesen und die enthaltenen 
Informationen erfasst werden, danach die Verfassenden in ihren Rollen veror-
tet und wertende Inhalte ermittelt werden, um schließlich mittels Satz-für-Satz-
Analyse die thematischen Querverbindungen herauszuarbeiten und diese mit 
den weiteren analysierten Bildungsmaterialen zu vergleichen. Im letzten Schritt 
wird mittels externer Quellen ergründet, ob das Geschlechterwissen, im spe-
ziellen über Transgeschlechtlichkeit, unvollständig oder verzerrt dargestellt 
wird.  

Ziel des Beitrags ist eine Darstellung des vermittelten Geschlechterwissens 
im Kontext des Selbstbestimmungsgesetzes und der Diskursstrategien, mit de-
nen dieses Wissen vermittelt wird. Daher wird der Beitrag zunächst die Ver-
mittlung von Geschlechterwissen im Kontext Schule thematisieren und im An-
schluss einen Überblick über die zeithistorisch relevanten Gesetzesänderungen 
erarbeiten, welche nachhaltig das Geschlechterverständnis der Gegenwart prä-
gen und ebenso eine Auswirkung auf die institutionelle Reflexivität (Goffman) 
von Geschlecht haben, wodurch Schule als Bildungsinstitution vor der Heraus-
forderung steht, den bisher geschlechtsbinär-institutionellen Rahmen zu trans-
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formieren. Auch die Bundespolitik fokussiert die Schule in besonderer Weise, 
da die Bundesregierung (2022: 8) in ihrem verabschiedeten Aktionsplan Queer 
Leben für Akzeptanz und Schutz sexueller und geschlechtlicher Vielfalt 
schlussfolgert: „Es gehört zum Bildungsauftrag der Schule und außerschuli-
scher Einrichtungen, Diskriminierungen entgegenzuwirken und allen Kindern 
und Jugendlichen eine gleichberechtigte Teilhabe zu ermöglichen.“ Wertkon-
servative und cisfeministische Initiativen erkennen darin einen Kampf um die 
Köpfe und werfen der Regierung gender-ideologische Umerziehung und In-
doktrination von Kindern und Jugendlichen vor. Diese Initiativen entwickeln 
ihrerseits Bildungsbroschüren und Lernvideos, mit welchen sie eine Gegen-
aufklärung initiieren. Dass die Inhalte Falschbehauptungen und Desinformati-
onen liefern, ist nicht allen Lehrkräften und Eltern direkt ersichtlich. Infolge 
einer Unkenntnis können so transnegative und -feindliche Aussagen in die 
Schule gelangen. 

1 Schule als Institution der Vermittlung von 
Geschlechterwissen 

Die Schule ist als Ort zweigeschlechtlich geprägt, seien es die geschlechter-
segregierten Schulsanitäre und Unterrichtseinheiten bspw. in Sport und Sexu-
alpädagogik (strukturelle Ebene), der heteronormativ geprägte Schulbuchin-
halt (symbolische Ebene) oder didaktische Mädchen-gegen-Jungs-Spiele (in-
dividuelle Ebene). Schule ist nach Jutta Hartmann (2012) ein Ort, der sich für 
eine Reproduktion heteronormativer und geschlechterbinärer Normen beson-
ders eignet. Ähnlich der Institution Schule rahmen nach Goffman alle Institu-
tionen den Unterschied der Geschlechter, weshalb er von einer institutionellen 
Reflexion spricht, welche eine Schnittstelle zwischen Interaktionsordnung und 
Gesellschaftsstruktur darstellt. Die institutionellen Reflexionen sind nach 
Goffman (1994: 113) eng mit den Erwartungen an geschlechtsklassenspezifi-
sche Handlungsweisen verbunden, welche er als Genderismus bezeichnet. Be-
zogen auf die Geschlechtersegregation von Sanitäreinrichtungen wird neuzeit-
lich häufig von einem Safe Space für Frauen gesprochen, eine Notwendigkeit, 
die bspw. der Erwartung von sexualisierten Übergriffen als einer männlichen 
Handlungsweise entspricht. Goffman (ebd.: 146f.) konstatiert, „daß Genderis-
men nicht durch die Konfrontation mit einer unerbittlichen Außenwelt an sich 
entstehen, sondern in einer Umwelt, die speziell für den Zweck eingerichtet 
wurde, sie gewissermaßen heraufzubeschwören“. Goffman hat erwartet, dass 
ein Teil der Bevölkerung die tradierte Geschlechterhierarchie auf Dauer nicht 
mehr als natürlichen Ausdruck anerkennen und somit feststellen wird, dass 
ohne diesen Glauben „dieses ganze Arrangement zwischen den Geschlechter-
klassen nicht mehr viel Sinn“ (ebd.: 119) haben wird. 
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An diese Erwartung von Goffman knüpft Angelika Wetterer (2005: 76) an, 
die in der rhetorischen Modernisierung eine Veränderung des alltagsweltlichen 
Differenzwissens erkennt:  

„Kulturelle Deutungsmuster, Leitbilder und Selbstkonzepte, Geschlechterdiskurse und mit 
ihnen der explizite und explizierbare Teil der Geschlechternormen haben sich erkennbar von 
den ‚alten‘ Selbstverständlichkeiten verabschiedet und geschlechtshierarchische Vertei-
lungsasymmetrien sind entschieden begründungsbedürftig geworden.“  

In den sozialen Strukturen und Institutionen finden sich jedoch nach wie vor 
die dort eingeschriebenen tradierten Verhältnisse. So zeigt sich auch in päda-
gogischen Verhältnissen oftmals ein Widerspruch zwischen Reflexion und Re-
produktion, zwischen heterogener Geschlechterperformanz in der Praxis und 
homogenen Geschlechterstereotypen in institutionellen Segregationen. Die 
Folge ist, dass das diskursive Geschlechterwissen in der pädagogischen Praxis 
kaum reflektiert oder umgesetzt wird (Wustmann 2021: 213f.). Nach Wetterer 
(2005: 76) passen Alltagswissen und soziale Praxis nicht mehr bruchlos zu-
sammen. Wo die institutionelle Reflexivität den Akteuren suggeriert, dass eine 
vermeintlich naturgegebene Geschlechterdifferenz jeder sozialen Praxis zu-
grunde liege, bleibt ihnen verborgen, „dass sie selbst maßgeblich daran betei-
ligt sind, den Unterschied der Geschlechter hervorzubringen, den sie für die 
natürliche Vorgabe sozialen Handelns halten“ (ebd.: 80). Diese vermeintlich 
natürlichen Vorgaben strukturieren nicht nur das soziale Handeln, sondern ha-
ben ebenfalls großen Einfluss auf Sozialisationsprozesse. Die Schule ist als 
Institution maßgeblich an der Identitätsbildung der Schüler*innen beteiligt, die 
sich entlang von sozialen Kategorien positionieren oder diesen zugeschrieben 
werden. Schule ist somit ein Ort der Aushandlung von Zugehörigkeiten und 
strukturiert Macht- und Dominanzverhältnisse. Schreiben sich transnegative 
wie -feindliche und geschlechterkonservative Annahmen in die schulpädago-
gische Wissenspraxis von Lehrer*innen ein, so kann dies die Selbstbilder von 
Schüler*innen negativ prägen. Eine machtkritische und diskriminierungssen-
sible Haltung sollte für Lehrer*innen unerlässlich sein, wozu neues Wissen 
multiperspektivisch angeeignet werden muss (Foitzik et al. 2019: 195ff.). Eine 
Einflussnahme auf die Schule sollte daher umfassend aufgearbeitet werden. 

2 Lex (Trans-)Sex 

Seit 2018 verzeichnet Deutschland eine Reihe an gesetzlichen Novellierungen, 
die das Geschlecht als gesellschaftliche Ordnungskategorie adressieren und 
auf eine Transformation des Geschlechterwissens verweisen. Beginnend mit 
der Einführung des Dritten Personenstandes (§ 45b PStG), wurde 2020 das 
Gesetz zum Schutz vor Konversionsbehandlungen (KonvBehSchG) eingeführt, 
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2021 schließlich die Behandlung von Kindern mit Varianten der Geschlechts-
entwicklung (§ 1631e BGB) eingeschränkt und 2022 der Aktionsplan Queer 
Leben als Handlungsempfehlung beschlossen. Zuletzt erfolgt 2024 die Umset-
zung des Selbstbestimmungsgesetzes (SelbstBestG), welches das seit 2011 
vom Bundesverfassungsgericht (BVerfG) in Teilen außer Kraft gesetzte und 
zur Novellierung ausgerufene Transsexuellengesetz (TSG) ersetzen wird. Ein 
erster SelbstBestG-Entwurf scheiterte 2020 und wurde 2021 in der 20. Legis-
laturperiode im Koalitionsvertrag erneut auf die politische Agenda gesetzt. Das 
SelbstBestG ermöglicht allen Menschen niedrigschwellig eine Änderung ihres 
Geschlechtseintrags im Personenstand, welche nunmehr ohne das Einholen 
von zwei voneinander unabhängigen psychologischen Gutachten, ohne die Si-
cherstellung einer dauerhaften Unfruchtbarkeit und einer genitalchirurgischen 
Angleichung – wie es das TSG noch erforderte – beim Standesamt durchge-
führt werden kann (Vanagas/Vanagas 2023). Im Gegensatz zum TSG, das sich 
ausschließlich an transgeschlechtliche Menschen richtet und daher einer Iden-
titätspolitik entspricht, zudem transgeschlechtliche Identität konstruiert, 
schafft das SelbstBestG diese Identitätspolitik ab und steht allen Menschen of-
fen. Der 2022 überarbeitete SelbstBestG-Entwurf enthält jedoch eine Reihe 
von Änderungen, welche ich in einem früheren Artikel (Vanagas 2023a: 51) 
auf eine „breite und öffentlichkeitswirksame Desinformationskampagne“ zu-
rückführe. Ausgehend von zwei 2022 veröffentlichten Streitschriften Trans-
sexualität – Was ist eine Frau? Was ist ein Mann? von Alice Schwarzer und 
Chantal Louis sowie Trans*innen* Nein, Danke!: Warum wir Frauen einzig-
artig sind und bleiben von Eva Engelken und einem skandalisierten Vortrag 
Geschlecht ist nicht (Ge)schlecht: Sex, Gender und warum es in der Biologie 
zwei Geschlechter gibt der Biologie-Doktorandin Marie-Luise Vollbrecht er-
scheinen ab dem „Spätsommer 2022 eine Reihe von Medienbeiträgen, welche 
die Falschbehauptungen bzgl. des SelbstBestG“ übernehmen und ein transne-
gatives Klima erzeugen (ebd.: 54). Obwohl im nunmehr umgesetzten Selbst-
BestG entlang dieser diskursiv erzeugten moralischen Panik einige der eman-
zipativ-progressiven Öffnungen zurückgenommen wurden, bleibt der identi-
tätspolitische Streit um das hegemoniale Geschlechterwissen offen (Vanagas 
2023b), indem um Geschlechterwissen und um eine Bestimmung von legiti-
men geschlechtlichen Identitäten gerungen wird. 

3 Identitätspolitische Anschlüsse 

Identitätspolitik lässt sich ebenso wie das Politische und die Politik auf zwei 
Ebenen denken, so bringt Identitätspolitik entlang gesetzlich institutionalisier-
ter Identitätskategorien eine gesellschaftliche Ordnung hervor, während das 
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Identitätspolitische mittels sozialem Anerkennungskampf eine „Neuvermes-
sung dieser Ordnung“ einfordert (Vanagas 2023b: 90). „Während die Identi-
tätspolitik als Materialisierung einen Endpunkt sozialer Kämpfe darstellt, gilt 
das identitätspolitische Bestreben als unabschließbar“ (ebd.). Der Entwurf des 
SelbstBestG muss in diesem Kontext als eine Abkehr von exkludierenden 
Identitätspolitiken verstanden werden, da er sich an alle Menschen richtet, 
während die Handlungsempfehlung Aktionsplan Queeres Leben einer inklu-
dierenden Identitätspolitik entspricht, welche den Diskriminierungsschutz von 
geschlechtlich wie sexuell besonders vulnerablen Personengruppen erweitert 
und gesetzlich verpflichtend verankert, indem bspw. Schulen in besonderer 
Weise verantwortet werden. In der Verschränkung von Gesetz und Handlungs-
empfehlung finden identitätspolitische Bestrebungen seit 2023 einen neuen 
Diskursrahmen, indem recht divergente Akteure die Schulbildung als Ort einer 
vermeintlichen Ideologisierung wie Umerziehung und „das Kind“ als davor zu 
schützendes Mündel erkennen.   

In der Trope des schutzbedürftigen Kindes erkennt Bühler-Niederberger 
(2005: 5) ein moralisches Konstrukt, dem eine besondere Natur zugeschrieben 
werde: „Es erweist sich als ganz außerordentlich ‚strapazierfähige‘ und dauer-
hafte moralische Konstruktion, die zur Hauptfigur in allen möglichen morali-
schen und professionellen Unternehmen werden kann.“ So wird die moralische 
Figur schließlich zu einer argumentativen Grundlage, mit der reale Kindheiten 
strukturiert und ausschließlich in einer erwachsenen Verantwortlichkeit ge-
dacht sowie Kinderperspektiven aus gesellschaftlichen Entscheidungen über 
Kinder und Kindheiten weitestgehend herausgehalten werden. Das Kind wird 
gemäß Anselm Strauss (1993: 225ff.) zur Arena, indem es eine politische Aus-
einandersetzung strukturiert, oder mit Imke Schmincke (2015: 93ff.) zur 
Chiffre, welche die generationale Ordnung absichert. Oldemeier et al. (2020: 
232) erkennen das pädagogische Feld als per se geprägt von spannungsreichen 
Verhältnissen, von Ambivalenzen und einem damit verbundenen Konfliktpo-
tenzial, weshalb es „zu einer besonders ‚attraktiven‘ Arena für antifeministi-
sche (bzw. insgesamt politische) Auseinandersetzung“ werde.  

Ein Beispiel für eine solche Arena ist der seit 2007 anhaltende Gegendis-
kurs zur Sexualpädagogik, welcher aufzeigen kann, wie ein systematischer An-
griff auf die pädagogische Arbeit kontinuiert wird und so antifeministische 
Diskurse mittels des gesellschaftlich legitimierten Diskurses um den Schutz 
von Kindern in öffentlichen Debatten lanciert werden können (ebd.: 233ff.). 
Oldemeier et al. (2020: 236ff.) arbeiten hier drei zentrale Argumentationsmus-
ter heraus: Zunächst (1) bestehe keine Notwendigkeit für Sexualpädagogik, da 
Geschlecht und Sexualität qua Reproduktionssinn natürlich vorgegeben seien. 
(2) Wird Sexualpädagogik dennoch angeboten, so sei diese ideologisiert moti-
viert und verfolge politische Absichten, wodurch Pädagog*innen zu „‚Agent_in-
nen‘ dieser vermeintlichen Ideologie werden“ (ebd.: 237), (3) weshalb Sexual-
pädagogik einer Umerziehung bzw. Frühsexualisierung entspreche. Diese De-
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legitimierungsstrategien werden durch ihren affektiven Charakter getragen: 
Die Sorge um das Kindeswohl, das als Keim der sozialen Ordnung verstanden 
wird. Oldemeier et al. (2020: 253) erkennen hierin Transformationskonflikte 
„um die Regulation verschiedener, latent krisenhafter Stützungsverhältnisse 
des Gesellschaftssystems“, die sich in erodierenden Familienverhältnissen, 
Geschlechterordnungen und Sexualitätsnormen zeigen. Antifeminismus kann 
in diesem Zusammenhang eine Form der autoritär-regressiven Krisenlösung 
darstellen, indem ambige Verhältnisse vereindeutigt werden und das Indi-
viduum von einer Neuverortung des Selbst befreit wird (ebd.: S. 255f.). 
Schmincke (2016) bezeichnet das Kind daher als moralische „Waffe im Kampf 
um heteronormative Hegemonie“, wodurch es zu einem politischen Mobilisie-
rungsfaktor wird. Es handelt sich um eine rhetorische Instrumentalisierung, 
welche das Konstrukt des unschuldigen, zu schützenden Kindes als Projek-
tionsfläche nutzt, um eine „Erregungsgemeinschaft“ zu bilden (ebd.). 

4 Diskursarena Schule 

Auch antifeministische Akteure haben in der Vergangenheit sexualpädagogi-
sche (Gegen-)Konzepte produziert. Sich zunächst diffamierend gegen die Se-
xualpädagogik an Schulen richtend, gründen Hedwig von Beverfoerde (Ehe-
Familie-Leben e.V.) und Beatrix von Storch (AfD) die Demo für Alle (DfA) 
(Blech 2015), die unter dem von von Storch geleiteten Dachverein Zivile Ko-
alition e.V. organisiert wird. In Bezug auf Transgender empfiehlt die DfA den 
Besuch der Webpräsenz KeinMädchen sowie den Blog Transteens – Sorge Be-
rechtigt und verlinkt die Aufklärungsbroschüren der Internetplattform Eltern-
aktion, welche monothematisch und mittels Falschdarstellungen das Thema 
Sexualpädagogik aufgreift und eine Plattform von Ehe-Familie-Leben e.V. 
bzw. DfA ist. Auf der Video-Plattform Youtube bietet die DfA „Aufklärungs-
filme“ an, darunter bspw. „Kinderfalle Transgender-Hype – einfach erklärt“, 
ein Video, das eine soziale Ansteckung mit Transgeschlechtlichkeit behauptet 
und die Änderung des Personenstandes mittels SelbstBestG mit genitalanglei-
chenden Operationen gleichsetzt. In Folge sollen exemplarisch fünf dieser 
(Gegen-)Aufklärungsformate inhaltlich vorgestellt und hinsichtlich ihrer Stra-
tegien analysiert werden. 

Transteens – Sorge Berechtigt stellt sowohl einen „Leitfaden für die 
Schule“ als auch einen „Leitfaden für Eltern“ bereit. Beide Ratgeber beginnen 
im Stil des Attachment Parentings, indem sie stark die Bedürfnisse des Kindes 
fokussieren, darunter fällt bspw. ein „aktives und unvoreingenommenes Zuhö-
ren“, das Unterlassen von „herablassenden Bemerkungen“, was im weiteren 
Verlauf in eine ausweichende Haltung übergeht, indem dazu geraten wird, sich 
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nicht auf politische Diskussionen einzulassen sowie dem Kind nicht die Posi-
tion des „Experten für Transsexualität“ zu überlassen. Der zunächst sensible 
Tenor soll eine Offenheit gegenüber der Thematik und gegenüber Auseinan-
dersetzungen mit der geschlechtlichen Identität suggerieren, da eine direkt er-
kennbar ablehnende Haltung viele Leser*innen abschrecken würde. So wirkt 
die anschließende Aussage, Eltern müssten sich das „richtige Wissen“ aneig-
nen, welches im Leitfaden direkt verlinkt ist, weniger dogmatisch. Vermittelt 
wird hier – wie im DfA „Aufklärungsfilm“ – u.a. die mehrfach falsifizierte 
„Rapid Onset Genderdysphoria“ (ROGD)-Studie von Lisa Littmann (2018), 
womit desinformative Inhalte gezielt genutzt werden.4 Das ROGD-Konzept 
geht von einer sozialen Ansteckung von/mit Transgeschlechtlichkeit aus, wo-
bei dies vor allem transgeschlechtliche Männer betreffe. Auf Grundlage der 
ROGD-Studie wird Eltern dazu geraten, die Internetnutzung mittels „digitaler 
Hygiene“ einzuschränken. Eltern sollten Schulen den Leitfaden für Schulen 
zukommen lassen: „Wenn die Schule ihre Bedenken abtut, müssen Sie manch-
mal vielleicht zu einer ‚höflichen Nervensäge‘ werden […]. Wenn die Schule 
Ihr Kind sozial transitioniert hat, empfehlen wir Ihnen, sich um weitere Unter-
stützung zu bemühen […]“ (Transteens Sorge Berechtigt o.J.c). Pronomen- 
und Namensänderungen obliegen laut Leitfaden der Zustimmung der Eltern, 
nicht der Kinder/Jugendlichen. Diese Aussagen sind insofern transfeindlich, 
als sie dazu aufrufen, die Selbstbestimmung der Kinder respektive der Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen zu missachten, was diese in ihrer Persönlich-
keitsentwicklung massiv behindern könnte. Der Leitfaden für die Schule ver-
mittelt ausschließlich binär-biologistisches Wissen, indem Geschlecht auf bi-
näre Chromosomen reduziert und Binarität so naturalisiert wird. Gender wird 
als Geschlechterrolle fehlinterpretiert und eine affirmative Haltung von Schu-
len als Irritationsauslöser benannt, während das Vertrauen in die elterliche 
Wahrnehmung als bestmögliche Unterstützung angesehen wird (ebd. o.J.c; 
ebd. o.J.d). Auch hier werden gezielt Falschbehauptungen genutzt, um das prä-
ferierte Geschlechterwissen als einzig wahres zu verabsolutieren. Darüber hin-
aus gibt die „Selbsthilfe-Plattform“ Handlungsempfehlungen – bspw. „Ver-
mitteln Sie Ihren Kindern, dass das Geschlecht unveränderlich ist“ oder „In-
spirieren Sie Ihr Kind mit realen und fantasierten Beispielen von Jugendlichen 
und Erwachsenen des entsprechenden Geschlechts“ (ebd. o.J.a) –, als auch Ori-
entierungshilfen, die Schulen eine ideologische Haltung unterstellen und die 
Falschbehauptung aufstellen, die „Gender-Ideologie“ vertrete die Ansicht, 
dass die Geschlechtsidentität angeboren und unveränderlich sei (ebd. o.J.b). 
Der Ideologievorwurf wird hier strategisch genutzt, um das naturalisierte Ge-
schlechterwissen zu stützen und um die eigene Position als kritisch und 
dadurch besonders vernünftig erscheinen zu lassen. Während die Broschüren 

 
4  Littman (2019) selber hat ein Jahr nach der Veröffentlichung einen Widerruf ihrer Studie 

veröffentlicht und sich entschuldigt. Weitere Widerlegungen stammen von Heber (2019) und 
Bauer et al. (2022). 
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für Eltern deutlich mehr Anleitungen liefern, wie mit der Geschlechterperfor-
manz von transgeschlechtlichen Kindern/Jugendlichen umgegangen werden 
müsse, beinhalten die Broschüren für die Schulen vor allem eine Anzweiflung 
des gegenwärtigen Geschlechterwissens.  

Elternaktion (2023: 6; 7) bietet die Broschüren Transgender-Hype: Angriff 
& Abwehr sowie Sexualpädagogik in Schule und Kita an. Auch hier findet sich 
unter dem Kapitel „Angriffe“ ein Unterkapitel zur „Trans-Indoktrination in 
Schule und Kita“, welche als Antidiskriminierung getarnt sei. Mittels Indoktri-
nationsvorwurf wird Antidiskriminierungsarbeit zur Beeinflussung der gesell-
schaftlichen Meinung erklärt und so delegitimiert. In diesem Kontext wird die 
Manipulationsthese des Kinder- und Jugendpsychiaters Alexander Korte auf-
gegriffen, dass durch mediale „Dauerpräsenz des Themas Nachahmungsef-
fekte“ entstünden. Auf Schulen solle nachhaltig Druck ausgeübt werden, bei 
Uneinsichtigkeit der Lehrkräfte auch mit „Anruf bei der Direktion, beim 
Schulamt, beim Kultusministerium, etc.“ (ebd.: 20). Die DfA (2023b) bietet 
auf der Webpage die Broschüren der Elternaktion als Direktdownload an, zu-
sätzlich zum Faltblatt mit dem Titel „Kinderfalle Trans-Hype. Jetzt aktiv wer-
den!“, in dem geschlussfolgert wird „Eltern werden de facto entrechtet“. Dies 
erkennt die DfA (2023c: 8; 10; 20f.) ebenfalls im Kontext der Gesetzesinitia-
tive „Kinderrechte ins Grundgesetz“ als einen staatlichen Angriff auf die „na-
turrechtliche Institution“ Familie, die als „universale Keimzelle der menschli-
chen Gesellschaftsordnungen“ nun einer „Verstaatlichung“ unterzogen werden 
solle, indem „das Unabhängigkeitsstreben der Familienmitglieder“ durch Ge-
setze – bspw. das Recht auf Schwangerschaftsabbruch, auf Sexualerziehung, 
auf einen KiTa-Platz, auf Unterhalt, auf einen Dritten Personenstand, für Gen-
der Mainstreaming, das Scheidungsrecht, Adoptions- und Eherecht für gleich-
geschlechtliche Paare usw. – bestärkt werde, wodurch Familienmitglieder sich 
der Familie „entfremden“. Werden diese weiteren Broschüren zur Analyse hin-
zugezogen, wird erkennbar, dass eine anti-etatistische Politik angestrebt wird. 

Unter dem Trägerverein Ehe-Familie-Leben e.V. wurde die Initiative Kein-
Mädchen ins Leben gerufen. Die Webpräsenz präsentiert sich als Aufklärungs-
seite, die über Personenstandsänderungen und körperliche Transitionen berät. 
Es wird mit „Deine Fragen“ ein Q&A-Format angeboten, das gezielt junge 
Menschen auf der Suche nach ihrer Identität anspricht (KeinMädchen 2023a). 
Die Internetseite lässt sich durch das Q&A schnell auf Internetsuchportalen 
finden, da Jugendliche häufiger Fragen in die Suchleiste eingeben. KeinMäd-
chen nutzt die entwicklungsspezifischen Identitätskonflikte und Ängste strate-
gisch, um Desinformationen über die Themen Geschlecht und Personenstand-
wechsel zu verbreiten, und bietet Jugendlichen nur einseitige Informationen 
an. Auch hier wird zunächst eine offene Haltung gegenüber gegenwärtigen Ge-
schlechterdiskursen gezeigt, während die Plattform gleichzeitig behauptet, 
dass sie einen Gegenpol zu den sonst uniformen Wissensangeboten bietet. 
Werden gegenwärtige Geschlechterdiskurse als uniformistisch dargestellt, 
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wird damit das Bild der Gleichförmigkeit erzeugt, die Geschlecht einheitlich 
und für alle gleich vorgeben will. Mittels dieser Strategie wird ein Zwang sug-
geriert, welcher vermeintlich die freiheitlich demokratische Ordnung angreift. 
Auf die Frage, woran erkannt werden könnte, ob jemand im falschen Ge-
schlecht lebt, wird geantwortet, dass es „kein ‚falsches Geschlecht‘ gibt. Das 
Geschlecht ist, wie es ist. Seit dem Augenblick des Zusammentreffens von Sa-
men und Eizelle bei Deiner Zeugung steht fest, welches biologische Ge-
schlecht Du hast. Jede andere Behauptung ist grober Unsinn“ (ebd.) Der Vor-
wurf, dass anderes Wissen Unsinn sei, bezichtigt andere Wissensbestände der 
Unwissenschaftlichkeit, während die eigene Position mittels Biologismus als 
absolute Wahrheit erzeugt wird. Nachfolgend wird auch hier deutlich, dass 
eine Differenzierung von Sex, Gender und Gender-Role misslingt: „Woran er-
kenne ich, dass ich Probleme mit meiner Geschlechtsidentität habe? Im Grunde 
geht es um eine Dreiecksbeziehung: Zum einen ist da Dein Selbstbild, dann ist 
da Dein Körper und der dritte Punkt sind gesellschaftliche Geschlechterste-
reotype, also die allgemeinen Vorstellungen, wie typische Mädchen und wie 
typische Jungen so sein sollen.“ (ebd.) Letzteres umfasst die Geschlechterrolle, 
nicht aber die Geschlechtsidentität in Gänze, die als Identifikationsprozess ei-
nem psycho-bio-sozialen Prozess entspricht. 2023 konnte eine Investigativ-
recherche aufdecken, dass der Verein in einer vermeintlichen Beratung von 
Mutter und transgeschlechtlichem Kind die Broschüre „Wege aus dem Trans-
genderkult“ von Lasst Frauen Sprechen empfohlen hat und dass der Berater 
zudem nebenberuflich für die neurechte Zeitung Junge Freiheit Artikel 
schreibt (What the fuck 2023).  

Neben diesen wertekonservativen Vereinen/Initiativen und ihren rechtspo-
pulistischen Trägern finden sich seit kurzem cisfeministische Initiativen/Ver-
eine, die sich in sehr ähnlicher Weise gegen Transgeschlechtlichkeit als schu-
lisches Thema wenden. Eva Engelken, umstrittenes Mitglied von Bündnis 90/ 
Die Grünen und seit 2023 fraktionsloses Ratsmitglied in Mönchengladbach, 
gründete 2023 Frauenheldinnen e.V. Der Verein sieht sich im Auftrag, Wissen 
gegen die „Indoktrination von Schülern und Schülerinnen“ bereitzustellen, 
weshalb sie Aufklärungsprojekte umsetzen: „1. Entwicklung einer alternativen 
Fortbildung für pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte an KiTas und Schu-
len. 2. Aufklärungswebsites über die schädlichen Auswirkungen der Gender-
identitätsideologie“ (Engelken 2023). Das Gründungspathos von Frauenhel-
dinnen e.V. (2023a) fußt auf der Behauptung, dass „inzwischen alle großen 
Frauenverbände in Deutschland ideologisch unterwandert sind“, weshalb es 
neue Initiativen brauche. Der Verein (ebd. 2023b) bezeichnet sich als Kom-
petenznetzwerk und bietet Fortbildungsveranstaltungen und Informationsma-
terialien an: „Unser Verein steht für professionelle Aufklärungsarbeit zum 
Thema Transgender und Islamismus im säkularen Bildungssystem der BRD. 
Für Schulleitung, Lehrkräfte und Eltern bieten wir Unterstützung in Form von 
Beratung, Coaching, Fortbildungen und Moderationen.“ Angeboten werden 
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unter anderem Fortbildungen zu den Themen: „Umgang mit den Schulent-
wicklungsplänen zum Thema ‚Queer‘“, „Trans/Islamismus: Schulrechtler – 
was dürfen/müssen Lehrer in Bezug auf Trans?“, „‚Neusprech im Klassenzim-
mer‘: Umgang mit ‚geschlechtergerechter Sprache‘, Sternchen und ‚Prono-
men‘ in Zeugnis, Anschreiben & Co“ und „‚Lars‘ statt ‚Lena‘. Erzieherische 
Verantwortung, wenn Kinder sich als ‚trans‘ bezeichnen“ (ebd. 2023b). Die 
Fortbildungen reichern die bisher dargestellten Broschüren um Qualifizie-
rungsangebote an, wodurch eine Seriosität und Professionalität erzeugt wird, 
wenngleich keine Fortbildungszertifikate ausgestellt werden, da sie „nicht über 
eine Anerkennung/Akkreditierung als Bildungsträger nach SGB III verfügen“. 
Das Label „Kompetenznetzwerk“ unterstreicht die wissenschaftliche Exper-
tise, die ohne Zertifizierung jedoch einem selbstverliehenen Label entspricht.  

Frauenheldinnen e.V. (2023c) bietet ebenfalls Rechtshilfe („Kriegskasse“) 
an, „mit deren Hilfe Frauen auch dann noch für ihre Rechte eintreten können, 
wenn Meldestellen und Bußgeldvorschriften oder krasse Shitstorms Frauen 
einschüchtern.“ Eine dieser Frauen ist die cisfeministische Aktivistin Rona 
Duwe, die mit Unterstützung des Vereins einen Spendenaufruf initiierte, da die 
von der Initiative Lasst Frauen Sprechen herausgegebene kostenlose Eltern-
Broschüre „Wegweiser aus dem Transgenderkult“ als jugendgefährdend ein-
gestuft wurde. Die Broschüre wird von der Prüfstelle für Kinder- und Jugend-
medienschutz aufgrund des diskriminierend wirkenden Inhalts als jugendge-
fährdend eingestuft (Bundeszentrale für Kinder- und Jugendmedienschutz 
2023: 3), da in ihrem Text von einer Gehirnwäsche und einem kultischen Um-
feld gesprochen wird (ebd.: 6), welche Kinder und Jugendliche dazu bewegten 
transgeschlechtlich zu sein. Die Broschüre spricht zudem kindeswohlgefähr-
dende Empfehlungen aus, welche die vermeintliche „Kult-Gehirnwäsche“ 
(Initiative Lasst Frauen Sprechen 2023a: 22) rückgängig machen sollen. Unter 
der Kapitelüberschrift „Wie deprogrammiere ich ein Kind, das im Transgen-
derkult gefangen ist?“ (ebd.: 17) werden Schritte für Eltern vorgeschlagen, die 
einer Konversionsbehandlung gleichen: In Schritt zwei sollen Fakten benannt 
werden, bspw. „Störung ist nicht dasselbe wie Diversität“ sowie „Menschen 
können ihr Geschlecht nicht ändern“ und „Gender ist Unsinn“ (ebd. 2023a: 
18), weiter sollen sich Eltern gegen die biografischen Narrative des Kindes 
stellen und sagen „Ich erinnere mich nicht daran, dass das stattgefunden hat“ 
(ebd. 2023a: 19), was einem Gaslighting entspricht, da dem Gegenüber sugge-
riert wird, dass Geschehenes wahlweise gelogen ist oder niemals stattgefunden 
hat, womit das Gegenüber verunsichert wird und folglich am eigenen Verstand 
zweifeln soll. Unter Schritt drei sollen die Sozialkontakte in Protagonisten und 
Antagonisten (Widersacher) unterteilt werden, um mittels des nächsten 
Schritts eine Kampagne zur Deprogrammierung zu starten, indem nunmehr die 
Protagonist*innen manipuliert werden „Bitte nutze ihren richtigen Namen und 
Pronomen [sic]. Wenn sie wütend wird, sag ihr, dass wir das von dir wollten 
und du unsere Autorität respektierst“ (ebd. 2023a: 22) oder „Wenn wir möch-
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ten, dass sie ein Video sieht oder einen Artikel liest, können wir dir das schi-
cken und du schaust das mit ihr an, da sie es von dir eher annehmen wird?“ 
(ebd. 2023a: 23). Auch die Eltern werden dazu aufgefordert, Autorität auszu-
üben, um das Kind von antagonistischen Kontakten fernzuhalten und diese 
Kontakte zu beenden (ebd. 2023a: 23). All diese Handlungsmaßnahmen ent-
sprechen einer Manipulation und Isolation der Kinder, die zuvor jedoch als 
Gefahr von außen heraufbeschworen wurden. Als Begründung zur Entschei-
dung der Prüfstelle wird folgerichtig aufgeführt, dass die Broschüre „geeignet 
ist, die Entwicklung von Kindern oder Jugendlichen zu einer eigenverantwort-
lichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit zu gefährden“ (Bundeszent-
rale für Kinder- und Jugendmedienschutz 2023: 4). Weiter werden Kinder und 
Jugendliche als „fremdbestimmt und hilfsbedürftig“ dargestellt, was zur Folge 
hat, „dass kein Raum für eine rationale und an den individuellen Bedürfnissen 
von Kindern und Jugendlichen ausgerichtete Auseinandersetzung gegeben 
wird“ (ebd.: 6). Zudem wird in der Begründung deutlich, dass die Broschüre 
eine dogmatische Haltung vermittelt, da andere Perspektiven zu Gunsten der 
eigenen Anschauung unterdrückt werden und die eigene Meinung als absolute 
Wahrheit gilt: 

Der Verweis auf die Existenz anderer „Erklärungsmodelle“ und auf die Notwendigkeit profes-
sioneller Beratung kann vorliegend lediglich als Schutzbehauptung gewertet werden, da die 
eigene Position als „Wahrheit“ kommuniziert und das Thema Genderinkongruenz insgesamt 
einer wissenschaftlich fundierten Auseinandersetzung gänzlich enthoben wird. (ebd.: 7)  

Die Prüfstelle erkennt darüber hinaus eine von der Broschüre ausgehende Ge-
fahr an, da „die durch das Angebot erzeugte Atmosphäre zu Ausgrenzung und 
Anfeindung von jungen trans*Menschen führt, vor allem, wenn sie sich für 
einen Geschlechterrollenwechsel entscheiden. Bei Heranwachsenden mit einer 
bereits bestehenden feindseligen Haltung besteht die Gefahr der Radikalisie-
rung“ (ebd.: 8).  

Lasst Frauen Sprechen (2023b) hat sich in einem offenen Brief an den 
Nordrhein-Westfälischen Lehrerverband gewandt und bezichtigt die Schule 
dort – unter Verweis auf die Webseite von Transteens Sorge Berechtigt –, ein 
Ort der sozialen Ansteckung zu sein: „Wird womöglich der Wunsch, zum an-
deren Geschlecht gehören zu wollen, durch ständiges Thematisieren, neuer-
dings auch von Seiten der LehrerInnen, befeuert?“ Schule, so die Initiative, 
„sollte ein ideologiefreier Ort sein, sowie ein Ort, an dem fundiertes Wissen 
vermittelt wird“ (ebd.). In einem weiteren Beitrag richtet sich die Initiative an 
das Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen mit 
der Forderung, das Schulprogramm „Schule der Vielfalt“ vollumfänglich zu 
novellieren:  

Schulen sollten Orte sein, die sich gemäß der UN-Kinderrechtskonvention an der Vermitt-
lung von Fakten orientieren, nicht an potenziell körperschädigenden Weltanschauungen und 
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Ideologien. […] „Geschlechtliche Vielfalt“ halten wir dagegen für ein irreführendes Kon-
zept. Hier wird suggeriert, es gäbe mehr als zwei Geschlechter, es existiere eine angeborene 
„Geschlechtsidentität“ und Menschen könnten ihr Geschlecht frei wählen (ebd.: 2023c).  

Auch hier wird strategisch das eigene Wissen als absolute Wahrheit vermittelt 
und mittels Ideologievorwurf der Eindruck erzeugt, jedwedes andere Wissen 
sei eine politisch motivierte Durchsetzung von Interessen. Ferner wird die UN-
Kinderrechtskonvention (2023) reduktionistisch zur Legitimation der eigenen 
Forderungen nutzbar gemacht, wodurch unkenntlich wird, dass die eigenen 
Forderungen im Widerspruch zur UN-Kinderrechtskonvention stehen, bspw. 
das Diskriminierungsverbot (Art. 2; Art. 29b; Art. 30) unterlaufen, indem In-
ter- wie Transgeschlechtlichkeit nicht als Geschlechter anerkannt werden, wo-
durch das Recht auf eine selbstbestimmte Identität (Art. 8) beschnitten wird. 
Selbst dann, wenn dem Ideologievorwurf gefolgt würde, hätte das Kind mit Art. 
13 „Meinungs- und Informationsfreiheit“ als auch mit Art. 14 „Gedanken-, 
Gewissens- und Religionsfreiheit“ ein Recht darauf, das hier diskreditierte 
Wissen kennenzulernen. Strategisch wird hier zudem eine Behauptung aufge-
stellt, die sich im Wortlaut so nicht in der UN-Kinderrechtskonvention wieder-
findet, sondern interpretativ verschiedene Artikel zu diesem Sinn zusammen-
führt. 

5 Geschlechterkonservatismus als anti-etatistische  
Gegen-Aufklärung 

Antifeministische und Anti-Gender-Haltungen fokussieren gezielt das Span-
nungsfeld aus staatlichem Bildungsauftrag und Erziehungsrecht der Eltern, 
wobei konstatiert wird, dieses Gleichgewicht sei zu Ungunsten der Eltern 
durch Ideologien und Lobbyarbeit bedroht. Hier zeigt sich, dass keineswegs 
die Sorge um das Kind im Vordergrund steht, sondern eine anti-etatistische 
Haltung (Schmincke 2016), welche in der Vermittlung von geschlechterplura-
len und sexualpädagogischen Inhalten eine Indoktrination einer links-grün-au-
toritären Politik erkennen will. So schreiben Kathrin Ganz und Anna-Katha-
rina Meßmer (2015: 73): 

Liest man diese Entwicklungen als reaktionäre Formen der Bearbeitung einer Krise der so-
zialen Reproduktion, erklärt sich, warum ausgerechnet Gender und Anti-Etatismus die ge-
meinsamen Nenner sind. Die Krisenerfahrung […] wird als Effekt eines politisch bewusst 
herbeigeführten Zerfalls traditioneller Geschlechterrollen und Familienstrukturen (fehl-)ge-
deutet.  

Auch Juliane Lang (2015: 176) erkennt einen Anti-Etatismus, „der sich gegen 
eine konstatierte Bevormundung seitens des Staates richtet“ und so um die 
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Deutungshoheit kämpft. Ein identitätspolitischer Kampf, der im Kontext Bil-
dung genau dort geschieht, wo die nachrückenden Generationen mittels Schul-
pflicht in ihrer Gesamtheit zu erreichen sind, ebenso wie deren Eltern und 
Großeltern, womit der Gegendiskurs die Möglichkeit erhält, zu einer Gegen-
bewegung anzuwachsen.  

Die Anti-Gender-Haltung gibt dem weitaus unpopuläreren und radikaler 
wirkenden Antifeminismus nunmehr eine Möglichkeit, im bürgerlichen Main-
stream Gehör zu finden und hier im Terrain der sozial legitimierten familien- 
und geschlechterpolitischen Fragen – im Zuge der gesellschaftlichen Transfor-
mation von Familien- und Geschlechterverhältnissen – die eigene politische 
Agenda ohne großen Widerspruch einzubringen (ebd.: 174). In diesem Kontext 
konnte ich mittels einer wissenssoziologischen Diskursanalyse des langjähri-
gen SebstBestG-Gesetzgebungsprozesses (Vanagas 2023c) eine Querfront von 
rechten bzw. wertkonservativen mit cisfeministischen Akteuren erkennen, die 
einen bürgerlichen Anschluss nach rechts bietet und durch rechte Akteure nicht 
unerwidert bleibt, „obwohl sich beide Seiten immer wieder versichern, die je 
andere eigentlich abzulehnen“. Der Reiz einer Querfront liegt darin, eine breite 
Öffentlichkeit zu erreichen, was im Regelfall jedoch vornehmlich rechte Po-
sitionen stärkt. 

6 Ausblick 

Die Analyse konnte zeigen, dass die epistemischen Transformationen entlang 
des wissenschaftlichen – vormals binären, nunmehr vielstimmigen – Ge-
schlechterwissens in der gesellschaftlichen Aushandlung durchaus noch um-
kämpft sind. Vor allem geschlechterbinäre und cisfeministische Akteure stre-
ben weiterhin identitätspolitische Ausschlüsse an und adressieren hierbei ge-
zielt die Schule, welche für die Mehrheit der Menschen einen Ort der Soziali-
sation darstellt. Mit Fortbildungen für Lehrkräfte, Bildungsmaterial für Schü-
ler*innen und Broschüren für Eltern soll eine binäre und biologistische Vor-
stellung von Geschlecht vermittelt werden, die einen Großteil des wissen-
schaftlichen Geschlechterwissens, bspw. die Mehrdimensionalität – den psy-
chisch-bio-sozialen Zusammenhang – von Geschlecht und die Existenz von 
weiteren Geschlechtskategorien ausblendet. Das angebotene Wissen beraubt 
Menschen ihrer Selbstkategorisierung, stigmatisiert sie als Abweichung, pa-
thologisiert sie als körperlich respektive psychisch krank oder in der Entwick-
lung gestört und diskriminiert geschlechter-queere Personen, indem ihnen die 
Existenz abgesprochen wird, sie in ihren Lebenslagen nicht anerkannt werden. 
Darüber hinaus handelt es sich um demokratiefeindliche Positionen, da Ge-
setze und Gerichtsbeschlüsse missachtet und übergangen werden.  
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Mit Mart Busche und Tamás Jules Fütty (2023) zeigt die Ungleichzeitigkeit 
von Ideal (dejure) und Praxis (defacto), dass sich der Lebens- und Lernort 
Schule langsamer entwickelt als die Gesetzgebung, die mit dem dritten Perso-
nenstand nunmehr der Erkenntnis folgt, dass die Binarität des Geschlechts we-
der den sozialen Gegebenheiten noch den biologischen Begründungen gerecht 
wird. Würde es sich um eine Gleichzeitigkeit handeln, so würde dies „verän-
derte Spiel- und Aushandlungsräume für Subjektbildungsprozesse von Schü-
ler*innen sowie deren Begleitung durch Lehrkräfte und Schulleitung ermögli-
chen, wenn Formalia, Infrastruktur und Räumlichkeiten wie Toiletten oder 
Umkleidekabinen, Fachunterricht und -materialien und insgesamt die Schul-
kultur an der Anerkennung von Geschlechterpluralität ausgerichtet wären“ 
(ebd.: 81). Aus diesem Grund müssen die zuvor dargestellten Anstrengungen 
der identitätspolitischen Intervention in die Schulpraxis durchaus ernst genom-
men werden und bedürfen einer weiteren Forschung. So ist bislang bspw. kein 
Einblick in die dichten Netzwerke und die tatsächliche Reichweite der Ange-
bote gegeben.  

In Anbetracht der vorliegenden Analyse wäre eine staatlich – über das Re-
ferat „Queer Leben in Deutschland“ – organisierte Aufklärungsstrategie und 
Rechtsberatung für Lehrkräfte wünschenswert, da Antidiskriminierung ebenso 
wie Diskriminierung niemals eine individuell zu lösende Aufgabe darstellen 
sollte. Andernfalls bietet sich hier ein Einfallstor für wertkonservativen, rechts-
populistischen oder christlich-fundamentalistischen Aktivismus, der mittels 
Angstnarrativen eine politische Agenda setzen will.  
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Umgangsstrategien inter*, nicht-binärer und trans* 
Jugendlicher mit intersektionaler Diskriminierung in 
der Schule – Spannungsfelder in verbündeten 
Gesprächsräumen 

1 Verbündete Gesprächsräume als 
Handlungsspielraumerweiterung – eine Hinführung 

Schulen haben das Potential dazu beizutragen, Dominanzkultur1 (Rommelsba-
cher 1998) zu verlernen und ein Zusammenleben zu fördern, das sich gegen 
Herrschaftsverhältnisse richtet. In diesem Sinne werden beispielsweise Anti-
Diskriminierungs-AGs gegründet. Gleichzeitig ist Schule nach wie vor ein Ort, 
an dem Dominanzkultur aufrechterhalten wird, unter anderem über die Kate-
gorie Geschlecht und Begehren. Für inter*, nicht-binäre und trans* Jugendli-
che (im Folgenden INT*) sind die Bedingungen in der Qualifikations-, Sozia-
lisations- und Selektionsinstanz Schule (Fend 1980: 50f.) weiterhin prekär 
(Busche/Fütty 2023: 77). Sie erleben Diskriminierung auf unterschiedlichen 
Ebenen: Auf struktureller Ebene wurde geschlechtergerechte Sprache in eini-
gen deutschen Bundesländern teils verboten oder dies ist in Planung. Dadurch 
werden insbesondere nicht-binäre Lebensrealitäten delegitimiert und unsicht-
bar gemacht. INT* Jugendliche erleben zudem institutionelle zweigeschlecht-
liche Strukturierung des Schulalltags oder auf interpersoneller Ebene Mobbing 
(Krell/Oldemeier 2015). Mit all dem müssen sie einen Umgang finden. Die 
Rolle, welche pädagogische Fachkräfte in der Auseinandersetzung mit Diskri-
minierungserfahrungen einnehmen, ist geprägt durch Un-/Gleichzeitigkeiten 
(Klenk 2023): Fachkräfte diskriminieren teils selbst, übernehmen keine Ver-
antwortung, gegen institutionelle oder interpersonelle Diskriminierung vorzu-
gehen, oder handeln erst, wenn sich Jugendliche proaktiv an sie wenden und 
als inter*, trans* oder nicht-binär sichtbar werden (ebd.: 409f.). Wenngleich 
die Thematisierung belastender Ereignisse eine wichtige Umgangsstrategie 
darstellt (Böhnisch 2023: 9), wenden sich nur wenige INT* Jugendliche bei 

 
1  Birgit Rommelspacher beschreibt Dominanzkultur als ein Geflecht verschiedener, miteinan-

der verflochtener Differenzordnungen (1998: 23). Dieses wird durch das Zusammenspiel ge-
sellschaftlicher Strukturen, Praktiken und internalisierter Bedeutungen von Über- und Unter-
ordnung fortgesetzt (Rommelspacher 1998: 22). Die zur Aufrechterhaltung von Dominanz-
kultur beitragenden Strukturen, Praktiken und Deutungen definiere ich als strukturelle, inter-
personelle und internalisierte Diskriminierung (Gomolla 2017). 
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Diskriminierungserfahrungen an pädagogische Fachkräfte, da sie eine wirk-
same Intervention anzweifeln (Kosciw/Truong/Zongrone 2019: 31f.). Gleich-
zeitig ermöglichen einzelne pädagogische Fachkräfte, über Diskriminierungs-
erfahrungen zu sprechen, und stellen dazu verbündete Gesprächsräume2 her, 
in Form von beispielsweise Tür- und Angelgesprächen oder schulsozialarbei-
terischer Beratung. Um die Nutzung eines verbündeten Raumes zu ermögli-
chen – trotz Zweifel an der Wirksamkeit pädagogischer Interventionen – ist es 
notwendig, einen Vertrauensvorschuss zu generieren. Fachkräfte müssen dazu 
proaktiv als Personen sichtbar werden, die Verantwortung übernehmen, sich 
gegen Dominanzverhältnisse einzusetzen. Dadurch kann ein dyadischer Kon-
takt entstehen, der es ermöglicht Erfahrungen anzusprechen (Dehler 2025 i.E.). 

Dieser Artikel geht auf Basis einer Interviewstudie mit INT* Jugendlichen 
der Frage nach, welche Herausforderungen sich beim Sprechen über Diskrimi-
nierungserfahrungen innerhalb von verbündeten Gesprächsräumen ergeben – 
unter Berücksichtigung der Verschränkung verschiedener Machtdimensionen 
wie Ableismus, Adultismus, Inter*diskriminierung und Rassismus. Ich frage 
dabei sowohl nach Herausforderungen für die Jugendlichen als auch nach je-
nen für verbündete Fachkräfte. Dabei erhält die Interviewsituation, die eben-
falls als Versuch verstanden werden kann, einen verbündeten Gesprächsraum 
zu eröffnen, besondere Aufmerksamkeit. In dem Artikel arbeite ich zudem her-
aus, wie INT* Jugendliche in Anbetracht dieser Herausforderungen Agency in 
den von ihnen erzählten Situationen herstellen.  

Bevor empirische Ergebnisse dargestellt werden, verorte ich die eigene 
Forschung im Kontext verschiedener Stränge erziehungswissenschaftlicher 
Geschlechterforschung und nehme eine methodologische Rahmung vor. 

2 Agency INT* Jugendlicher unter den Bedingungen  
von Dominanzkultur – ein Thema 
erziehungswissenschaftlicher Geschlechterforschung 

Wissenschaftler*innen wie Jutta Hartmann (2007) haben die kritische Aus-
einandersetzung mit Heteronormativität in der erziehungswissenschaftlichen 
Geschlechterforschung vorangetrieben. Gemeinsam mit Christine Thon und 
Astrid Messerschmidt stärkte sie queertheoretische Perspektiven auf Bildung 
(2017), indem sie unter anderem geschlechtliche und sexuelle Subjekt-Bildung 
als genuinen Teil von Bildung ausweisen. Daran anknüpfend nimmt Florian C. 
Klenk in seiner Deutungsmusteranalyse die Bewältigung der un-/gebrochenen 

 
2  Ich nutze den Begriff „verbündet“ im Sinne von Allyship. Er beschreibt eine besondere Form 

der Solidarität im Kontext von Dominanzkultur – die eigenen Privilegien und Ressourcen zu 
nutzen, um gegen Diskriminierung vorzugehen (Czollek et al. 2019: 40f.). 
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heteronormativen Normalitätsordnung aus Perspektive von Lehrkräften in den 
Blick, wobei er unterschiedliche Grade der Nicht-/Zuständigkeit gegenüber 
LGBTIQ*-Lebensweisen rekonstruiert (2023). Themen wie Trans* und Inter-
geschlechtlichkeit werden zudem vermehrt explizit innerhalb der erziehungs-
wissenschaftlichen Geschlechterforschung berücksichtigt (Kampshoff/Klei-
ner/Langer 2023; Busche/Fütty 2023). Anna Kirchner (2023) analysiert bei-
spielsweise ein biografisches Interview mit einer inter* Person auf Basis sub-
jektivationstheoretischer Ansätze nach Butler (u.a. 2001) und Foucault (u.a. 
1996). Kirchner betont, dass die Unterwerfung unter die binäre Geschlechter-
ordnung durch Mobbing eine zentrale Krise der interviewten Person auslöste, 
da dies die Unsichtbarmachung des inter*-Seins erzwang. Der Kontakt zur in-
ter* Community ermöglichte es der Person, die Krise zu bewältigen und sich 
als inter* zu positionieren, indem sie internalisierte Diskriminierung abbaute 
(Kirchner 2023: 148). 

Auch Studien, die Erfahrungen INT* Jugendlicher rekonstruieren, liegen 
vereinzelt vor und weisen auf zahlreiche Ausschluss- und Gewalterfahrungen 
hin, insbesondere im Kontext Schule (u.a. Krell/Oldemeier 2015).3 Bei aller 
Notwendigkeit, strukturelle Benachteiligung nachzuzeichnen, besteht dabei 
die Gefahr, dass Forschung Jugendliche als „vulnerabilisierte Subjekte hervor-
bringt“ und ihnen dadurch Handlungsfähigkeit abspricht (Busche/Fütty 2023: 
83). Bettina Kleiner hingegen legt in ihrer 2015 erschienenen Studie den Fokus 
auf widerständige Handlungsfähigkeit interviewter LGBT* Jugendlicher im 
Schulalltag. Dabei greift sie ebenfalls auf Butlers Theorie der Subjektivation 
(u.a. Buttler 2001) zurück. Der Hypothese folgend, dass Mehrfachdiskriminie-
rung es erschwert, widerständiges Handlungspotential zu entwickeln, reflek-
tiert Kleiner das Risiko, dass bei einem Fokus auf widerständige Strategien 
mehrfach marginalisierte Jugendliche unsichtbar gemacht werden (Kleiner 
2015: 335f.). Zudem kann hinterfragt werden, wem die „Last der Repräsenta-
tion von Widerständigkeit aufzubürden“ ist (Hoenes/Schirmer 2019: 1208).  

Die Interviewstudie – aus der im Artikel Teilergebnisse dargestellt werden 
– fragt ebenso nach Umgangsstrategien INT* Jugendlicher4 mit Diskriminie-
rungserfahrungen in der Schule, jedoch ohne die Strategien zu bewerten (Helf-
ferich 2012: 14f.). Im Sinne relationaler Agency-Konzepte richte ich den Blick 
insbesondere auf soziale Beziehungen, die Handlungsfähigkeit formen, ein-
schränken oder erweitern (ebd.: 23ff.; Roest et al. 2023). Unterstrichen wird 
dieser Fokus durch Kirchners (2023) Hinweis auf die Bedeutung anerkennen-
der Kontakte. Relationale Agency-Konzepte grenzen sich von einer neolibera-
len Verantwortungsverschiebung durch Individualisierung und Ausblendung 
der Handlungsbedingungen ab und betonen die Aushandlung von Handlungs-
möglichkeiten in sozialen Beziehungen (u.a. Scherr 2012: 108). In der Schule, 

 
3  Ein Überblick über den Forschungsstand zu Geschlecht, Sexualität und Schule ist nachzule-

sen bei Florian Klenk (2023: 35–82). 
4  Als Jugendliche verstehe ich im Sinne des SGB VIII auch junge Erwachsene bis 28 Jahre. 
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wo ein institutionelles Machtgefälle zwischen Lehrkräften und Schüler*innen 
besteht, kann das Handeln pädagogischer Fachkräfte Handlungsspielräume für 
Jugendliche erweitern oder einschränken. Ich nehme daher insbesondere das 
Handeln von Pädagog*innen, also von Lehrkräften und Sozialarbeiter*innen, 
als Ermöglichungs- oder Verhinderungsbedingung in den Blick. Ziel ist es, aus 
den Strategien der Jugendlichen Möglichkeiten zur Erweiterung ihrer Hand-
lungsspielräume durch Fachkräfte abzuleiten. In diesem Zusammenhang ha-
ben sich aus den Daten verbündete Gesprächsräume als eine Ermöglichungs-
bedingung im Umgang mit Diskriminierungserfahrungen ergeben. 

3 Intersektionale Diskriminierungserfahrungen 
rekonstruieren: Methodische Überlegungen 

Empirisch stützt sich der Beitrag auf episodische Interviews (Flick 2011) mit 
inter*, nicht-binären und trans* Jugendlichen (n = 12) im Alter von 16 bis 25 
Jahren.5 Werkzeuge der reflexiven und konstruktivistischen Grounded Theory 
Methodology (Breuer et al. 2019; Chamaz 2014) nutzend, wechselten sich drei 
Phasen der Erhebung mit drei Phasen der Auswertung ab. Um nicht diejenigen 
zu zentrieren, die zwar in Bezug auf Geschlecht von der Norm abweichen, 
bzgl. anderer Differenzkategorien jedoch privilegiert sind, wählte ich meine 
Interviewpartner*innen danach aus, dass sie alle außer durch Adultismus6 und 
Trans*- bzw. Inter*-Diskriminierung auch durch mindestens eine weitere Dif-
ferenzordnung diskriminiert werden. Konkret werden sie auch durch verschie-
dene Formen von Rassismus (N = 4), Klassismus (N = 5) und/oder Ableismus 
(N = 6) diskriminiert. In diesem Artikel stehen die Interviews mit zwei Per-
sonen im Vordergrund, die beide inter* und 25 Jahre alt sind, jedoch in Bezug 
auf andere Differenzordnungen unterschiedlich positioniert sind. Emily wird 
durch verschiedene Formen von Ableismus diskriminiert, Björn durch Anti-
Schwarzen-Rassismus. Die Perspektiven wurden ausgewählt, um Agency im 
Kontext von Mehrfachdiskriminierung zu untersuchen und zu unterstreichen, 
dass die Lebensrealitäten und Umgangsstrategien von INT* Jugendlichen sehr 
unterschiedlich sein können, selbst wenn sie die gleiche geschlechtliche 
Selbstbezeichnung nutzen und gleich alt sind. 

Auf Grundlage der Adressat*innenforschung Sozialer Arbeit betrachte ich 
bei der Auswertung die Jugendlichen als Expert*innen ihrer eigenen Lebens-
welt (Bitzan/Bolay/Thiersch 2006). Hierbei nehme ich eine verstehend-rekon-

 
5  Die Interviews führte ich im Rahmen des Projekts „Gender 3.0 in der Schule“. 
6  Adultismus beschreibt das „Machtungleichgewicht, das zwischen jungen Menschen und so-

genannten Erwachsenen besteht“ (Ritz 2022: 15). 
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struktive Perspektive ein – unter Berücksichtigung meines eigenen Stand-
punkts als forschende Person (Charmaz 2014: 13). Dabei gilt es die eigene 
Rolle als weiße nicht-binäre Person, die von den Gesprächspartnern als aka-
demisch, älter und nicht-behindert gelesen wird, zu reflektieren – sowohl bei 
der Interaktion während der Datenerhebung (Co-Konstruktion erster Ordnung) 
als auch bei der Theoriebildung (Co-Konstruktion zweiter Ordnung) (Breuer 
2019: 167; Dehler 2024). 

Im Anschluss an Lucius-Hoene (2012) rekonstruiere ich neben Strategien 
zur Herstellung von Agency in den erzählten Situationen (Agentivität) auch 
diejenigen in der Erzählsituation (Agentivierung). Dabei wird neben dem Her-
stellen von Deutungsmacht über Erlebtes (ebd.: 62–65) das interaktive Hervor-
bringen von Agency in der Gesprächssituation (ebd.: 57–62) in den Blick ge-
nommen. Das Interview kann Aufschluss darüber geben, wie Umgangsmög-
lichkeiten mit Diskriminierungserfahrungen in einem verbündeten Gesprächs-
raum erweitert werden können. Dabei nimmt die interviewende Person in ei-
nem episodischen Interview eine überwiegend zuhörende Rolle ein, ohne das 
Gespräch stärker zu steuern (Gulowski 2022). Beim Sprechen über Diskrimi-
nierungserfahrungen muss zudem aufgrund der Gefahr einer Retraumatisie-
rung (Wyles 2022) sorgfältig abgewogen werden, an welcher Stelle bei ange-
deuteten Erfahrungen nachgefragt wird. 

4 Sprechen über Diskriminierung in verbündeten 
Gesprächsräumen – ein Spannungsfeld 

In einem verbündeten Gesprächsraum, der durch die Interaktion zwischen 
INT* Jugendliche*r und pädagogischer Fachkraft gestaltet wird, können Dis-
kriminierungserfahrungen thematisiert und Jugendliche dabei unterstützt wer-
den, Umgangsstrategien mit intersektionaler Diskriminierung abzuwägen oder 
Bedarfe jenseits institutionalisierter Zweigeschlechtlichkeit anzusprechen (Deh-
ler 2025 i.E.). Am Beispiel des Interviews mit Emily gehe ich im Folgenden 
der Frage nach, welche Herausforderungen die Thematisierung von Diskrimi-
nierungserfahrungen für Jugendliche mit sich bringt, selbst innerhalb eines 
verbündeten Gesprächsraumes (4.1). Die Interaktionen im Interview mit Björn 
verdeutlichen Spannungsfelder, in denen sich pädagogische Fachkräfte dies-
bezüglich bewegen können (4.2).  
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4.1  Diskriminierungserfahrungen thematisieren als 
Herausforderung  

Emily ist zum Zeitpunkt des Interviews 25 Jahre alt, weiß und bezeichnet sich 
als neurodivers, chronisch krank, körperbehindert und inter*. Über Emilys so-
ziale Herkunft erfahre ich nichts. Den erzählgenerierenden Einstieg bildet in 
Anlehnung an Rosenthal (2002) die Frage nach Erfahrungen aus der Schulzeit. 
Emily eröffnet das Interview mit einer konkreten Erfahrung aus der Real-
schule: 

[A]lso was mir immer direkt einfällt, wenn es um die Schulzeit geht und bei mir die Inter-
geschlechtlichkeit, dass ich ab der sechsten oder siebten Klasse für den Sport krankgeschrie-
ben worden bin. Dadurch, dass ich so krass gemobbt worden bin und das so überhaupt nicht 
ausgehalten habe. (E: 8–11) 

Emily bringt in der Erzählung das Mobbing in der Realschule mit ihrer Inter-
geschlechtlichkeit in Verbindung und entzieht sich diesem im Sportunterricht 
mithilfe einer Krankschreibung ihres Hausarztes, den sie von regelmäßigen 
Terminen bedingt durch die chronische Erkrankung schon lange kennt. Im 
späteren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass sie die Diagnose „inter*“ 
erst im Alter von 18 Jahren erhielt. Jedoch wusste sie bereits im Alter von 13 
Jahren, „dass ich geschlechtsmäßig eindeutig nicht da reinpasse, wo man mich 
die ganze Zeit reinsteckt, und mich auch nicht darin wohlfühle“ (E: 180f.). 
Emily hat während der kompletten Realschulzeit Mobbing erlebt und versucht 
in der Erzählung, Gründe dafür zu finden:  

Wahrscheinlich hauptsächlich dadurch, wie ich mich benommen habe, wie ich mich geklei-
det habe, dass ich nicht bei meinem Deadname genannt werden wollte, nicht richtig laufen 
konnte. (E: 15–17)  

Als Anlässe des Mobbings identifiziert sie ihr allgemeines Auftreten und von 
dort ausgehend auch die Verschränkung von Geschlechternormen und Ableis-
mus. Emily nutzt das Interview, um Zeug*innenschaft über Erlebtes abzulegen 
und gleichzeitig Deutungsmacht über ihre Erfahrungen herzustellen, indem sie 
in einem interpretativen Prozess Erlebtes einordnet. Aus der Gewaltforschung 
ist bekannt, dass Fragen nach Motiven zentral für die Einordnung und Verar-
beitung von Gewalterfahrungen sind (Deppermann 2014: 64). Eine Erfahrung 
als Diskriminierung einzuschätzen ist hilfreich, um Erlebtes nicht als Folge 
individueller Ablehnung oder eigener Unfähigkeit zu interpretieren, sondern 
als in einem Machtverhältnis begründet (El-Mafaalani et al. 2017: 175f.). 
Emily verknüpft ihre Erinnerungen zwar retrospektiv mit unterschiedlichen 
Normabweichungen. Unklar bleibt jedoch, ob sie die Erfahrungen rückbli-
ckend eher als individuelle Unfähigkeit bewertet oder das abwertende Verhal-
ten ihrer Mitschüler*innen als eine gesellschaftliche, Dominanzkultur stabili-
sierende Praxis einordnet. In ihrer Schulzeit führte das Erlebte für Emily auf 
jeden Fall zu „Probleme[n], allgemein mit mir klar zu kommen. Von wegen  
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so: Ja, warum bin ich so? Warum kann ich nicht anders sein oder so, wie alle 
anderen sind? Und habe so, also, war schon sehr, sehr oft sauer auf mich“ (E: 
159–161).  

In der Fortsetzung ihrer Erzählung wird deutlich, dass Interaktionen mit 
pädagogischen Fachkräften in der Schule weder beim Einordnen des Erlebten 
noch bei einer ent-individualisierten Bewertung hilfreich waren. So berichtet 
Emily davon, wie sie sich an die Sozialarbeiterin der Schule wandte, als es ihr 
„psychisch auch sehr, sehr schlecht ging“ (E: 75):  

[I]ch war dann öfter bei ihr, habe dann auch mit ihr geredet, hatte noch gesagt, wie ich so in 
der Schule gemobbt werde, dass es nicht gut läuft und zu Hause ist es auch nicht gut. Was 
halt dazu kommt, dass ich mich nicht konzentrieren kann usw. und ich wollte nicht gerne in 
die Schule gehen […] und sie war dann irgendwann so der Meinung: Ja, nee, ich stelle mich 
nur an und das war sowieso nur eine Phase und andere haben ja schwerere Probleme als ich. 
(E: 23–29) 

Die pädagogische Fachkraft nimmt die Erfahrungen der Jugendlichen, der 
Aussage nach, nicht ernst. Es scheint, als ob sie Emily dafür, dass es ihr 
schlecht ging, selbst verantwortlich macht, indem sie sagt: Sie stelle sich an. 
Dies kann zur Individualisierung von Emilys Erfahrungen als persönliches 
‚Unvermögen‘ beitragen. Statt auf die gewaltverursachende Dynamik zwi-
schen den Mitschüler*innen einzuwirken und dabei zu unterstützen, das Er-
lebte einzuordnen (Alsaker 2012: 141–231), legitimiert die Sozialarbeiterin 
erstens das Verhalten der Mitschüler*innen und trägt durch die Relativierung 
von Emilys Leiden zur Stabilisierung der Dominanzkultur bei. Zweitens ver-
mittelt sie, dass der empfundene Leidensdruck nicht ausreicht, um Unterstüt-
zung zu erhalten. Solche Erfahrungen haben drittens Auswirkungen auf das 
Vertrauensverhältnis zwischen pädagogischen Fachkräften und Schüler*in-
nen. So erzählt Emily:  

Und das hat doch nicht so wirklich mein Vertrauen in Erwachsene, als ich noch jugendlich 
war, irgendwie bestärkt. (E: 30f.)  

Zudem ist zu diskutieren, inwiefern Adultismus in dem Erlebten wirkmächtig 
ist. Der Satz „Stell dich nicht so an!“ spricht jungen Menschen ihr eigenes Er-
leben ab und ist nach Manfred Liebl und Philip Meade ein Beispiel für Adul-
tismus (2023: 16). Diese Haltung läuft diametral dazu, Adressat*innen als Ex-
pert*innen ihrer Lebenswelt anzuerkennen. Anstatt Emilys Expertise ernst zu 
nehmen, verfällt die Schulsozialarbeiterin in schultypische Kommunikation: 
Kinder und Jugendliche müssen Erwachsenen Dinge erzählen, zu denen Letz-
tere bereits die Antworten kennen (ebd.: 76f.).  

Das Beispiel macht deutlich, wie herausfordernd es auch Jahre später sein 
kann, Dominanzkultur und Diskriminierungserfahrungen zu benennen, insbe-
sondere in ihrer intersektionalen Verschränktheit. Auch andere Interviewaus-
züge lassen vermuten, dass Kinder und Jugendliche eine Diskriminierungs-
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ahnung7 haben, also ein Gefühl dafür, wenn etwas geschieht, das ungerecht ist 
und ihnen schadet. Wie Emily lernen sie jedoch oftmals in der Schule, ihre 
Erfahrungen als selbstverschuldet wahrzunehmen. Eine Ursache dafür kann 
sein, dass das Wirkungsfeld Schule zur Verdeckung von Dominanzverhältnis-
sen beiträgt, anstatt darüber aufzuklären. Dies hat zur Folge, erlebte Diskrimi-
nierung zu verinnerlichen, Ungerechtigkeiten als selbstverschuldet wahrzu-
nehmen sowie diese zu verstärken (Rommelspacher 1998: 174f.). Kinder und 
Jugendliche verlernen so bereits früh, Ungerechtigkeitserfahrungen einzuord-
nen und gegenüber Erwachsenen zu thematisieren.  

Wenn Jugendliche dennoch den Mut fassen, sich an pädagogische Fach-
kräfte zu wenden, berichten sie eher von Mobbing als von Diskriminierung.  

4.2  Verbündete Fachkräfte zwischen Validierung von 
Erfahrungen und dem Absprechen von Deutungsmacht  

Gesprächssituationen im Interview zeigen, wie die Möglichkeit, Diskriminie-
rungserfahrungen zu thematisieren, im Zusammenspiel mit dem Gegenüber 
ausgehandelt wird. Wenngleich die Einordnung einer Erfahrung als diskrimi-
nierend entlastend wirken kann, verdeutliche ich am Beispiel des Interviews 
mit Björn, welche Risiken die Vorstellung birgt, das Gegenüber dazu zu ermu-
tigen, Erfahrungen in Ungleichheitsverhältnisse einzuordnen. 

Björn ist zum Zeitpunkt des Interviews 25 Jahre alt. Er ist inter* und 
Schwarz. Zu anderen Differenzordnungen positioniert er sich nicht.  

Björn thematisiert im Interview Rassismuserfahrungen in der Grundschule:  

B.:  Ich glaube, in der Grundschule, das ist allerdings, ist kein Fakt, sondern ich denke ein-
fach, dass er ein rassistischer Lehrer war. Der hat einfach mich und einen anderen Schü-
ler mit dunkler Hautfarbe wirklich schlechter behandelt und halt dümmer behandelt 
quasi wie andere Schüler […].  

I.:  [E]s gibt unterschiedliche Studien, die nachweisen, dass Lehrkräfte aufgrund von Ras-
sismus bei gleicher Leistung schlechter benoten oder keine Gymnasialempfehlung aus-
sprechen.  

B.:  Das war das Ding, ja. Also ich hatte eigentlich ziemlich gute Noten und der wollte mir 
keine Gymnasialempfehlung geben am Ende auch. (B: 229–246) 

Björn hat eine unterstützende Herkunftsfamilie (B: 209), die ebenfalls Anti-
Schwarzen Rassismus erlebt. Diese kann als Ressource angenommen werden. 
Ein Zugehörigkeitsgefühl zu einer diskriminierten Gruppe und der Zugang zu 
Wissen über Dominanzverhältnisse können helfen, Erlebtes als rassistisch ein-

 
7  Aysun Doğmuş (2022) untersucht die Aushandlung von Migrationsverhältnissen im Refe-

rendariat und verwendet dabei den Begriff Rassismusahnung, um zu verdeutlichen, dass Ras-
sismus als eine schwer fassbare, zugleich offensichtliche Atmosphäre wahrgenommen wird 
(ebd.: 378f.). 
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zuordnen (El-Mafaalani et al. 2017: 176). Gleichzeitig schwächt Björn mir ge-
genüber seine Einordnung ab mit dem Verweis, dass das Erlebte „kein Fakt“ 
sei. An dieser Stelle bestärke ich seine Einschätzung durch Studien, welche die 
Möglichkeit nahelegen, dass Björn aufgrund von Rassismus bei der Über-
gangsempfehlung benachteiligt wurde (Dumont et al. 2014). Dieser Hinweis 
steht im Widerspruch zum Gebot, das Interview kommunikativ möglichst we-
nig zu beeinflussen. Gleichzeitig schafft er möglicherweise Vertrauen, dass ich 
Björns Diskriminierungserfahrungen anerkenne. Er bestärkt daraufhin seine 
Einordnung des Erlebten und führt seine Benachteiligungserfahrung weiter 
aus. 

Björn sieht im Rückblick keinen Handlungsspielraum, um gegen den Leh-
rer vorzugehen (B: 264–267). Da er jedoch in einem Bundesland zur Schule 
ging, in dem die Gymnasialempfehlung nicht bindend ist, diente seine Familie 
wiederum als Ressource, sich über die Empfehlung hinwegzusetzen und ein 
Gymnasium zu besuchen (B: 268f.).  

In der weiteren Erzählung stellt Björn keinen Zusammenhang zwischen 
Dominanzkultur und seinen Erfahrungen her: Er berichtet davon, dass er in-
nerhalb des ersten Schuljahres vom Gymnasium auf eine Gesamtschule wech-
seln musste, da er in eine Kinder- und Jugendpsychiatrie eingewiesen wurde. 
Im Anschluss gelang es ihm nicht, den versäumten Französischunterricht auf-
zuholen (B: 749–752). Die Gesamtschule besuchte er unregelmäßig:  

Also ich war ja ein Mensch, der ziemlich lange ziemlich schulabstinent war. Und was mir 
aufgefallen ist, ist, dass damit Lehrer gar nicht umgehen konnten. Also bei mir ging es echt 
nicht darum, dass ich keinen Bock hatte oder so, sondern ich hatte einfach mehrere Probleme 
in meinem Leben und hab es halt einfach nicht hingekriegt, und dafür gab es irgendwie kaum 
Verständnis von Lehrkräften, sondern einfach gedacht, ich bin faul oder habe keinen Bock, 
so. […] Ich habe halt oft so Verwarnungen bekommen, ohne dass irgendwie richtig mit mir 
kommuniziert wurde und richtig gefragt wurde, ob denn irgendwie was los ist. (B: 15–32) 

Björn kritisiert, dass pädagogische Fachkräfte seine Schwierigkeiten fälschli-
cherweise als Faulheit deuten und sein Fehlen sanktionieren, anstatt Nachfra-
gen zu seiner Situation zu stellen. Sein Schulabschluss an der Gesamtschule 
wird schließlich „irgendwie nicht richtig anerkannt, weil ich nicht oft genug da 
war“ (B: 350f.). Er verlässt die Gesamtschule ohne Abschluss. So führt die 
Missdeutung seines Verhaltens schlussendlich zu Bildungsbenachteiligung, 
die sich im fehlenden formalen Bildungsabschluss manifestiert.  

In der Erzählsituation spricht Björn weder detailliert über angedeutete 
Probleme in seinem Leben noch den Klinikaufenthalt oder Schulabsentismus. 
Im Gegensatz zu der Situation in der Grundschule macht Björn selbst keine 
Andeutungen, dass ein Zusammenhang zwischen Dominanzkultur, seinen Psy-
chiatrieerfahrungen und dem Verhalten der Lehrkräfte bestehen könnte. Es 
stellt sich die Frage, inwiefern die interviewte Person in der Erzählsituation 
dabei unterstützt werden sollte, ihre Erfahrungen mit Dominanzkultur in Ver-
bindung zu bringen. Studien legen nahe, dass rassistische Erfahrungen in der 
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Grundschule negative Auswirkungen auf Björns psychische Gesundheit ge-
habt haben könnten (Yeboah 2017). Die Unterstellung von Faulheit gegenüber 
einem Schwarzen Schüler könnte als rassistische Deutung von Schulabsentis-
mus interpretiert werden. Aufgrund der Gefahr zu starker Einflussnahme frage 
ich nicht nach und lenke das Gespräch auch nicht zurück auf seine Psychiatrie-
erfahrungen, um eine mögliche Retraumatisierung nicht zu riskieren (Wyles/ 
O’Leary/Tsantefski 2022). Letztendlich bleibt unklar, ob und wie seine Psy-
chiatrie-Erfahrungen und der Umgang der Fachkräfte mit Schulabstinenz im 
Zusammenhang mit Dominanzverhältnissen stehen. Diese Unsicherheit gilt es 
auszuhalten, ohne als ältere weiße Person einer jüngeren Schwarzen Person zu 
unterstellen, sie erkenne zwar den Rassismus ihres Grundschullehrers, sei je-
doch aufgrund einer möglichen Verinnerlichung nicht in der Lage, weitere Dis-
kriminierungen wahrzunehmen. Ebenso würde eine derartige Fokussierung 
Björns Erfahrungen ausschließlich auf Rassismus reduzieren und ließe seine 
Intergeschlechtlichkeit außer Acht. Im Gegensatz zu seinem Schwarz-Sein 
kann Björn bei seiner Abweichung von der geschlechtlichen Norm entschei-
den, inwieweit er sie thematisiert. Denn je weniger sichtbar eine diskriminierte 
Positionierung für das Umfeld ist, desto größer ist der Spielraum der „Infor-
mationskontrolle“ (Goffmann 1975: 128). Björn informiert die Schule lange 
nicht, dass er inter* ist:  

Ich habe mir gedacht, ich oute mich da gar nicht erst […] also ich habe miterlebt, wie mein 
Klassenkamerad, der schwul war, halt die Schule verlassen musste, weil er so dermaßen 
bedroht wurde von den anderen Schülern und […] da wollte ich nicht noch ein Fass aufma-
chen. (B: 360–366)  

Das Miterleben von Diskriminierung gegenüber einem schwulen Jungen be-
einflusst, wie offen Björn sein Geschlecht thematisiert. Björn bleibt für päda-
gogische Fachkräfte in der Schule als inter* Person unsichtbar und auch im 
Interview spricht er kaum darüber.  

Ob Menschen bestimmte Diskriminierungserfahrungen thematisieren, hängt 
also nicht nur davon ab, inwiefern sie auf Beziehungen zurückgreifen können, 
die helfen diese als diskriminierend einzuordnen. Ebenso spielt eine Rolle, wie 
diskriminierungskritisch sie ihr Gegenüber einschätzen. Das Umfeld auf po-
tentielle Risiken abzuklopfen, mögliche Reaktionen zu antizipieren, um das 
eigene Handeln daran anzupassen, wird als Soziales Screening (Hark 2002) 
bezeichnet und ist durch die Un-/Gleichzeitigkeit von Nicht-/Verantwortungs-
übernahme durch pädagogische Fachkräfte notwendig (Klenk 2023). In einem 
verbündeten Gesprächsraum besteht die Möglichkeit, dass die jugendliche Per-
son die Fachkraft zwar in Bezug auf ein bestimmtes Machtverhältnis als sen-
sibel einschätzt, jedoch unsicher ist, inwiefern dies auf verschränkte weitere 
Differenzordnungen zutrifft – und deshalb bestimmte Erfahrungen ausspart. 
Auch im Interview erzählt Björn erst am Ende über seine Inter*geschlecht-
lichkeit. Emily geht gar nicht auf Erfahrungen ein, die mit Ableismus in Ver-
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bindung gebracht werden können. So verkennt die Unterstellung, jüngere Per-
sonen könnten Diskriminierungserfahrungen nicht benennen und müssten da-
zu ermutigt werden, die eigene Verstricktheit in Machtverhältnisse. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass es für die erzählende Person her-
ausfordernd ist, ihre Erfahrungen in der Erzählsituation und im interpretativen 
Prozess mit Dominanzkultur in Verbindung zu bringen und als Diskriminie-
rung zu benennen. Dies kann sowohl daran liegen, dass ihr die Ressourcen 
fehlen, um eine Einordnung vorzunehmen. Der Grund kann aber auch sein, 
dass sie Aspekte nicht erzählen möchte. Dies bringt die zuhörende Person in 
Spannungsverhältnisse: Wenn Ressourcen fehlen, kann es hilfreich sein zu 
wissen, dass Diskriminierungserfahrungen möglicherweise verdeckt kommu-
niziert werden, etwa in Form von Mobbing. Eine Deutung, die Erlebtes mit 
Dominanzkultur verknüpft, zu bestärken, kann dabei helfen, die Einordnung 
zu unterstützen und Vertrauen zu schaffen. Gleichzeitig besteht jedoch die 
Gefahr, die Verbindung nur auf bekannte diskriminierte Positionierungen des 
Gegenübers zu stützen und dadurch die intersektionale Verschränkung von 
Diskriminierungserfahrungen unsichtbar zu machen. 

Wenn nicht genügend Vertrauen besteht, dass Erlebtes und dessen Deutung 
anerkannt werden, bringt die erzählende Person ihre Erfahrungen möglicher-
weise bewusst nicht mit Dominanzkultur in Verbindung und spricht deshalb 
nicht darüber. Die Unterstellung, sie spreche nicht über Diskriminierungser-
fahrungen, weil sie keine Verbindung herstellen könne, entzieht ihr in diesem 
Fall die Deutungsmacht. Dies ähnelt dem Handlungsmuster der Lehrkräfte, die 
Björns Verhalten fehldeuten, sowie der Sozialarbeiterin an Emilys Schule, die 
glaubte, Emilys Situation besser einschätzen zu können als sie selbst.  

Aus Emilys Sicht ist es im Zweifel wichtiger, dass Ansprechpersonen sich 
gegebenenfalls eingestehen, etwas nicht zu wissen, und zuhören, anstatt die 
Deutungsmacht zu übernehmen. 

Ich würde mir schon mal wünschen, dass es Sozialarbeiter und Ähnliche gibt, die sich auch 
mit queeren Themen und auch mit anderen Themen beschäftigen und sich auch auskennen. 
Es würde aber schon reichen, wenn die Menschen, die mit Kindern und Jugendlichen arbei-
ten, einfach so offen sind und sagen: „Kenne ich mich nicht mit aus. Aber ich informiere 
mich mal.“ […] Oder halt einfach, dass wirklich den Leuten zugehört wird. (E: 221–241)  

5  Herstellen von Agency durch Selbstschutzstrategien 

Da die Thematisierung von Diskriminierungserfahrungen in der Schule span-
nungsreich und für viele der Interviewpartner*innen nicht möglich ist, werden 
abschließend alternative Umgangsstrategien aufgezeigt, an denen angesetzt 
werden kann, um Handlungsspielräume in der Schule zu erweitern. Emily hat 
den Versuch, Erfahrungen zu thematisieren, als Sackgasse erlebt. Björn hat 
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durch Soziales Screening festgestellt, dass es sich nicht lohnt, sich zu öffnen. 
Beide nutzen Selbstschutzstrategien und pendelten stattdessen zwischen dem 
Aushalten der diskriminierenden Strukturen und dem Versuch, sich ihnen zu 
entziehen. 

Emily entzog sich zunächst mit einer Krankschreibung dem Sportunterricht 
und vermied später zunehmend den Schulbesuch. Doch die Strategie, sich zu 
entziehen, ist von der Ermöglichung durch Erwachsene abhängig: Sie stand 
Emily nur begrenzt zur Verfügung, da ihre Mutter ihre Fehlzeiten kritisch sah. 
Zudem zog sie sich sozial zurück. Wie sie im Rückblick sagt, hatte sie „ir-
gendwo ab einem bestimmten Punkt keinen Bock mehr, wirklich mit Men-
schen Kontakt zu knüpfen“ (E: 271f.). Um die Situation aushalten zu können, 
fand Emily Entlastung im Kontakt zu einer Mitschülerin aus der Parallelklasse, 
die selbst nicht queer ist: 

[Diese] war so meistens auch so der einzige Grund, wenn ich wusste, sie ist heute in der 
Schule, sie ist jetzt nicht krank […], weil sie sich auch nicht so wohl in der Schule gefühlt 
hat, war das dann beispielsweise für mich auch ein Grund, ich gehe heute auch zur Schule. 
Aber wenn ich beispielsweise wusste, sie ist krank, dann bin ich meistens auch nicht zur 
Schule gegangen. (E: 50–55) 

Die Peers solidarisierten sich als Leidensgenoss*innen. Eine klassenübergrei-
fende AG, in der die Mobbing-Dynamik nicht existierte, ermöglichte den Kon-
takt, trotz sozialem Rückzug. Emily schloss mit 17 Jahren und gemeinsam mit 
ihrer Freundin die Realschule ab. So können neben Community-Peer-Kontak-
ten auch verbündete Peers eine zentrale Rolle im Umgang mit Diskriminierung 
in der Schule darstellen. 

Björn konnte die Strategie nutzen, sich der Schule zu entziehen. Nach der 
Gesamtschule legte er zwei Jahre Pause ein und holte dann den Mittleren Schul-
abschluss und später das Fachabitur nach. Auf die Frage, was ihm am meisten 
geholfen habe, um die Schule nach der Auszeit auszuhalten, antwortet er: 

Also es gab auf der einen Schule, auf der ich dann war, […] eine Schulpädagogin, und die 
hat sich wirklich richtig mit mir unterhalten und sich mit mir hingesetzt […], was mir per-
sönlich GAR nicht unbedingt so geholfen hat. […] Also ich habe einfach mich selbst da 
rausgezogen, so ein bisschen, indem ich einfach mir zusammengesammelt habe, was für 
mich wichtig ist, und habe mich dann daran geklammert. […] Es war dann Sport und dann 
war es meine Religion und meine Bildung. (B: 47–114) 

Björn verließ sich neben seiner Herkunftsfamilie also vor allem auf sich selbst 
und auf das, was ihm wichtig war. Dies unterstreicht, dass verbündete Ge-
sprächsräume in der Schule nicht für alle Schüler*innen eine geeignete Hand-
lungsspielraumerweiterung bieten – insbesondere nach vorherigen negativen 
Erfahrungen mit der Institution.  
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6  Indirekte Handlungsspielraumerweiterung durch 
pädagogische Fachkräfte – eine Weiterführung 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Schule für INT* Schüler*in-
nen nicht nur durch einzelne Diskriminierungserfahrungen zu einer prekären 
Institution wird, sondern vor allem durch den institutionellen Umgang damit. 
Interaktionen mit pädagogischen Fachkräften schränken die Handlungsspiel-
räume von Jugendlichen ein, verschärfen Diskriminierung und tragen zu deren 
Verinnerlichung bei. Pädagogische Fachkräfte beeinflussen dadurch sowohl 
die individuellen Folgen von Diskriminierung als auch die Stabilität von Do-
minanzkultur in der Schule. Einzelne pädagogische Fachkräfte, die Verantwor-
tung übernehmen, Dominanzkultur zu destabilisieren, können durch die Her-
stellung verbündeter Gesprächsräume, die einzelne Interviewpartner*innen in 
der Schule erleben, zur Erweiterung von Handlungsspielräumen beitragen.  

Thematisierung von Diskriminierungserfahrungen als eine Umgangsstrate-
gie bleibt jedoch selbst in diesen Räumen riskant, in denen die erwachsene 
zuhörende Person Dominanzverhältnissen entgegenwirken möchte. Dies gilt 
umso mehr, je größer das Abhängigkeitsverhältnis und Machtgefälle zwischen 
den Personen ist. Dabei zu unterstützen, Erfahrungen von Jugendlichen mit 
Dominanzkultur in Verbindung zu bringen, ist ein Balanceakt. Das zu tun kann 
Vertrauen aufbauen. Gleichzeitig kann es Deutungsmacht absprechen und in-
tersektionale Diskriminierungserfahrungen de-thematisierbar machen. So gilt 
es beschriebene Spannungsverhältnisse unter Berücksichtigung der eigenen 
Rolle und des institutionellen Auftrags zu reflektieren. Zugleich gilt es sich als 
lernende Person zu verstehen, die selbst in Machtverhältnisse verstrickt ist. 
Dabei ist selbstkritisch mit der Überzeugung umzugehen, durch theoretische 
Auseinandersetzungen mehr über den Umgang mit Dominanzkultur zu wissen 
als das Gegenüber, welches über Erfahrungsexpertise verfügt.  

Gesprächsangebote sind wichtig; auch Björn wünscht sich, gefragt zu wer-
den, was los ist. Thematisierung von Diskriminierungserfahrungen in verbün-
deten Gesprächsräumen als ideale Umgangsmöglichkeit zu bewerten, wäre 
wiederum ein ausschließendes Unterfangen. In einer Institution, die Machtver-
hältnisse verdeckt, können Pädagog*innen nicht für alle Schüler*innen ver-
bündete Gesprächsräume schaffen. Zur Erweiterung des Handlungsspielraums 
durch indirekte Unterstützung ist die Ermöglichung von Peerkontakten ent-
scheidend, etwa durch klassenübergreifende AGs. Es gilt auch zu überlegen, 
wie an einem Ort, der Schüler*innen in Konkurrenz zueinander setzt, Verbin-
dungen gefördert werden können. Zudem wären Handlungsspielraumerweite-
rungen zu erwägen, die an Strategien des sich Entziehens ohne Sanktionen und 
der Druckentlastung beim Aushalten ansetzen. Dabei spielen außerschulische 
Unterstützungsangebote eine wichtige Rolle. Damit pädagogische Fachkräfte 
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in der Schule perspektivisch verbündete Gesprächsräume für alle eröffnen kön-
nen, sind grundlegende strukturelle Veränderungen vonnöten. Dazu gehören 
etwa ein unabhängiges Beschwerdemanagement und die Weiterbildung von 
Fachkräften hinsichtlich der Ermöglichung von verbündeten Gesprächsräumen 
und damit verbundenen Spannungsfeldern.  

Schüler*innen und Pädagog*innen bewegen sich immer in unterschiedli-
chen Machtdimensionen zugleich. Agency von INT* Jugendlichen unter den 
Bedingungen von Dominanzkultur ist daher nicht nur ein Thema erziehungs-
wissenschaftlicher Geschlechterforschung, sondern muss in den intersektio-
nalen Dialog mit klassismus- und rassismuskritischer Schulforschung sowie 
erziehungswissenschaftlichen Disability Studies gebracht werden – wobei 
gleichzeitig Adultismus als eine wesentliche Differenzordnung im Kontext 
Schule Berücksichtigung finden muss. 
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Julia Tietjen & Alisha M.B. Heinemann 

Was ich mal werden kann = Was ich mal werden will? 
– Zur Relevanz geschlechterreflektierter Begleitung 
von beruflichen Orientierungsprozessen in der Schule 

1 Einleitung 

Berufsbezogene Beratungsangebote, die sich spezifisch auf die berufliche 
Orientierung von weiblichen Personen ausrichten, existieren in Deutschland 
schon seit Anfang des 20. Jahrhunderts (Faulstich-Wieland/Scholand 2017b: 
19). Auch empirische Studien und Praxiskonzepte zu Fragen von genderspezi-
fischer beruflicher Orientierung liegen seit Jahrzehnten vor (ebd.). Unbeein-
druckt davon bleibt es jedoch gesamtgesellschaftlich bei einer geschlechtli-
chen Arbeitsmarktsegregation, die Chancengleichheit und gleiche Teilhabe-
möglichkeiten strukturell verhindert. Wesentliche Segregationslinien finden 
sich dabei unverändert vor allem zwischen den handwerklich-technischen 
einerseits und den sozialen Berufen anderseits (Makarova/Herzog 2020; 
Schlemmer/Binder 2020). Die umfangreich diskutierten Studien zum Gender-
Pay-Gap (etwa Busch 2013), zu Frauen in Führungspositionen (Ankersen et al. 
2023) und zum Gender-Care-Gap (Statistisches Bundesamt 2024) weisen auf 
weitere zentrale Felder hin, in denen sich Ungleichheiten materialisieren. 

Trotz der auf struktureller Ebene verankerten Ursachen, die in patriarchal-
heteronormativ organisierten Gesellschaftsverhältnissen zu verorten sind, wird 
im Schulkontext weiterhin auf individueller Ebene versucht, zumindest in die 
geschlechterstereotype Berufswahl zu intervenieren1. ‚Geschlechterstereo-
type‘ werden im Forschungsfeld der beruflichen Orientierung dabei in erster 
Linie dichotom ‚weiblich/männlich‘ konstruiert, sodass andere Geschlechts- 
 

 
1  Hannelore Faulstich-Wieland arbeitet in ihrem Handbuchartikel zur ‚Gendergerechten Be-

rufsorientierung‘ jedoch heraus, dass die aktuell für Schulen vorliegenden und in Richtlinien 
geforderten allgemeinen Berufsorientierungskonzepte die Genderdimension häufig komplett 
vernachlässigen. Wo sie berücksichtigt wird, bestehen die vorgeschlagenen Instrumente in 
der Regel in der Ermöglichung von ‚geschlechteruntypischen‘ Praxiserfahrungen für die Ju-
gendlichen. Damit zu verbindende Reflexionsangebote, die ein Hinterfragen struktureller 
Ungleichheit ermöglichen würden, bleiben weitgehend vernachlässigt (Faulstich-Wieland 
2020).  
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identitäten wie trans*/non-binär oder inter* ausgeblendet bleiben, und richten 
sich insbesondere auf ‚Mädchen‘ und ‚junge Frauen‘ (Micus-Loos et al. 2016). 
Gleichzeitig nimmt die Sichtbarkeit und Anerkennung queerer Personen allge-
mein in pädagogischen Diskursen in den vergangenen Jahren erheblich zu 
(Hartmann 2014; Sauer/Meyer 2016; Hartmann et al. 2017; Balzter et al. 2017; 
Klocke et al. 2020; Busche/Fütty 2023) und wird teilweise auch im Feld der 
Berufsbildung schon berücksichtigt (Krell 2021; Franzen/Sauer 2010). Doch 
gerade im Feld der beruflichen Orientierung versprechen heteronormativitäts-
kritische Analysen besonders weiterführend zu sein, denn die historisch-dis-
kursive Aufladung von Berufsbildern mit Geschlechterbildern, die die Ge-
schlechtstypik von Berufen prägen, ist – trotz der umfangreichen kritischen 
Forschung und pädagogischen Arbeit dazu – bis heute präsent, ebenso wie die 
hierarchische Aufteilung von Berufsbildern mit unterschiedlichem gesell-
schaftlichem Ansehen.2 Zahlreiche Konzepte wie finanziell gut ausgestattete 
‚MINT-Projekte‘ und Zukunftstage – ehem. Girls-(and-Boys-)Day – an Schu-
len, an denen geschlechteruntypische Berufsfelder ‚ausprobiert‘ werden sol-
len, konnten jedoch an der geschlechterdifferenten Berufswahl bisher nur we-
nig ändern (Faulstich-Wieland/Scholand 2017b). Die oft nur für einen be-
grenzten Zeitraum im Schulalltag präsenten Projekte sind nur wenig mit der 
alltäglichen berufsorientierenden Arbeit in Schule verknüpft, zudem fehlt es 
an einer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit eigenen heteronormativen 
Deutungsmustern und damit einhergehenden alltäglichen Zuschreibungen 
durch Lehrende/Eltern u.a. (ebd.). Entsprechend ist davon auszugehen, dass sie 
diese in der Interaktion mit ihren Schüler*innen diskursiv reproduzieren, ohne 
in der Lage zu sein, ihr eigenes Sprechen und Tun entsprechend kritisch 
einzuordnen ( weiterführend etwa Faulstich-Wieland 2020: 489; Klenk 2024). 

Eine weitere Leerstelle im Forschungsfeld der geschlechterreflektierten be-
ruflichen Orientierung (Makarova et al. 2017; Faulstich-Wieland/Scholand 
2017a) ist die intersektionale Perspektive. Eine solche halten wir jedoch für 
notwendig, um das gleichzeitige Wirken von verschiedenen Differenzdimen-
sionen wie etwa Klassismus, Rassismus oder Ableismus in den Blick zu neh-
men, da diese mit sexistisch-heteronormativen Strukturen untrennbar verwo-
ben sind (Crenshaw 2019). Im Bereich von Fragen der beruflichen Orientie-
rung und Berufswahl wirken sich intersektional verwobene Ungleichheitsdi-
mensionen auf unterschiedliche Weise aus; etwa im Hinblick auf die Fragen, 
welche Wahlmöglichkeiten für einzelne Personen real überhaupt offenstehen 
oder welche (berufsbezogenen) Begehren und Visionen von verschiedenen ge-
sellschaftlichen Positionierungen aus entwickelt werden können (Spivak 2012: 
2). Strukturelle, diskursiv verankerte Ungleichheiten und damit verbundene 
Zuschreibungsprozesse haben damit – und hier könnte auch mit Bourdieu ar- 
 

 
2  Es gibt einzelne internationale Studien zu dem Bereich, die im deutschsprachigen Raum bis-

her jedoch kaum Rezeption erfahren (etwa Jang et al. 2021). 
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gumentiert werden – einen Einfluss auf das, was überhaupt von Einzelnen als 
ein möglicher eigener Berufswunsch ‚geortet‘ werden könnte (Bourdieu/ 
Schwibs 2007: 366).  

Davon ausgehend, dass es also nicht die vorhandenen Fähigkeiten und Po-
tentiale sind, die für die Berufswahl ausschlaggebend sind, sondern diese viel-
mehr durch diskursiv erzeugte (Un-) Möglichkeitsräume beeinflusst wird, geht 
es in dem vorliegenden Beitrag darum, empirisch und intersektional perspek-
tiviert der Frage nachzugehen, welche subjektivierungsrelevanten Anrufungen 
es sind, die gegenwärtig durch Lehrpersonen erfolgen, und inwiefern sie zu 
den Beharrungstendenzen beruflicher Geschlechtersegregation einen Beitrag 
leisten. Vorhergehende Studien konnten bereits zeigen, dass die im Feld 
Schule getätigten Zuschreibungen ein zentrales Konstitutionsmoment von 
Subjektivierungsprozessen sein können (Rose 2012; Bergold-Caldwell 2023; 
Busche/Fütty 2023). Wenn eine pädagogische Intervention auf dieser Ebene 
an den strukturellen Ungleichheiten in der Gesellschaft auch vorerst nichts 
grundsätzlich ändern kann, ist dennoch davon auszugehen, dass sie die Vor-
aussetzung für die Herausbildung von widerständigen Subjekten sein kann, die 
strukturelle Ungleichheiten sichtbar machen, hinterfragen und sich diesen auch 
bewusst entgegenstellen könnten. Als Datengrundlage dient eine Studie zur 
differenzsensiblen beruflichen Orientierung (2019–2022). Ziel der Studie war 
die Erarbeitung von Handlungsempfehlungen für eine reflexive Professionali-
sierung von Lehrpersonen für ihre Aufgabe der pädagogischen Begleitung von 
Prozessen der beruflichen Orientierung in heterogenen Lernräumen (Heine-
mann et al. 2022). 

Im Folgenden wird nun zunächst kurz die dem Beitrag zu Grunde liegende 
qualitative Studie genauer vorgestellt, bevor wir uns anhand der Auswertungs-
ergebnisse der Frage annähern, welche Deutungsmuster im Sprechen der Lehr-
personen deutlich werden und welche daraus folgenden subjektivierungsrele-
vanten Zuschreibungen es sein können, die einen Beitrag zur Reproduktion 
oder auch zur Transformation geschlechterstereotyper Berufswahlentschei-
dungen leisten. Wir enden mit einem Fazit, das die Ergebnisse in Bezug auf 
die Relevanz einer geschlechterreflektierten und insbesondere queersensiblen 
Begleitung von beruflichen Orientierungsprozessen ins Verhältnis setzt. 

2 Projektvorstellung BOGyO 

Die hier vorgestellten Ergebnisse basieren auf den qualitativen Interviewdaten 
des vom BMBF geförderten Projekts „BOGyO – Berufliche Orientierung an 
der gymnasialen Oberstufe im Land Bremen“. Im Rahmen dieses Projekts 
wurde von 2018 bis 2022 ein Modellversuch zur Weiterentwicklung der beruf-
lichen Orientierung in den gymnasialen Oberstufen Bremens umgesetzt. Ziele 
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des Projekts waren zum einen die systematische und nachhaltige Verankerung 
von berufsorientierenden Maßnahmen im Unterricht sowie zum anderen die 
Unterstützung von Lehrpersonen, um Jugendliche differenzsensibel und dis-
kriminierungskritisch in ihrer beruflichen Orientierung zu begleiten. Die em-
pirische Grundlage dieses Beitrags bildet die Analyse 17 leitfadengestützter 
Interviews an 15 Bremer Schulen mit gymnasialer Oberstufe, die orientiert an 
der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996; Strübing 2021) ausgewertet wur-
den. An den Interviews nahmen Lehrpersonen – zumeist in Einzelinterviews, 
teilweise zu zweit – teil, denen die Koordination von Angeboten der berufli-
chen Orientierung sowie die Beratung von Schüler*innen überantwortet wur-
den, ebenso wie Oberstufen- und Schulleitungen. Im Zentrum der im Interview 
gestellten Fragen steht der aktuelle Stand in Bezug auf berufsorientierende 
Maßnahmen der jeweils am Interview teilnehmenden Schule. Dabei wurden 
vor allem die Kriterien Differenzsensibilität, die unterrichtliche Realisierung 
der beruflichen Orientierung, außerschulische Kooperationen und die Qualifi-
kation der Lehrpersonen fokussiert. Aus dem umfangreichen Datenmaterial 
heraus richtet der vorliegende Beitrag seinen Blick insbesondere auf den Status 
Quo genderreflektierender beruflicher Orientierung und ihrer intersektionalen 
Verwobenheiten mit den Differenzlinien race und queerness. Auf der Grund-
lage von hegemoniekritischen und subjektivierungstheoretischen Perspektiven 
wurde orientiert an der Grounded Theory aus dem Material herausgearbeitet, 
wie Lehrpersonen über ihre Perspektiven und Haltungen in Bezug auf die be-
ruflichen Orientierungsprozesse ihrer Schüler*innen sprechen und inwiefern 
differenzsensible Perspektiven einen Teil ihres eigenen Professionalitätsver-
ständnisses darstellen. Zentral leitende Konzepte waren dabei die subjektivie-
rungstheoretischen Ansätze von Judith Butler, die die Relevanz wiederholter 
Anrufungen für die Konstitution von Subjekten und Subjektpositionierungen 
deutlich macht (Butler 2017, 2011), sowie die Analysen von Gayatri Chakra-
vorty Spivak, die sich unter dem Stichwort ‚the uncoercive rearrangment of 
desires‘ mit der Möglichkeit auseinandersetzt, durch pädagogische Interven-
tionen Begehren und Visionen ‚zwanglos‘ zu beeinflussen (Spivak 2012). Mit 
Hilfe von Spivaks Überlegungen wird deutlich, warum es notwendig sein 
kann, insbesondere marginalisierten Schüler*innen positive Repräsentationen 
und stärkende Anrufungen zu ermöglichen, die Denk- und Vorstellungshori-
zonte öffnen, welche ihnen im hegemonialen Diskurs verschlossen werden. Im 
Mittelpunkt der vorliegenden Analyse stehen nun solche Interviewdaten, in de-
nen sich Lehrende sehr konkret zum Zusammenhang von Gender und berufli-
cher Orientierung äußern. Ziel ist es, darin Konstruktionen und Spielräume 
sichtbar zu machen, innerhalb derer durch die Schüler*innen Visionen (nicht) 
entwickelt werden können. Das Datenmaterial wird zudem in Bezug auf sozi-
ale Beharrungs- und Wandlungstendenzen von Geschlechterreflexivität analy-
siert. Indem so die impliziten Denk- und Handlungsmuster sichtbar werden, 
wird eine vertiefte Reflexion von Argumentationsmustern und erstarrten Hal-
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tungen ermöglicht. Diese kann einen Beitrag zu einer pädagogischen Profes-
sionalisierung im Kontext einer geschlechterreflektieren Begleitung berufli-
cher Orientierungsprozesse leisten. Im Folgenden werden die Ergebnisse der 
qualitativen Analyse des Materials präsentiert. 

3 Geschlechterreflektierte berufliche Orientierung in der 
Schule 

Wie bereits in der Forschungsliteratur ausgeführt, zeichnen sich die Aussagen 
der im Projekt befragten Lehrenden noch immer durch deutliche Beharrungs-
tendenzen in Bezug auf ihre Haltungen zu Geschlechterdifferenz aus. In der 
folgenden Darstellung der Analyseergebnisse wird zunächst auf eben diese Re-
produktion von Geschlechterstereotypen in der beruflichen Orientierung und 
die damit einhergehenden Zuschreibungen eingegangen. Vertiefend werden 
Daten analysiert, die die besondere Bedeutung von geschlechterreflektierender 
beruflicher Orientierung in der Intersektion mit antimuslimischem Rassismus 
deutlich machen. Die Ergebnisdarstellung schließt mit einer Annäherung an 
die Leerstelle ‚Queersensible berufliche Orientierung‘, also einer geschlech-
terreflektierten Berufsorientierung, die geschlechtliche und sexuelle Vielfalt 
über die Dichotomie männlich-weiblich hinaus im Blick hat. 

3.1 Reproduktion von Geschlechterstereotypen in der beruflichen 
Orientierung 

In einem Großteil der Interviewdaten, in denen Lehrende sich implizit oder 
explizit auf geschlechterreflektierte berufliche Orientierung beziehen, wird 
eine ambitionierte Haltung deutlich – bei zugleich vorhandener Unsicherheit 
und fehlendem Handlungswissen. Wie schon in der vorhandenen Forschungs-
literatur beschrieben, erwähnen auch die in der BOGyO-Studie befragten Leh-
renden als praktische Handlungsmomente in erster Linie den Zukunftstag, ein-
zelne geschlechterreflektierte Berufsorientierungsmodule in der Schule sowie 
Kooperationspartner*innen, die Mädchen sog. ‚Männerberufe‘ und Jungen 
sog. ‚Frauenberufe‘ schmackhaft machen sollen (S12: 157). Diese Anliegen 
zeigen sich auch bei der Auswahl der Kooperationspartner*innen und Be-
triebserkundigungen (S04: 17; S06: 40; S09: 91). Ein*e Interviewpartner*in 
betont, „dass wir die Schüler sehr ermutigen, dann eben auch genau die unty-
pischen Berufe sozusagen zu wählen“ (S04: 47, Hervorh. JT). Bemerkenswert 
ist die Adressierung des Muts als Fähigkeit und Bereitschaft, ‚genderuntypi-
sche‘ Berufe zu verfolgen, bei der gleichzeitigen Vernachlässigung von Maß-
nahmen, die diesen Mut stärken und über die reine Feststellung einer scheinbar 
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‚mutigen Praxis‘ hinausgehen. So scheint der gegenwärtige Umgang mit ge-
schlechterreflektierter beruflicher Orientierung ‚genderuntypische‘ Berufe 
eher zu manifestieren, indem sie wiederholt als solche benannt werden und 
dann mit dem Erfordernis verknüpft werden, ‚Mut‘ aufzubringen, um sich be-
ruflich gegen die herrschende Norm zu entscheiden. Soziale Beharrungsten-
denzen und implizit dichotome Denk- und Handlungsmuster werden ebenso in 
Hinblick auf den Zukunftstag erkennbar. Auffällig ist, wie ablehnend sich 
mehrere Befragte der Genderorientierung dieses Tages gegenüber zeigen. Statt 
die Gelegenheit zur Reflexion von strukturellen Ungleichheiten zu nutzen, or-
ganisiert eine der interviewten Lehrpersonen den Tag beispielsweise eher als 
Praktikumstraining (S04: 18). In den Fällen, in denen die Reflexion von Ge-
schlecht tatsächlich zum Thema wird, adressieren Interviewpartner*innen ins-
besondere Jungen als bedürftig (S07: 714). Hierzu ruft eine männliche Lehr-
person mit dem männlichen Klassenlehrer explizit Angebote für Jungen na-
mens „unter uns“ (S09: 35) ins Leben. Eine andere Lehrperson erklärt, dass 
ihre Konzepte der geschlechterreflektierten beruflichen Orientierung darin be-
stünden, eben nicht geschlechtsspezifisch zu beraten, sondern alle in gleicher 
Weise (S08: 75). Daran wird deutlich, dass ein Teil der befragten Lehrpersonen 
die Relevanz geschlechterreflektierter Angebote, insbesondere für aktuell be-
nachteiligte gesellschaftliche Positionierungen, nicht nachvollzogen und nicht 
strukturell reflektiert hat. Es geht ihnen um eine oberflächliche Ebene der ‚Ver-
teilungsgerechtigkeit‘. Alle sollen das gleiche bekommen, damit es gerecht ist. 
Warum es sinnvoll sein kann, Schüler*innen aus marginalisierten Positionen 
in einer besonderen Weise zu fördern und machtreflexiv einordnen zu können, 
was ‚Marginalisierung‘ in gegenwärtigen Verhältnissen heißt, ist zumindest 
für einen Teil der befragten Lehrenden nicht präsent. 

In den dargelegten Maßnahmen werden entweder durch die kontinuierliche 
Beschwörung von ‚Frauen- und Männerberufen‘ die Dramatisierung von Ge-
schlecht (Debus 2015: 119ff.) oder durch Abwertung und Unterlassung die 
Unsichtbarmachung von strukturellen Ungleichheiten sowie von marginali-
sierten Positionierungen von Jugendlichen deutlich.3 Dies betrifft v.a. trans* 
und non-binäre Jugendliche, die fast nie erwähnt werden. Cis-Mädchen wer-
den selten in ihren eigenen Belangen adressiert, sondern eher als Objekte, die 
bewegt werden sollen, um in ‚Männerberufe‘ zu gehen. Die anhaltende Ab-
wertung von ‚Frauenberufen‘ zeigt sich daneben in den nachlässigeren Bemü-
hungen, Jungen in „Frauenberufe“ zu bewegen. Die mangelnde reflexive Aus-
einandersetzung mit den Anliegen geschlechterreflektierter beruflicher Orien-
tierung wird auch im Umgang mit der Frage von ‚Verantwortung‘ in dem pä-
dagogischen Begleitprozess deutlich. 

 
3  Zur ‚Dethematisierung‘ weiterführend auch Klenk (2024: 219ff.). 
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3.2 Gleichheit – Ungleichheit – und das Verschieben von 
Verantwortung 

Die interviewten Lehrpersonen begründen ihr (Nicht-)Handeln in einem Feld, 
das sich zwischen Vorstellungen von geschlechtlicher Gleichheit, Ungleich-
heit und dem Wunsch nach Verantwortungsverschiebung aufspannt. In gleich-
heitsorientierten Ansätzen gehen Lehrpersonen, wie oben schon kurz ausge-
führt, davon aus, dass Mädchen und Jungen – auch hier wird weiterhin in ei-
nem binären System gedacht – gleichbehandelt werden müssten. In diesen 
Aussagen lehnen Lehrpersonen ab, genderreflektierte Angebote zu machen 
(S01: 208ff; S03: 75; S04: 51). Unterschiedliche (Sexismus-) Erfahrungen und 
Sozialisationen werden so unsichtbar gemacht oder explizit verleugnet. Diese 
Unsichtbarmachung kristallisiert sich noch stärker in der Aussage einer Lehr-
person heraus, die sich explizit gegen eine Unterscheidung in männlich und 
weiblich ausspricht, da diese in eine „Fragmentisierung einer Gesellschaft“ 
führe (S05: 164); was dagegen helfe, sei nur eine Individualisierung der Bera-
tung (ebd.). Auch in dieser Aussage fehlt es an einer Anerkennung struktureller 
und diskursiver Ungleichheit innerhalb der Geschlechterverhältnisse. 

Wenn die interviewten Lehrpersonen hingegen aus einer Perspektive spre-
chen, in der sie spezifisch die Ungleichheit wahrnehmen und adressieren, wer-
den dennoch keine transformierenden Handlungsweisen daraus abgeleitet. So 
wird von einer Lehrperson berichtet, dass Schüler*innen noch immer oft an 
Berufen interessiert seien, die als passend zu ihrem Geschlecht gelesen wer-
den. Diese Lehrperson äußert die Hoffnung, dass sich das im Verlauf der Sek 
II verändern könnte (S04: 51). Gleichzeitig scheinen ihr Einflussfaktoren für 
die geschlechterstereotypen Begehren jedoch nicht bekannt zu sein, so dass sie 
nicht proaktiv und reflexiv mit Schüler*innen dazu arbeitet, sondern darauf 
vertraut, dass es sich ‚auswächst‘.  

Wenn keine geschlechterreflektierten Orientierungsmaßnahmen stattfin-
den, wird dies nicht zuletzt auch mit mangelnden Zeitressourcen begründet 
(S01: 221). Deutlich wird hier und an verschiedenen anderen Stellen, dass die 
geschlechterreflektierte Begleitung als Zusatzaufgabe erlebt und nicht als 
grundsätzlich einzunehmende Haltung wahrgenommen wird, die sich als Quer-
schnittsperspektive durch alle Maßnahmen ziehen sollte. Interessant ist auch 
die Geste der Verantwortungsverschiebung hin zu den Schüler*innen selbst, 
wenn eine Lehrperson als Grund für mangelnde geschlechterreflexive Arbeit 
im Unterricht anführt, dass Geschlechterungerechtigkeit nicht von Schüler*in-
nen problematisiert werde und es ihnen an Sensibilität fehle (S12: 159ff.). Für 
geschlechterreflektierte Bildung, durch die Schüler*innen für vergeschlechtli-
chende Diskurse und Sexismuserfahrungen überhaupt erst sensibilisiert wer-
den, sieht sich die interviewte Lehrperson nicht verantwortlich. 
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3.3 Geschlechterorientierte berufliche Orientierung in der 
Intersektion zu antimuslimischem Rassismus  

Auch wenn davon auszugehen ist, dass Rassismus und Antisemitismus als Er-
fahrung für alle davon betroffenen Schüler*innen im Kontext der beruflichen 
Orientierung eine Rolle spielen, zeigen sich die explizit genannten Herausfor-
derungen für Lehrende im Material insbesondere in der Intersektion von Se-
xismus und antimuslimischem Rassismus. Dabei wird beispielsweise die Be-
gleitung von Jugendlichen, die sich für ein Kopftuch entschieden haben, als 
herausfordernd erlebt, da sich Lehrende als zu wenig differenzsensibel vorbe-
reitet fühlen, um mit den Schüler*innen selbst dazu ins Gespräch zu gehen. 

Wir haben Gespräche über (..) Schülerinnen, die Kopftuch tragen. Was ist denn eine realis-
tische Perspektive sich zu bewerben und ist für die Kollegen auch nicht so einfach da zu 
beraten, weil man ja auch nicht sich dem Vorwurf aussetzen möchte, da zu diskriminieren, 
indem man sagt, brauchst du nicht oder so, ja, aber (S01: 20, Hervorh. JT). 

Die Auseinandersetzung mit den Lebensbedingungen rassistisch diskriminier-
ter Jugendlicher scheint die interviewte Lehrperson sowohl bei sich wie auch 
bei anderen Lehrenden mit eigenen Unsicherheiten und Ängsten zu verbinden. 
Diese Ängste könnten sich auch auf geschlechterreflektierte berufliche Orien-
tierungsmaßnahmen übertragen, wenn Lehrende aufgrund dieser Unsicherhei-
ten die Auseinandersetzung mit als muslimisch gelesenen Jugendlichen ver-
meiden. Dies kann dazu führen, dass weibliche Jugendliche, die von antimus-
limischem Rassismus betroffen sind, auch im Rahmen der beruflichen Orien-
tierung noch weniger Begleitung und Orientierung erhalten als ihre nicht be-
troffenen Mitschülerinnen, die aufgrund der meist nur rudimentär vorhandenen 
geschlechterreflektierten Maßnahmen ohnehin schon unzureichend begleitet 
sind. Schülerinnen, die von antimuslimischem Rassismus betroffen sind, weil 
sie beispielsweise ein Kopftuch tragen, werden also in mehrfacher Hinsicht 
allein gelassen, wenn Lehrende sich nicht für die Begleitung rassistisch diskri-
minierter Jugendlicher vorbereitet fühlen und sich auch nicht selbst um die 
notwendige Auseinandersetzung bemühen.  

3.4 Leerstelle: Queersensible berufliche Orientierung  

Während zu antimuslimischem Rassismus konkrete Probleme und diskrimi-
nierende Lebensbedingungen durch die Lehrenden benannt werden können, 
zeigt sich bei Queerness eine Leerstelle im Interviewmaterial. Diese Leerstelle 
deckt sich mit jener in Bezug auf Studien zu queersensibler beruflicher Orien-
tierung. Auf die explizite Nachfrage hin benennen zumindest zwei Lehrperso-
nen, dass Transgeschlechtlichkeit und Nonbinarität etwas sei, was in den letz-
ten Jahren langsam zunehme (S01: 28; S05: 262). Der einzig genannte Vor- 
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schlag für eine differenzsensible Begleitung von trans* Jugendlichen besteht 
jedoch darin, dass diese an eine Uni gehen sollten, weil da alle Platz hätten und 
da eh alles bunt sei (S01: 28). Diese Aussage impliziert, dass jene, die sich 
nicht binär verorten können, nur an bestimmten gesellschaftlichen Orten einen 
‚Platz‘ hätten und sich deswegen beruflich dahin orientieren sollten. Gleich-
zeitig bleiben trans* Jugendliche, die sich für eine Ausbildung (anstelle eines 
Studiums) entscheiden würden, in der Aussage ausgeblendet. Für sie scheint 
es – zumindest in dem vorliegenden Material – keine Konzepte und Visionen 
seitens der Lehrpersonen zu geben. Queere Jugendliche sind jedoch nicht nur 
mit Lehrenden konfrontiert, die sich als wenig kompetent und handlungsfähig 
in Bezug auf geschlechtersensible berufliche Orientierung erleben, sondern 
auch mit konkreten Maßnahmen, in denen die binäre geschlechtliche Zuord-
nung eine besondere Rolle spielt. Ein Beispiel dafür ist der Zukunftstag, der 
vielerorts noch als Girls-(and-Boys-)Day gestaltet wird.  

Das Fehlen queersensibler Konzepte und Visionen steht im Konflikt mit 
der besonderen Verantwortung, die Lehrende marginalisierten Jugendlichen 
gegenüber haben. Klocke et al. (2020) machen auf die erhöhte Gefährdung 
queerer Jugendlicher in Bezug auf psychische Erkrankungen und Suizidalität 
aufmerksam. Schule sei ein Ort, wo queere Jugendliche oft Ablehnung erfah-
ren. Dabei beobachten Klocke et al. eine wenig geschärfte Wahrnehmung von 
Lehrenden für die verschiedenen möglichen Herausforderungen, denen queere 
Jugendliche begegnen können (ebd.: 6). Dies bezieht sich sowohl auf nicht-
binäre Jugendliche als auch auf jene, die abweichend von der Heteronorm be-
gehren – sogar dann, wenn Lehrende sich selbst als lesbisch oder schwul iden-
tifizieren (Klenk 2024: 223). Aus der beobachteten Lücke, ihrer Einordnung in 
bestehende Forschung und der Art und Weise, wie Queerness im vorliegenden 
Datenmaterial thematisiert wird, lassen sich Übertragungen auf eine queersen-
sible Begleitung der beruflichen Orientierung vornehmen. Besonders relevant 
erscheint die frühzeitige Anerkennung durch Lehrer*innen, dass sexuelle Ori-
entierung und Geschlechts-Nonkonformität schon während der Schulzeit die 
Entwicklung von beruflichen Begehren und Zukunftsvisionen beeinflussen 
(ebd.: 181). Dem kann durch die Thematisierung der jeweils spezifischen Her-
ausforderungen begegnet werden. Für trans* Jugendliche gehören hierzu bei-
spielsweise u.a. der Umgang und die Verarbeitung der Anforderungen eines 
Passings, Fragen zur Personenstandsänderung sowie der Normen eines binären 
Geschlechtersystems (Franzen/Sauer 2010: 34). Daneben spielt die Berück-
sichtigung externer Stressoren wie möglicher Konflikte im Elternhaus eine 
Rolle, ebenso wie eine angemessene medizinische und therapeutische Versor-
gung; all dies kann die Entwicklung von Berufsperspektiven beeinflussen. Es 
komme vor, dass Jugendliche aufgrund ihrer Transgeschlechtlichkeit bezwei-
feln, überhaupt einen Arbeitsplatz zu finden (Franzen/Sauer 2016: 37). Ent-
sprechend bedeutet queersensible Begleitung von beruflichen Orientierungs-
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prozessen nicht nur die Stabilisierung von Jugendlichen in einer Phase der mul-
tiplen Übergänge4, sondern auch die Schaffung eines Pools an queersensiblen 
Praktikumsplätzen. 

4 Zur Relevanz von geschlechterreflektierter Begleitung 
der Berufsorientierung 

Insgesamt verdeutlichen die Analyseergebnisse, dass geschlechterreflektierte 
Berufsorientierung von Lehrenden bislang eher als – teilweise überflüssig er-
scheinender – Zusatz und weniger als grundsätzliche Haltung erlebt wird. Er-
kennbar wird dies in der Reproduktion von Geschlechterstereotypen in der be-
ruflichen Orientierung. Vor allem die kontinuierliche Wiederholung von gen-
dertypischen Berufen und damit verbundenen Vorstellungen manifestiert die 
geschlechtlichen Unterscheidungen. Begleitet wird dies durch genderbezogene 
Zuschreibungen, die Jugendliche in einem binären Verständnis unterscheiden 
und trans* und non-binäre Jugendliche oft komplett aus den Augen verlieren. 
Hinzu kommt die Leerstelle, dass Intersektionen zu antimuslimischem Rassis-
mus im Rahmen der geschlechterreflektierten beruflichen Orientierung durch 
Lehrpersonen bisher nur unzureichend reflektiert werden (können). Hier fehlt 
es an fachlichem Wissen, aber auch an einer kritischen Reflexion rassistischer 
Verhältnisse. 

Angesichts einer insgesamt patriarchalen und darin normativ organisierten 
Gesellschaft ist die Frage danach, wie viel Einfluss Lehrpersonen tatsächlich 
auf die Berufswahl ihrer Schüler*innen haben, unabhängig davon wie reflek-
tiert und sensibel sie mit geschlechtsbezogenen Zuschreibungen umgehen, nur 
schwer zu beantworten. Da die Studienlage jedoch nahelegt, dass Lehrperso-
nen eine relevante Bedeutung im Berufswahlprozess haben (Mittendorff et al. 
2012), gehen wir davon aus, dass diese durch eine wiederholte Intervention im 
Diskurs zumindest für einzelne Schüler*innen eine reale Möglichkeit eröffnen 
können, Visionen zu entwickeln, die ohne eine intersektionale, geschlechter-
reflektierte, queersensible und rassismuskritische Begleitung des Prozesses 
durch die Lehrer*innen nicht naheliegend gewesen wären. Um die Deutungs-
muster und Fähigkeiten für eine solche Begleitung entwickeln zu können, 
braucht es schon im Lehramtsstudium, aber auch kontinuierlich darüber hin-
aus, Fortbildungsangebote, die Lehrpersonen darin begleiten, eine intersektio-
nal machtkritische Perspektive zu entwickeln. Für eine geschlechterreflektierte 
Begleitung der beruflichen Orientierungsprozesse müssen Lehrende die able-

 
4  Diese Phase kann gekennzeichnet sein durch Übergänge von der Schule in die Ausbildung 

oder das Studium, aber auch von inneren und äußeren Coming-Outs oder Transitionen (Krell 
2021: 9). 
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istische, klassistische, rassistische, heteronormative und darin patriarchale 
Verfasstheit der Gesellschaft erkennen, differenziert beschreiben und hinter-
fragen lernen. Erst wenn diese Grundlagen vorhanden sind, können in einem 
zweiten Schritt reproduzierende von transformierenden Zuschreibungen unter-
schieden werden und kann damit der Ungleichheit reproduzierende geschlechts-
dichotome Diskurs zumindest irritiert werden. 
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Marvin Jansen 

Zwischen Stabilisierung und Transformation: 
Männlichkeitskonstruktionen schwuler 
Heranwachsender im Kontext Schule 

1  Einleitung 

Transformationen von Männlichkeit(en) wurden in den letzten Jahrzehnten an-
hand von Demokratisierungsprozessen der Geschlechterverhältnisse oder an-
hand von Retraditionalisierungsprozessen kontrovers diskutiert. Ein Beispiel 
für die Demokratisierung der Geschlechterverhältnisse ist das Konzept der 
Caring Masculinities (Elliot 2016), das als fürsorgliches Männlichkeitskon-
zept mit hegemonialer Männlichkeit (Connell 20012) zu brechen verspricht. 
Fürsorgliche Männlichkeit wird hier primär als die Abwesenheit von Domi-
nanz und die Inklusion traditionell weiblich konnotierter Eigenschaften wie 
Fürsorge, Empathie und (familiärer) Aufmerksamkeit verstanden (Pangritz 
2020, 2023; Gärtner/Scambor 2020: 22). Unter Berücksichtigung zunehmen-
der konservativer und rechtspopulistischer Stimmen ist zugleich eine Retradi-
tionalisierungstendenz zu erkennen, die hegemoniale Männlichkeit in Form 
antifeministischer und antidemokratischer Denkweisen wieder stärker verfes-
tigen lässt. Insgesamt zeigt sich gesamtgesellschaftlich eine Gleichzeitigkeit 
unterschiedlicher Richtungsweisen darüber, wie Männlichkeit(en) aktuell und 
perspektivisch ausgehandelt und verstanden werden könnte(n). 

Auffällig erscheint, dass in aktuellen (erziehungswissenschaftlichen) De-
batten Männlichkeiten überwiegend anhand des diskursiven Dreiecks Junge-
Mann-Männlichkeit diskutiert werden (Budde/Rieske 2023: 11) – ausgehend 
davon, dass Männer für die „Mannwerdung von Jungen zuständig [seien]“ 
(ebd.). Weibliche sowie queere Perspektiven bleiben dabei unberücksichtigt, 
obgleich insbesondere letztere alternative Sichtweisen und Transformations-
potenziale fernab einer (hetero) Frau-Mann-Dichotomie aufzeigen könnten 
(Pangritz/Jansen 2024; Jansen 2025). Ausgehend von einer Pluralität differen-
ter Männlichkeitsvorstellungen stellt sich im Kontext Schule die Frage, wie 
sich schwule Heranwachsende innerhalb der Schule und in alltäglicher Inter-
aktion mit ihren Peers Männlichkeit(en) aneignen. 
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Am Beispiel des Datenmaterials aus dem Dissertationsprojekt zu Paarbe-
ziehungen schwuler Männer (Jansen 2025), das für diesen Beitrag erneut und 
thematisch fokussiert auf Männlichkeiten innerhalb und ebenso außerhalb der 
Schule herangezogen wurde, erfolgt zunächst aus der Retrospektive eine 
exemplarische Darstellung alltäglicher schulischer Herausforderungen schwu-
ler Schüler sowie eine kurze bildungstheoretische Einordnung ihrer Umgangs-
weisen mit Männlichkeitsanforderungen. So lassen sich als Ziel dieses Bei-
trags Transformationspotenziale (schwuler) Männlichkeit(en) und schwule 
(Subjekt-)Bildungspotenziale innerhalb von Schule rekonstruieren. 

2  Männlichkeit(en) im Kontext Schule 

Innerhalb der Schule wird Männlichkeit durch das bestehende heteronormative 
und zweigeschlechtliche Wissen über Männlichkeit und durch interaktives 
Verhalten habitualisiert und inkorporiert (Tervooren 2006: 114; Meuser 2006: 
121; Scheibelhofer 2018: 29). Diese „Einarbeitungsprozesse“ von Männlich-
keit finden auf sozialer, körperlicher und emotionaler Ebene statt (Scheibel-
hofer 2018: 39). Dass im Schulalltag die Sozialisationsinstanzen Schule und 
Peergroup aufeinandertreffen, verdeutlicht die Bedeutsamkeit der in Schule 
ge- und erlebten Männlichkeitskonstruktionen. Nach Connell (2006) müsste 
auch bei gleichaltrigen Jugendlichen die Vorstellung hegemonialer Männlich-
keit dominieren, sodass Weiblichkeit sowie Homosexualität geschlechter-
hierarchisch abgewertet und herabgesetzt werden (Budde 2005: 118f.). Beson-
ders im Sportunterricht kommt hegemoniale Männlichkeit zum Ausdruck. 
Schaaf (2016) konstatiert, wie im Schulsport durch männliche und weibliche 
Körpernormen und Bewegungsweisen Männlichkeit performiert wird und 
durch diskursive Abwertungen Weiblichkeit, Geschlechternonkonformität und 
Homosexualität hierarchisch einer Hetero-Männlichkeit untergeordnet werden 
(Schaaf 2016: 73). Durch die Überrepräsentanz männlicher Sportlehrer und ei-
ner Bevorzugung männlich-stereotypischer Interessen (insbesondere Fußball) 
wird jene (hetero)männliche Dominanz unterstrichen (ebd.). 

Im Zuge des sozialen Wandels der letzten zwei Jahrzehnte kann ebenso 
davon ausgegangen werden, dass gesetzliche Veränderungen (gleichgeschlecht-
liche Ehe; Elternzeitregelung und Väterbeteiligung; „divers“ als dritter positi-
ver Geschlechtseintrag im Personenstandregister) und die gesamtgesellschaft-
lichen Debatten zu geschlechtlicher und sexueller Vielfalt dazu beigetragen 
haben, dass sich Männlichkeitsvorstellungen innerhalb der Schule pluralisiert 
haben (ebd.) und Männlichkeiten bzw. Geschlecht allgemein neu ausgehandelt 
werden könnten. 

Mit Blick auf zahlreiche Studien der letzten Jahre (Bachmann 2014; Klei-
ner 2015; Küpper et al 2017; Klocke et al. 2020) ist dennoch zu erkennen, wie 
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Schüler_innen, die nicht den heteronormativen Geschlechtervorstellungen ent-
sprechen – u.a. schwule Jungen, weil sie aufgrund ihres Begehrens von der 
männlichen (Hetero-)Norm abweichen –, stets mit alltäglichen Differenz- und 
Benachteiligungserfahrungen konfrontiert sind. Da somit bereits die Tatsache, 
schwul zu sein, eine Gefahr darstellt, mit Übergriffen, Unterdrückung und 
Ausschluss konfrontiert zu sein (Kleiner 2015: 45), sollen folgend schulische 
Herausforderungen schwuler Heranwachsender kurz skizziert werden. 

3  Schulische Herausforderungen – herausfordernde Schule 

Auch wenn sich die Einstellungen gegenüber Lesben, Schwulen und Bisexu-
ellen in den vergangenen Jahren kontinuierlich verbessert haben (Klocke 2022: 
3), zeigen sich in einer Studie von Klocke (2012) Widersprüchlichkeiten zwi-
schen Einstellungen und Verhaltensweisen von Schüler_innen: Einerseits 
spricht sich die Mehrheit für die Gleichstellung aller Geschlechter und Begeh-
rensweisen aus, andererseits gibt genau diese Mehrheit an, sich über nonkon-
formes geschlechterstereotypisches Verhalten lustig gemacht oder sich homo-
negativ geäußert zu haben (ebd.: 87f.). Allein das Wort „schwul“ wird auf 
deutschen Schulhöfen stets als abwertende Bezeichnung verwendet (Scheibel-
hofer 2018: 41f.). Hinzukommend können Sexualisierung (Reduktion auf das 
Sexuelle; Unterstellung einer Hypersexualität) und Grenzüberschreitungen, 
wie das indiskrete Nachfragen über sexuelle Intimitäten, zum Schulalltag ge-
hören (Krell/Oldemeier 2017: 114). Neben der Diskriminierung aufgrund non-
konformen geschlechterstereotypischen Aussehens oder Verhaltens (ebd.: 
122) und der möglichen Ignoranz bzw. „Dethematisierung“ jener Diskriminie-
rung seitens der Lehrkräfte (Klenk 2023: 214ff.) fühlen sich schwule Schüler 
häufig benachteiligt, weil ihnen realitätsnahe Identifikationsfiguren wie auch 
„Gleichgesinnte“ fehlen (Schweer 2018: 8) und ihre Lebenswelten nicht reprä-
sentiert werden (Jansen 2025). 

Dass queere Menschen gar nicht oder nur beiläufig erwähnt werden (Bitt-
ner 2011: 56), zeigt Bittner in einer Lehrwerkanalyse zu Geschlechterkon-
struktionen in Schulbüchern. Geschlecht werde überwiegend durch stereotypi-
siertes Aussehen reproduziert (ebd.: 37). Besonders hervorzuheben ist, dass die 
Thematisierung von HIV/Aids teilweise immer noch und teils ausschließlich 
in Verbindung mit (männlicher) Homosexualität gesetzt wird (Schaaf 2016: 
29), sodass schwule Sexualität – sofern diese überhaupt in Schulbüchern oder 
im Unterricht aufgegriffen wird – „in begriffliche und inhaltliche Nähe von 
Gefahr und Krankheit gebracht wird“ (Bittner 2011: 24). Somit werden primär 
schwule (ggf. bisexuelle) Schüler adressiert. Dies ist erstens problematisch, 
weil dadurch der Anschein entsteht, dass nicht-queere Schüler_innen nicht be-
troffen seien. Dabei zeigen aktuelle Statistiken, dass die Anzahl der HIV-Neu-
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infektionen in den letzten Jahren bei heterosexuellen Kontakten tendenziell 
stärker gestiegen ist als bei homosexuellen Kontakten (Robert Koch-Institut 
2023: 5). Zweitens wird schwule Sexualität weiterhin durch die Verknüpfung 
mit Krankheit und Gefahr als abweichend und (gesellschafts-)bedrohend wahr-
genommen und die Stigmatisierung von schwulen Jungen/Männern als poten-
zielle HI-Virusträger (re)produziert (Dannecker 2019: 55). 

Es erscheint daher weniger überraschend, dass zum einen die Mehrheit 
schwuler Jungen Angst vor dem Outing hat – gefolgt von der Angst, dass sich 
Freund_innen von ihnen abwenden (Krell/Oldemeyer 2017: 87) – und dass 
schwule Jungen sich eher dafür entscheiden, sich nach der Schulzeit zu outen 
(FRA 2020). Sie unterwerfen sich somit heteronormativen Strukturen (Butler 
2001: 12), um neben Differenz- auch Normalitätserfahrungen zu erleben und 
ihr Bedürfnis nach Zugehörigkeit und „sozialer Existenz“ (ebd.: 15) befriedi-
gen zu können. 

Trotz einer tendenziell steigenden Sichtbarkeit queerer und schwuler Le-
bensweisen in der Gesellschaft und auch trotz Anerkennungs- und Normali-
sierungstendenzen bezüglich geschlechtlicher und sexueller Vielfalt1 (Klenk 
2023: 391) kann Schule weiterhin als Ort heteronormativer Reproduktion und 
Subjektbildung verstanden werden (Klenk et al. 2024: 87), in dem Männlich-
keit weitestgehend durch heterosexuelles und -romantisches Begehren be-
stimmt wird. Aufgrund von Angst vor Anfeindungen oder aufgrund sozialer 
und sexueller Scham (Kleiner 2020) müssen schwule Jungen häufig in Subkul-
turen „abtauchen“ (Jacobs 2013: 27), um (erste) romantische oder sexuelle Er-
fahrungen zu sammeln (ebd.; Jansen 2025).2 Einerseits sind schwule Jungen 
hetero-männlichen stereotypischen Erwartungen ausgesetzt. Andererseits wer-
den sie durch schwule stereotypische Fremdzuschreibungen und teils vorur-
teilsbehaftet als normabweichend markiert. Ausgehend von diesen ambivalen-
ten Männlichkeitserwartungen durch Schule und Peergroup stellt sich die 
Frage, wie schwule Heranwachsende Männlichkeit(en) konstituieren und ob 
Transformationen (bereits) in der Schule stattfinden. 

 
1  Wobei sich diese Tendenzen selektiv auf Homosexualität, teils auf Transgeschlechtlichkeit, 

jedoch weniger auf Intergeschlechtlichkeit oder Bisexualität beziehen (Klenk 2023: 391; 
Klenk et al. 2024). 

2  Dass schwule Heranwachsende häufig in schwulen Subkulturen „abtauchen“ (Jacobs 2013: 
27) und diese weiterhin benötigen, wird in der Studie von Jansen (2025) immer wieder be-
stätigt. 
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4 Theoretische und method(olog)ische Zugänge 

Machtkritische, (queer-)feministische, poststrukturalistische und (de-)kon-
struktivistische Ansätze (u.a. Kleiner 2015; Butler 2018; Hartmann 2023) so-
wie Heteronormativitätskritik (u.a. nach Degele 2005) bilden die theoretische 
Grundlage dieses Beitrags. Ergänzt durch Ansätze zu Post-Heteronormativität 
(u.a. Busche 2021; Klenk 2023) wird grundlegend von einem „Wandel und 
[einer] Persistenz geschlechtlicher und sexueller Macht- und Herrschaftsver-
hältnisse“ (Klenk 2023: 8) ausgegangen. Diese werden beispielsweise nicht 
(nur) von klassischer Homophobie durch negative Einstellungen bezüglich 
rechtlicher Gleichstellung begleitet. Homonegativität äußert sich eher durch 
negative Einstellungen in Bezug auf Sichtbarkeit von Homosexualität in der 
Öffentlichkeit („moderne Homophobie“) und in Bezug auf das Unbehagen 
durch die Nähe homosexueller Personen („affektive Homophobie“) (Küpper 
et al. 2017: 50f.). Konkret im Schulkontext meint Post-Heteronormativität u.a., 
dass Lehrkräfte im Zuge einer vermeintlichen Gleichstellung Homonegativität 
weniger ernst nehmen und diese weniger sanktionieren (Klenk 2023: 397f.). 

 
Unter Berücksichtigung sozialer Ungleichheitsverhältnisse, wie sie schwule 
Heranwachsende strukturell, institutionell, individuell und – wie zuvor skiz-
ziert – insbesondere im Kontext Schule (er-)leben, bedarf es einer methodolo-
gischen Zugangsweise, die die komplexen Lebensrealitäten schwuler Jungen 
prozessartig, d.h. über längere Zeiträume betrachtend, mitberücksichtigt, so-
wie einer (post-)heteronormativitätskritischen Perspektive, die feinfühlig mit 
geschlechtlichen und sexuellen (Fremd-)Zuschreibungen und ihren strukturel-
len Bedingungen umzugehen vermag, um (schulische) Konstruktionsprozesse 
von Männlichkeit(en) angemessen erfassen zu können.  

Die erziehungswissenschaftliche Biografieforschung ermöglicht, dass sub-
jektive Bedeutungszuschreibungen innerhalb biografischer Momente und Pro-
zesse objektive Sinnstrukturen aufdecken können, die wiederum auf generative 
Regeln, sprich auf konkrete Benachteiligungsstrukturen verweisen können 
(Oevermann 1979). Eine geschlechtersensible Biografieforschung ist zudem 
notwendig, um das „konkrete […] Zusammenspiel unterschiedlicher sozialer 
Ordnungen“ (Dausien 2008: 359) in Verbindung zu gesellschaftlichen (Be-
nachteiligungs-)Strukturen reflektieren zu können. 

 
Das für diesen Beitrag ausgewertete Datenmaterial, bestehend aus zehn bio-
grafisch-narrativen Interviews schwuler cis* Männer, wurde ursprünglich für 
das Dissertationsprojekt „Paarbeziehungen schwuler Männer im 21. Jahrhun-
dert“ (Jansen 2025) generiert.3 Bereits bei dieser Auswertung mit der biogra-

 
3  Die Interviewpartner wurden unter erschwerten Bedingungen während der Corona-Pandemie 

über wissenschaftliche Verteiler und die Dating-Plattform Romeo gefunden.  
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fischen Fallrekonstruktion (Rosenthal 2014) drängten sich Männlichkeitskon-
struktionen thematisch in den Vordergrund. Nach erneuter und fokussierter 
fallrekonstruktiver Analyse für diesen Beitrag konnten schulische Differenz-
erfahrungen und der Umgang mit Männlichkeitserwartungen im gesamtbio-
grafischen Verlauf retrospektiv rekonstruiert werden.  

 
Ein weiteres Merkmal dieses Beitrags ist die bildungstheoretische Auseinan-
dersetzung mit dem Umgang mit unterschiedlichen Männlichkeitserwartungen 
unter Berücksichtigung zweier Bildungskonzepte: Bildung als fundamentale 
Transformation eines Selbst-Weltverhältnisses (Koller 2018) und Bildung als 
Stabilisierungsprozess der subjektiven Handlungsfähigkeit (Wischmann 2010; 
Wischmann/Jansen 2024; Kokemohr 2007). Letzteres referiert auf einen Ba-
lanceakt aus Unterwerfung und Ent-Unterwerfung (Butler 2001) und setzt ein 
kritisches Bildungsverständnis unter Einbezug von sozialen Ungleichheitsver-
hältnisse voraus (Heydorn 1969; Messerschmidt 2007). Für diesen Beitrag er-
möglichen somit die methodologische Herangehensweise und die bildungs-
theoretische Einordnung einschließlich bisheriger Studienergebnisse einen ers-
ten Einblick darin, wie schwule Heranwachsende gesamtbiografisch und 
ebenso in ihrer Schulzeit Männlichkeit(en) aushandeln und schulische Männ-
lichkeitserwartungen ihre (schwule) Subjektbildung herausfordern.  

5 Ambivalente Männlichkeit(en) und schwule 
Subjektbildung 

Aus den Einzelbiografien lässt sich insgesamt eine Vereinheitlichung von 
Männlichkeit, wie sie innerhalb der Schule zwischen Peers konstruiert ist, er-
kennen: Wie bereits in vorherigen Arbeiten hervorgehoben besteht eine binäre 
Gegenüberstellung von Homo- und Heterosexualität, wobei hetero Jungen als 
männlich und homo Jungen als typisch schwul und somit als wenig(er) männ-
lich gedeutet werden. Diese Vorstellungen werden durch tradierte Stereotype 
und Vorurteile, wie die unterstellte Beziehungsunfähigkeit, reproduziert. Nicht 
nur wird jugendliche Männlichkeit primär als heterosexuell begriffen, Homo-
sexualität und Männlichkeit – ausgehend von einem heteronormativen Männ-
lichkeitsideal – scheinen sich auszuschließen. Diese Auffassung wird von 
schwulen Schülern durch (in-)direkte verbale oder auch körperliche Anfein-
dungen ihrer Mitschüler_innen im Laufe der Schulzeit internalisiert. Durch 
diese geschlechterhierarchische Abwertung, schwule Jungen seien keine „rich-
tigen“ Jungen, sind viele schwule Heranwachsende von einer omnipräsenten 
sozialen Scham behaftet, als deviantes (sexuelles und geschlechtliches) Sub-
jekt im Schulalltag sichtbar und angreifbar zu werden. 
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[I]n diesem klassischen heterosexuellen Weltbild war ich sozialisiert (1) und ähm hab auch 
schmerzhaft die Erfahrung gemacht wenn ich meine Männlichkeitsrolle als Jugendlicher 
nicht voll ausgefüllt habe ähm wie Kinder können grausam sein ((lacht)) wie Gesellschaft 
einen das spüren lässt (Lasse, 31 J.). 

Den Erwartungsdruck, sich binär als homo oder hetero zu positionieren, emp-
finden einige Biografen als besonders belastend. Obgleich sie ihr homosexu-
elles und homoromantisches Begehren bereits im Alter von 10/11 Jahren wahr-
nehmen, fehlt(e) ihnen das Wissen und eine adäquate Sprache, um ihr Begeh-
ren, ihre Bedürfnisse wie auch ihre Unsicherheiten (rechtzeitig) einordnen und 
verbalisieren zu können. Weil Homosexualität auch im Unterricht weitestge-
hend unsichtbar bleibt (vgl. auch Klenk et al. 2024: 83f.), positive Vorbilder 
bei den Lehrkräften fehlen und somit die Vorstellung davon ausbleibt, wie 
schwule Sexualität gelebt wird, klären sich viele Heranwachsende über Porno-
grafie und Dating Apps auf. Dies prägt häufig unrealistische Vorstellungen von 
Körpern, Sexualität und Beziehungen, die weitestgehend nicht den Lebensre-
alitäten Jugendlicher entsprechen, sodass sie überzogene Männlichkeitserwar-
tungen an (potenzielle) Partner und an sich selbst stellen, die zuweilen von den 
Interviewpartnern nicht erfüllt werden können. Zum einen zeigen zwei Biogra-
fen, dass dies zur Enttäuschung und Abwertung der eigenen (schwulen) Männ-
lichkeit führen kann, zum anderen kann der potenzielle Partner als ein utopi-
scher stereotypischer hetero Mann idealisiert werden. Die jüngeren Biografen 
beklagen sich darüber, dass sie auch innerhalb der Dating Apps einem Positi-
onierungsdrang ausgesetzt sind, sich in vermeintlich binäre Rollen beim 
schwulen Sex einzuordnen, wodurch nicht nur Unsicherheiten und Überforde-
rungen entstehen können, sondern auch tradierte Frau-Mann-Rollen zwischen 
schwulen Männer unreflektiert übernommen werden (Jansen 2025): Der sexu-
ell aktive Mann symbolisiere den Mann; der sexuell passive Mann die Frau 
(vgl. dazu auch Bourdieu 1998: 201f.). Diese Deutung wird durch sexualisierte 
Zuschreibungen von Mitschüler_innen häufig verstärkt.  

[M]ein Gefühl war zu dem Zeitpunkt (.) Beziehungen müssen sich entlang der Linien von 
Top und Bottom und Aktiv Passiv finden und entwickeln […] Also es war irgendwie das 
Ding von (1) daran erkennt man ob man geeignet sei obwohl ich das für mich nie passend 
fand (.) aber das war irgendwie son Faktor der hats für mich vom Gefühl her schwer gemacht 
in diesem Beziehungsgame mitzuspielen (Finn 27 J.). 

Um sich vor potenziellen Anfeindungen zu schützen, versuchen schwule Schü-
ler häufig schwule Stereotype zu vermeiden und hetero-männliche stereotypi-
sche Verhaltens- und Ausdrucksweisen zu imitieren. Im Sinne einer heteronor-
mativen Sozialisation gelingt es einigen Jungen, einen bereits inkorporierten 
hetero-männlichen Habitus aufrechtzuerhalten. 

[A]lso ich konnte gut Männlichkeit imitieren und ich konnte auch ziemlich gut hetero imi-
tieren (1) und selbst wenn nicht (1) wusste ich (2) ich war mir sehr klar darüber an welchen 
Stellen ich vielleicht Femininität oder was anderes zeige (1) das heißt ich konnte das dosieren 
und planen (Finn, 27 J.). 
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Eine weitere Imitation von Hetero-Männlichkeit zeigt sich bei Alexander. Ge-
trieben von der sozialen Scham, der Angst vor Anfeindungen und der Unwis-
senheit darüber, wie sich zwei liebende Jungen in der (schulischen) Öffentlich-
keit begegnen, unterwirft er sich mit seinem ersten festen Freund der hetero-
männlichen Norm des Begrüßens: 

[…] dadurch dass wir nicht wussten wie wir jetzt überhaupt als zwei junge Männer eine 
Beziehung führen können oder müssen […] wie man das kumpelhaft so gemacht hat (.) biss-
chen hier mal so auf die Schulter geklopft ((lacht)) (Alexander, 28 J.). 

Brüche mit einer hetero Männlichkeit sind in der Strategie des vorübergehen-
den Outings als bisexuell/biromantisch zu erkennen. Sich zunächst (oder in der 
Schule ausschließlich) als bi zu positionieren, kann als erster Versuch gedeutet 
werden, sich als nicht-hetero bzw. queer zur verorten. Dadurch, dass der ins-
besondere im Schulkontext negativ konnotierte Begriff „schwul“ vermieden 
wird, weichen die Heranwachsenden weniger von der normativen Männlich-
keit ab, weil sie dennoch Mädchen begehren würden. Auch wenn diese Art der 
Bewältigung für einige Jungen den Outing-Prozess vereinfachen mag, ist die 
Strategie als problematisch anzusehen, da Bisexualität/Biromantik als unter-
stellte Übergangsphase an Glaubwürdigkeit, Anerkennung und Sichtbarkeit 
verlieren kann (Kleiner 2015: 287).  

Ein Moment der Ent-Unterwerfung gegenüber hetero-männlichen Struktu-
ren zeigt sich beim (Schul-)Sport. In einigen Biografien wird der Fußballsport 
als Bedrohung wahrgenommen, da Fußball gesamtgesellschaftlich Weiblich-
keit und Homosexualität als gemeinsames Schwächeres herabsetzt. Die Fuß-
ball-Dominanz im Sportunterricht steht symbolisch für die hetero-männliche 
Dominanz innerhalb (und außerhalb) schulischer Strukturen. Indem sie sich 
für Alternativen einsetzen (z.B. Seilspringen, Tanzen), wehren sich schwule 
Jungen gegen eine unterdrückende homonegative Hetero-Männlichkeit.  

[D]u bist ein Junge musst du Fußball spielen und musst du wissen wie das geht und musst 
das mögen sonst bist du kein richtiger Junge (Ikaros, 34 J.). 

Wenn durch unerfüllte Erwartungen an Körperlichkeiten und Verhaltenswei-
sen der Druck, ein „richtiger Junge“ zu sein, größer wird, kann die Figur des 
Hetero-männlichen symbolisch zum bedrohlichen Feindbild werden: 

[D]ie Leute die mich verletzt haben und vor denen ich Angst hatte (1) das waren Männer 
und Jungs die im Alter meines Bruders oder mir waren (1) das war der Stereotyp Mensch (1) 
Mann (1) bei dem sämtliche Alarmglocken bei mir angingen (Finn, 27 J.). 

Hier zeigt sich also die herausfordernde Ambivalenz, einerseits einem Hetero-
Männlichkeitsideal zu entsprechen, weil aufgrund des zugeschriebenen männ-
lichen Geschlechts jene Männlichkeitsvorstellungen erwartet werden und so-
mit die Gefahr von Anfeindungen sinkt. Andererseits versuchen schwule Schü-
ler sich zu ent-unterwerfen, sich von tradierten und normierten Männlichkeits-
vorstellungen abzugrenzen, sich diskursiv und performativ als eigenständiges 
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schwul-männliches Subjekt zu konstituieren, das sich fernab heteronormativer 
Vorstellungen von Liebe, Sexualität, Körper, Geschlecht, Beziehungen und 
Lebensstilen entfalten kann. Doch die ineinander verwobene Wirkungsmacht 
der Sozialisationsinstanzen Schule, Peergroup und ebenso der (Herkunfts-)Fa-
milie drängen das heranwachsende Subjekt immer wieder zur heteronormati-
ven Unterwerfung unter eine binäre Zweigeschlechtlichkeit und dieser entspre-
chend unter Männlichkeitsvorstellungen, die sich an heteronormativen Le-
bensweisen orientieren. 

Transformationsprozesse zu alternativen Männlichkeiten sind im biografi-
schen Zeitraum der Schule daher eher selten zu erkennen. Erst in weiteren bio-
grafischen Verläufen, z.B. während des Studiums, bei der partnerschaftlichen 
Zukunftsplanung oder nach der Distanzierung von der Herkunftsfamilie, wer-
den transformierte Männlichkeiten sichtbar. 

[I]ch war so mega ungeoutet […] Also bei mir hat man das auch gar nicht geahnt so […] 
jetzt bin ich schwul (1) also queerschwul […] vor allem in meiner queeren Community er-
lebe ich das immer wieder so so Momente wo man einfach man selbst ist (Sadri, 26 J.). 

Während der Schulzeit ließen sich in der Studie überwiegend Stabilisierungs-
prozesse rekonstruieren, in denen die schwulen Jungen immer wieder versu-
chen, sich ihre Männlichkeit nicht durch ihre Peers aberkennen zu lassen. In-
dem sie sich sowohl Heteronormen unterwerfen, um sozial eingebunden zu 
sein, als auch versuchen durch erstes Ausprobieren ihre Queerness zu zeigen 
bzw. zu leben, sind Bildungspotenziale schwuler/queerer Männlichkeiten zu 
erkennen. Unter Berücksichtigung sozialer Ungleichheit schwuler Heranwach-
sender konnten somit herausfordernde (schulische) Bewältigungsprozesse als 
Bildungsprozesse beleuchtet werden, die im späteren biografischen Verlauf 
auch Transformationen evozieren können. Trotz steigender Akzeptanz ge-
schlechtlicher und sexueller Vielfalt bleibt jedoch (vorerst) die Dominanz ei-
ner Hetero-Männlichkeit im Schulkontext bestehen, die schwul-männliche 
Subjekte nicht nur hierarchisch herabsetzen, sondern sie auch in ihrer schwu-
len/queeren Subjektentfaltung einschränken kann: 

[D]as begleitet einen ich glaube als schwuler Mann ein Leben lang (1) immer diese diese äh 
diese Hab-Acht-Haltung zeig nicht zu stark wer du bist weil du könntest verletzt werden 
dadurch (Lasse, 31 J.). 

  



Marvin Jansen 

168 

6 Fazit 

Der gesamtbiografische Zugang anhand des ausgewählten Datenmaterials 
zehn schwuler Männer ermöglicht einen ersten Blick auf Transformations- und 
Stabilisierungsprozesse zu Männlichkeiten schwuler Heranwachsender. Hier 
zeigen sich Bildungspotenziale diverser (schwuler) Männlichkeiten, die in un-
terschiedlichem Maße tradierte Weiblichkeits- und Männlichkeitsvorstellun-
gen beinhalten oder aber auch jene Binarität überwinden können. Aufgrund 
ambivalenter Männlichkeitserwartungen innerhalb der Schule sind Transfor-
mationsprozesse zu alternativen, diversen schwulen Männlichkeiten jedoch 
eher im jungen Erwachsenenalter zu erkennen.  

Trotz der gestiegenen Sichtbarkeit schwuler Lebensweisen in der Gesell-
schaft fehlen weitestgehend (positive) queere/schwule Vorbilder – so auch im 
Schulkontext, sodass sich schwule Schüler innerhalb der Schule zumeist nicht 
repräsentiert fühlen. Sie können tagtäglichen Differenzerfahrungen und An-
feindungen ausgesetzt sein. Schule selbst kann so für einige Schüler als „Hin-
tergrundrauschen“ (Finn, 27 J.) nebensächlich werden, wenn die tägliche Per-
formativität einer Hetero-Männlichkeit zur primären Alltagsaufgabe wird. 

Auch wenn aus dem ausgewählten Datenmaterial bereits wichtige Erkennt-
nisse zu Männlichkeitserfahrungen und -vorstellungen rekonstruiert wurden, 
bedarf es insbesondere intersektionaler Perspektiven zu Männlichkeiten. Denn 
obwohl im Rahmen des genannten Dissertationsprojektes keine Mehrebenen-
analyse (Winker/Degele 2009) geleistet werden konnte, zeigten sich bereits 
hier mögliche Verwobenheiten zwischen Männlichkeitserwartungen und sozi-
aler Herkunft. Für intersektionale Analysen eignen sich sowohl die biografi-
sche Fokussierung auf schwule Schüler als auch auf (junge) Erwachsene, die 
ggf. mit erlebten Stabilisierungen oder auch Transformationen retrospektiv auf 
Männlichkeiten blicken können, um schwule Männlichkeiten – und somit ggf. 
auch schwule Lebensweisen – dezidierter beschreiben und verstehen zu können.  

Für Schule, Unterricht und Lehrkräfte lassen sich aus diesem Beitrag den-
noch schulische Handlungsempfehlungen formulieren, die nicht neu sind, je-
doch in besonderem Maße bestärkt wurden: Dazu gehören die Anerkennung 
stetiger Benachteiligung schwuler Jugendlicher, das Aufbrechen hetero- wie 
homo-männlicher und weiblicher Stereotype und die stärkere Berücksichti-
gung positiver queerer/schwuler Vorbilder und Lebensweisen – insbesondere 
durch das Hinterfragen (post-)heteronormativer Momente und Unterrichtsin-
halte im Schulalltag. 
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Diversität unter dem Regenbogen.  
Subjektive Geschlechtszugehörigkeiten und die 
Wahrnehmung des Schulklimas von LGBTIQ+ 
Jugendlichen in der Deutschschweiz 

1 Einleitung und Fragestellung 

In den letzten Jahren sind für die Schweiz Entwicklungen festzustellen, welche 
die allmählich breitere gesellschaftliche Akzeptanz von sexueller und ge-
schlechtlicher Vielfalt verdeutlichen, wie die Öffnung der Ehe für gleichge-
schlechtliche Paare im Jahr 2021 oder die Möglichkeit seit 2022, den – nach 
wie vor binär gehaltenen – Geschlechtseintrag unbürokratisch ändern zu kön-
nen. Gleichzeitig werden Menschen außerhalb der cis-heterosexuellen Norm 
in der Schweiz noch immer im gesellschaftlich Abweichenden (Oldemeier 2017) 
positioniert; Hinweise darauf liefern steigende Meldungen von LGBTIQ+1-
feindlichen Angriffen und Diskriminierungen (LGBTIQ Helpline 2023). 

Klenk (2023: 23) markiert diesen „transitiven Gesellschaftszustand des so-
wohl als auch“ mit dem Begriff der Post-Heteronormativität, der mit der öf-
fentlichen Schule als Stellvertreterin für Werte und Normen der Gesellschaft 
unmittelbar verknüpft ist. Die Schule fungiert nicht mehr nur als Lern-, son-
dern verstärkt auch als Lebensraum von Jugendlichen und ist damit für eine 
psychosoziale Entwicklung von großer Bedeutung (Harring/Rohlfs/Gläser-
Zikuda 2022). Es gibt aber Hinweise, dass sie durch die Reproduktion norma-
tiver heterosexueller Zweigeschlechtlichkeit die Marginalisierung von Jugend-
lichen fördert, welche diesen Normen nicht entsprechen können oder wollen. 
Die häufig unter dem Akronym LGBTIQ+ zusammengefassten Lebensrealitä-
ten und Anliegen sind dabei nicht für alle Jugendlichen deckungsgleich, da sie 
aufgrund mehrerer, sich überschneidender Identitäten und zugeschriebener Po-
sitionen und damit verbundener Machtstrukturen einzigartige Erfahrungen mit 
Privilegien und Benachteiligungen machen (Rosenthal 2016). So bringen un-

 
1  Das Akronym „LGBTIQ+“ steht für lesbisch, schwul, bisexuell, trans, inter*, queer sowie 

weitere Selbstbezeichnungen. Dessen Verwendung im Beitrag ist ein Versuch, Jugendliche 
mit „differenzübergreifenden Gemeinsamkeiten in De-/Privilegierungserfahrungen“ (Klenk 
2023: 44) zu benennen. Um möglichst präzise deren Untergruppen zu bezeichnen, werden 
im vorliegenden Beitrag verschiedene Akronyme verwendet. 

https://doi.org/10.3224/84743103.09
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terschiedliche geschlechtliche Verortungen sowie Diskriminierungserfahrun-
gen an der Schnittstelle von Heteronormativität2 und Rassismus spezifische 
Dynamiken mit sich (IDA 2021; Lanfranconi et al. 2023). 

Bisher existieren keine umfassenden Studien dazu, inwiefern LGBTIQ+ 
Jugendliche in der Schweiz die Schule als „queer-freundlichen“ Raum und da-
mit ein positives Schulklima wahrnehmen. Zudem ist unklar, inwiefern sich 
ihre Schulerfahrungen in Zusammenhang mit ihrer subjektiven Geschlechts-
verortung unterscheiden und wie diese mit ihrem rassistischen Diskriminie-
rungsrisiko verknüpft sind. Der vorliegende Beitrag präsentiert deshalb Daten 
aus einer Online-Befragung von LGBTIQ+ Jugendlichen und fokussiert auf 
die Fragestellung: Wie nehmen LGBTIQ+ Jugendliche aus der Deutsch-
schweiz mit unterschiedlichen geschlechtlichen Verortungen und unter Be-
rücksichtigung ihres rassistischen Diskriminierungsrisikos das Schulklima 
wahr? 

2 Theorie und Forschungsstand: Die Wahrnehmung des 
Schulklimas durch LGBTIQ+ Jugendliche 

Um zu ergründen, inwiefern LGBTIQ+ Jugendliche die Schule als in ihrer Ent-
wicklung unterstützend wahrnehmen, erweist sich das multidimensionale Kon-
strukt des Schulklimas als „Qualität und Charakter des Schullebens“ (National 
School Climate Council, 2007) als geeignete Perspektive. Bisherige Erkennt-
nisse zu den vier Ebenen von Schulklima – physische und emotionale Sicher-
heit, Unterricht und Lernen, soziale Beziehungen und die institutionelle Um-
gebung (Wang/Degol 2016) – in Bezug auf LGBTIQ+ Jugendliche zeichnen 
folgendes Bild: 

Schüler*innen geschlechtlicher wie auch sexueller Minderheiten stehen ne-
ben alterstypischen Herausforderungen vor zusätzlichen Hürden, darunter die 
Entwicklung und Integration der von der Heteronormativität abweichenden ge-
schlechtlichen und sexuellen Identität, der Umgang mit LGBTIQ+ Feindlich-
keit in der Schule, die fehlende Sichtbarkeit im Unterricht sowie eine schuli-
sche Umgebung, welche die Bedürfnisse von LGBTIQ+ Jugendlichen nicht 
berücksichtigt (Krell/Oldemeier 2015; Enzendorfer/Haller 2020). LGBTQ+3 
Jugendliche aus Deutschland und der Schweiz sind häufig von Diskriminie-
rung, körperlichen Angriffen und Beschimpfungen betroffen (Hessischer Ju-

 
2  Der Begriff „Heteronormativität“ bezieht sich im vorliegenden Beitrag auf die normative 

Zweigeschlechtlichkeit und bezieht das Konzept der Cisnormativität mit ein (Degele, 2005). 
3 Bei Befunden, die inter* Erfahrungen nicht einschließen, wird im Akronym LGBTQ+ das 

„I“ nicht erwähnt. 
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gendring e.V. 2017; Udrisard/Stadelmann/Bize 2022). Spezifisch TIN+4 Ju-
gendliche berichten von Erfahrungen von Misgendering, Viktimisierungen 
und Unwohlbefinden (Oldemeier 2021) und betonen die Bedeutung von ‚safe 
spaces‘, in welchen sie sich wohl und sicher fühlen können (Xu/Roegman 
2023). In einer großen US-Studie gaben trans und nicht-binäre Teilnehmende 
höhere Werte an Unwohlsein und Viktimisierung sowie mehr vermiedene Orte 
an als ihre cis LGB+5 Peers (Kosciw/Clark/Menard 2022). 

Erfahrungen von inter* Jugendlichen in der Schweiz sind, noch weniger als 
in Deutschland (Klocke/Salden/Watzlawik 2020), kaum sichtbar: Lanfranconi 
et al. (2023) stellen einen Mangel an Wissen, Ausbildung und Dienstleistungen 
zu Intergeschlechtlichkeit im Schweizer pädagogischen Bereich fest. In einer 
EU-weiten Umfrage berichten inter* Personen von Diskriminierungen und 
Mobbingerfahrungen aufgrund ihrer Variationen der Geschlechtsmerkmale 
(FRA 2020).  

LGBTQ+ Schüler*innen stimmen darin überein, dass ihre Lebensrealitäten 
zu wenig oder gar nicht im Unterricht thematisiert werden und es an umfas-
sender Aufklärung und Sensibilisierung fehlt (Hessischer Jugendring e.V. 
2017). Viele sehen ihren Freundeskreis als Ressource, insbesondere Freund*in-
nen, die selbst LGBTQ+ sind (Meyers/Reiners/Samuel 2019). Von Peers so 
akzeptiert zu werden, wie man ist, wird im heteronormativen Kontext von 
jungen trans Personen als befreiend und empowernd wahrgenommen (Stem-
mer et al. 2024). Ein weiteres positives Signal ist zudem, wenn Lehrpersonen 
eine Funktion als Bezugsperson einnehmen und Unterstützung und Beratung 
bieten (Hessischer Jugendring e.V. 2017). In der US-Studie nahmen 96.3% der 
LGBTQ+ Teilnehmenden mindestens eine Person vom Schulpersonal als un-
terstützend wahr (Kosciw/Clark/Menard 2022).  

Forschungsergebnisse zu Mehrfachdiskriminierungen von LGBTIQ+ Schü-
ler*innen sind rar. Abreu et al. (2022) stellen in ihrem systematischen Review 
mit 23 US-Studien aus der Schulpsychologie einen Erkenntnismangel über 
Schulerfahrungen von LGBTQ+ Schüler*innen of Colour und Interaktionen 
zwischen Rassismus- und Heteronormativitätserfahrungen fest. Weitere Stu-
dien aus den USA (Kosciw/Clark/Menard 2022; Truong/Zongrone/Kosciw 
2020) weisen auf eine verstärkte Diskriminierung von LGBTQ+ Schüler*in-
nen of Colour hin. Forschungsdaten aus dem deutschsprachigen Bildungsbe-
reich scheinen nicht vorzuliegen. 

 
Zusammenfassend zeigt sich, dass bisherige, empirische Studien zwar einzelne 
Aspekte der Schulklimadimensionen beleuchteten, jedoch kein ganzheitlicher 
Blick auf die Wahrnehmung des Schulklimas von LGBTIQ+ Schüler*innen 

 
4  TIN+ steht für trans, inter*, nicht-binär und weitere genderdiverse Selbstbezeichnungen. 
5  Cis LGB+ steht für cisgeschlechtlich lesbisch, schwul, bisexuell und weitere orientierungs-

diverse Selbstbezeichnungen.  
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untersucht wurde. Das Ziel unserer Studie war daher, einen Beitrag zur Bear-
beitung dieser Forschungslücke zu leisten und tiefere Einsichten in die Wahr-
nehmung des Schulklimas unter Berücksichtigung ihrer geschlechtlichen Ver-
ortungen als auch des rassistischen Diskriminierungsrisikos zu gewinnen. 

3 Methodisches Vorgehen 

3.1 Anlage der Studie 

Im vorliegenden Beitrag wurden Querschnittsdaten aus einer quantitativen 
Online-Befragung des SOGUS-Projekts („Sexuelle Orientierung, Geschlecht 
und Schule“) der Universität Bern und der Pädagogischen Hochschulen Bern 
und Zürich analysiert (Ott et al. 2024). Das quantitative Studiendesign wurde 
gewählt, um mittels numerischer Messung signifikante Unterschiede und 
Muster in der Wahrnehmung des Schulklimas der Teilnehmenden zu identi-
fizieren (Creswell 2014). Von September bis Oktober 2022 wurde die anony-
me Online-Umfrage über (Jugend-)Organisationen, soziale Medien und Flyer 
beworben.  

3.2 Erhebungsinstrumente 

Um die queer-dekonstruktive Perspektive mit der immanenten Kritik an der 
Anwendung von Kategorien zu berücksichtigen, enthielt der Fragebogen6 ne-
ben nicht-heteronormativen und vielfaltsinkludierenden Fragen positive Ab-
fragethemen wie Queer Joy sowie möglichst viele offene Fragen mit der Gele-
genheit zur freien Textantwort (Oldemeier 2017). Im Folgenden werden die 
Fragen und Angaben vorgestellt, die für den thematischen Fokus des vorlie-
genden Artikels von Relevanz sind. 

3.2.1 Geschlechtliche Verortungen 

Die Geschlechtsidentität wurde mit Hilfe von drei Angaben erhoben: „Wie 
würdest du deine Geschlechtsidentität beschreiben?“ (10 Selbstbezeichnun-
gen7: „weiblich“, „männlich“, „nicht-binär“, „cisgender“, „transgender“, „gen-
derqueer“, „agender“; „genderfluid“, „unsicher/questioning“, „inter*“, „an-
dere Identität, und zwar:“) und ein offenes Textfeld; amtliches Geschlecht 

 
6  Der vollständige Fragebogen kann bei den Autor*innen angefragt werden. 
7  Die Auswahl basiert auf den Angaben des Fragebogens von Kosciw et al. (2020) und wurde 

an den Schweizer Kontext adaptiert (vgl. www.dubistdu.ch/infopool/lexikon). 

http://www.dubistdu.ch/infopool/lexikon
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(„Weiblich“, „Männlich“, „Intergeschlechtlich“, „Möchte ich nicht sagen“); 
intergeschlechtliche Verortung („Ja“, „Nein“, „Ich bin nicht sicher / weiß 
nicht“, „Ich verstehe die Frage nicht“). 57.6% der Teilnehmenden wählten 
mindestens zwei, 17.2% drei oder mehr Selbstbezeichnungen.  

Das Rekodieren von Geschlechterkategorien ist eine Strategie, um detail-
lierte Informationen in umfassendere Kategorien zu übersetzen und statistische 
Analysen zu ermöglichen (Vivienne et al. 2023). Dies birgt das Risiko, hege-
moniale Festschreibungen von Identitäten als stabil, universell und unverän-
derlich zu verstärken, und steht in Friktion zur komplexen Temporalität von 
TIN+ Lebensrealitäten (Ruberg/Ruelos 2020). Die Studie orientiert sich des-
wegen an den Empfehlungen von Ruberg et al. (2020), Mehrfachantworten 
und demnach überlappende Verortungen zu ermöglichen. Teilnehmende mit 
Auswahl trans bzw. cis sowie weiblich/männlich wurden anhand der Defini-
tion des TGNS (2022) in die Kategorien trans weiblich, trans männlich, cis 
weiblich, cis männlich rekodiert. Die Kategorie nicht-binär+ beinhaltet, ange-
lehnt an Vivienne et al. (2023), Teilnehmende, welche die Selbstbezeichnun-
gen nicht-binär, genderfluid, genderqueer, agender sowie weitere genderex-
pansive Selbstbezeichnungen im offenen Textfeld wählten. Die Kategorie in-
ter* wurde aus Angaben zu inter* als Selbstbezeichnung und der interge-
schlechtlichen Verortung gebildet. Die Geschlechterkategorien trans allge-
mein (alle Teilnehmenden, die transgender als Selbstbezeichnung wählten) 
und unsicher/questioning wurden nicht rekodiert.8  

3.2.2 Rassistisches Diskriminierungsrisiko 

Das rassistische Diskriminierungsrisiko wurde anhand der selbst wahrge-
nommenen Fremdzuschreibungsvariable „Wirst du üblicherweise als weisse:r 
Schweizer:in wahrgenommen?“ mit 6 Auswahlmöglichkeiten („Nie“, „Sel-
ten“, „Manchmal“, „Oft“, „(Fast) immer“, „Ich weiss nicht“) erfasst. Diese 
Frage ermöglicht gemäß einer Expertise im Auftrag der Antidiskriminierungs-
stelle des Bundes (Baumann/Egenberger/Supik 2018) im Vergleich zur sub-
jektiven Selbstauskunft der ethnischen Herkunft oder der Staatsangehörigkeit 
die trennschärfste Unterscheidung von Bevölkerungsgruppen mit hohem und 
geringem rassistischem Diskriminierungsrisiko.  

3.2.3 Das wahrgenommene Schulklima 

Das wahrgenommene LGBTIQ+ spezifische Schulklima wurde anhand eines 
an den Schweizer Kontext angepassten Fragebogens des LGBTQ+ National 
School Climate Survey (Kosciw et al. 2020) mit insgesamt 101 Items erhoben. 

 
8  Im vorliegenden Beitrag werden demnach nicht Teilnehmende, sondern Selbstbezeichnun-

gen miteinander verglichen.  
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Folgende Items und Skalen, subsummiert unter den Schulklima-Ebenen, wur-
den für die Beantwortung der vorliegenden Fragestellung einbezogen:  

 
Physische und emotionale Sicherheit: Skala „Erlebte Belästigungen“ (ω = 
0.90), gebildet aus zehn Items in Bezug auf verbale Belästigung, leichte und 
schwere körperliche Angriffe, bestohlen werden sowie Belästigungen über die 
sozialen Medien. Ein dichotomes Item zu „Unwohlbefinden/nicht sicher füh-
len in der Schule aufgrund des Geschlechts, des Geschlechtsausdrucks oder 
der sexuellen Orientierung“.  

 
Soziale Beziehungen: Skala „Soziale Beziehungen zum Schulpersonal“ (ω = 
0.91) zum Wohlbefinden dabei, LGBTQ+ Themen mit acht verschiedenen 
Personengruppen zu besprechen. 5-stufiges Item zur „wahrgenommenen Ak-
zeptanz der Mitschüler*innen“. 

 
Unterricht und Lernen: 4-stufiges Item „LGBTQ+ Themen im Unterricht an-
sprechen“. 

 
Institutionelle Umgebung: Itemgruppe „Gibt es in der Schule Orte, wo du dich 
unwohl/nicht sicher fühlst?“ mit Antwortmöglichkeiten ja/nein für acht Orte 
(Schulzimmer, Gang/Flur, Toiletten, Umkleideräume, Sportplätze, Schulge-
lände, Sportunterricht, Lager/Schulausflüge). 

 
Offen gestellte Fragen: Ergänzend zu den standardisierten Items und Skalen 
wurden folgende Fragen gestellt, welche die Teilnehmenden mit eigenen Wor-
ten in einem Textfeld beantworten konnten: „Möchtest du uns zum Thema […] 
noch etwas mitteilen?“ 

‐ Wohlfühlen als LGBTIQ+ an deiner Schule (n = 107)  
‐ Belästigungen und Übergriffe (n = 23) 
‐ Sichtbarkeit von LGBTIQ+ und Unterstützung in deiner Schule (n = 22) 
‐ LGBTIQ+ im Unterricht (n = 57) 
‐ Diskriminierung gegen LGBTIQ+ in deiner Schule (n = 35) 

3.3 Stichprobe 

Der Online-Fragebogen erreichte insgesamt 2159 Aufrufe. Nach Anwendung 
der Einschlusskriterien (Jugendliche zwischen 14 und 19 Jahren, die sich als 
Teil des LGBTQ+ Spektrums identifizieren und im deutschsprachigen Teil der 
Schweiz zur Schule gehen) umfasste der finale Datensatz 564 Teilnehmende 
aus 18 der 20 deutschsprachigen Schweizer Kantone. Wie in Tabelle 1 ersicht-
lich, sind Teilnehmende der inter* Kategorie mit durchschnittlich 15.3 Jahren 
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am jüngsten und unterscheiden sich vom Altersdurchschnitt der übrigen Kate-
gorien (16.5 – 17.0 Jahre). Jugendliche mit den Selbstverortungen inter* und 
cis männlich geben am häufigsten an, nie oder selten als weiße*r Schweizer*in 
wahrgenommen zu werden. 

 
Tabelle 1. Beschreibung der Stichprobe gemäß Alter und rassistischem Diskri-
minierungsrisiko (hier gruppiert nach nie/selten, manchmal, oft/(fast)immer 
und ich weiß nicht), differenziert nach geschlechtlichen Verortungen (a. = all-
gemein; m. = männlich; w. = weiblich).  

 
Trans 

a. 

Trans 

m. 

Trans 

w. 

Nicht‐

binär+ 

Un‐ 

sicher 
Inter*  Cis w.  Cis m. 

n9  100  38  6  211  94  8  230  57 

Alter 

(Jahre) 
16.6  16.9  17.0  16.6  16.6  15.3  16.5  16.9 

Wahrnehmung als weiße*r Schweizer*in (n = 557) in Prozent   

Nie/selten  9.1  7.9  0.0  8.6  9.6  25.0  9.0  20.0 

Manchmal  3.0  2.6  0.0  6.7  4.3  12.5  4.1  5.5 

Oft/(fast) 

immer 
77.8  71.1  100  78.5  79.8  62.5  82.9  67.3 

Ich weiß 

nicht 
10.1  18.4  0.0  6.2  6.4  0.0  4.1  7.3 

Quelle: eigene Darstellung 

3.4 Statistische und inhaltsanalytische Auswertungen 

Für die statistische Analyse wurden Geschlechterkategorien mit mindestens 20 
Zuordnungen berücksichtigt.10 Um eine zugrundeliegende Faktorenstruktur 
der Umfrageitems zu untersuchen, wurde eine explorative Faktorenanalyse 
durchgeführt,11 aus welcher die oben genannten Skalen berechnet wurden.  

Die Fragebogen-Items wurden mit Hilfe der Statistikprogramme SPSS 
(IBM Corp. 2022) und R (R Core Team 2023) abhängig von der Eigenschaft 
der Daten, mittels linearer oder logistischer Regression statistisch ausgewertet.  

 
9  Aufgrund der geschlechtlichen Mehrfachverortungen der Teilnehmenden beträgt die sum-

mierte Anzahl der Personen in den Geschlechterkategorien mehr als 564.  
10  Die Erfahrungen der Teilnehmenden mit trans weiblichen und inter* Selbstbezeichnungen 

mit jeweils 6 bzw. 8 Nennungen wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Falls diese im Ergeb-
nisteil nicht berichtet werden, wurden keine Textantworten zur jeweiligen Frage abgegeben.  

11  Die explorative Faktorenanalyse unter Verwendung der Maximum-Likelihood-Methode mit 
obliquer Rotation basierte auf der vollständigen Substichprobe der Teilnehmenden (n = 381). 
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Die Auswertung der offenen Textantworten erfolgte mittels induktiv kate-
gorisierendem Verfahren in Anlehnung an die strukturierende qualitative In-
haltsanalyse (Kuckartz 2012). 

4 Ergebnisse 

Im Folgenden werden, geordnet nach Schulklima-Ebenen und mittels Analyse 
quantitativer Daten, Muster und Trends des Antwortverhaltens der Teilneh-
menden vorgestellt und mit Hilfe der qualitativen Daten vertieft analysiert.12 

4.1 Physische und emotionale Sicherheit 

Unwohlbefinden aufgrund des Geschlechts, des Geschlechtsausdrucks oder 
der sexuellen Orientierung 
Die Chance, sich wegen des Geschlechts, des Geschlechtsausdrucks oder der 
sexuellen Orientierung unwohl in der Schule zu fühlen, ist für cis weibliche 
Teilnehmende um 77.6% und für cis männliche Teilnehmende um 60.1% re-
duziert im Vergleich mit den anderen Teilnehmenden.13 Der Zusammenhang 
mit dem rassistischen Diskriminierungsrisiko ist dabei nicht signifikant.  

 
Erlebte Belästigungen 
Cis weibliche sowie Teilnehmende mit der Selbstbezeichnung unsicher/ques-
tioning berichten signifikant weniger häufig von Belästigungen als alle ande-
ren Teilnehmenden.14 Ein hohes rassistisches Diskriminierungsrisiko hängt da-
bei signifikant mit häufigerem Berichten von Belästigungen zusammen.  

 
Während cis Teilnehmende in den offenen Antworten Coming-Out Themen 
und queerfeindliche Bemerkungen von Schüler*innen und Lehrpersonen ver-
handeln, berichten Schüler*innen mit trans und nicht-binär+ Verortungen von 
geschlechtsspezifischen Diskriminierungen wie Misgendering, heteronormati-
ver Infrastruktur und Transfeindlichkeit. Insbesondere Teilnehmende mit trans 
Verortung – unabhängig ob trans weiblich, trans männlich oder trans allgemein 

 
12  Werden Geschlechterkategorien nicht erwähnt, gibt es in der jeweiligen Auswertung für diese 

Kategorie keine signifikanten Effekte. Das rassistische Diskriminierungsrisiko moderierte in 
keiner Berechnung den Zusammenhang zwischen Geschlechterkategorien und Schulklima-
variablen signifikant. Daher wird das rassistische Diskriminierungsrisiko nur im Zusammen-
hang mit Schulklimavariablen dargestellt. 

13  χ²(6) = 76.93, p < .001, n = 501. Cis weiblich: Exp(B) = 0.22, p < .001; Cis männlich: Exp(B) 
= 0.40, p = .050. 

14  F(7, 344) = 5.51, p < .001, n = 352. Cis weiblich: B = -0.30, p = .008; unsicher/questioning: B = -
0.21, p = .013; rass. Diskriminierungsrisiko: B = 0.09, p = .002. 
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– beschreiben Beleidigungen und Gerüchte, Androhen und Erleben von Ge-
walt, wie auch private und unangenehme Fragen zur Geschlechtsidentität, die 
ihnen von Mitschüler*innen gestellt wurden. Während eine inter* Person die 
Lehrkräfte sehr positiv und unterstützend wahrnimmt, berichten zwei von 
drei inter* Personen von feindlichem Verhalten insbesondere ihrer Mitschü-
ler*innen.  

4.2 Soziale Beziehungen 

Soziale Beziehungen zum Schulpersonal 
Cis weibliche Teilnehmerinnen fühlen sich signifikant wohler als alle anderen 
Teilnehmenden, mit dem Schulpersonal über LGBTIQ+ Themen zu sprechen. 
Zusammenhänge mit dem rassistischen Diskriminierungsrisiko sind nicht sig-
nifikant.15  

 
Wahrgenommene Akzeptanz der Mitschüler*innen 
Cis weibliche Teilnehmer*innen nehmen die Akzeptanz der Mitschüler*innen 
als signifikant höher wahr als alle anderen Geschlechterkategorien. Unabhän-
gig von der Geschlechterkategorie geben Teilnehmende mit hohem rassisti-
schen Diskriminierungsrisiko die wahrgenommene Akzeptanz der Mitschü-
ler*innen tiefer an als solche mit geringem Risiko.16 

 
In den offenen Kommentaren berichten Teilnehmende mit trans, nicht-binär+ 
und unsicher/questioning Selbstbezeichnungen von Angst und Unwohlbefin-
den, wenn es darum geht, sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in der Schule 
anzusprechen – insbesondere, wenn queerfeindliches Verhalten von Seiten der 
Mitschüler*innen nicht von den Lehrpersonen sanktioniert wird und damit fol-
genlos bleibt. Cis LGB+ Jugendliche wie auch solche mit nicht-binär+ Veror-
tung erzählen davon, dass ihr Nicht-Geoutet-Sein als Schutz vor Belästigungen 
dient.  

4.3 Unterricht und Lernen 

LGBTQ+ Themen im Unterricht 
Zwischen den Geschlechterkategorien ist kein Unterschied im Wohlbefinden 
festzustellen, LGBTQ+ Themen im Unterricht anzusprechen. Über alle Teil-
nehmenden hinweg hängt ein hohes rassistisches Diskriminierungsrisiko mit 

 
15  F(7, 334) = 2.68, p = .010, n = 341. Cis weiblich: B = 0.28, p = .039. 

16  F(7, 345) = 2.39, p = .021, n = 352. Cis weiblich: B = 0.42, p = .041; rass. Diskriminierungs-
risiko: B = -0.10, p = .043. 
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einem signifikant geringeren Wohlbefinden zusammen, LGBTQ+ Themen im 
Unterricht anzusprechen.17  

 
Die offenen Antworten zeigen, dass die Jugendlichen die Unterrichtsinhalte 
unabhängig von den geschlechtlichen Verortungen als nach wie vor stark he-
teronormativ wahrnehmen. Am ehesten werden Homo-/Bisexualität, verein-
zelt noch Trans-Binarität angesprochen, aber kaum weitere geschlechtliche Le-
bensrealitäten. Besuche und Lektionsgestaltungen von externen Fachpersonen 
werden von cis weiblichen Jugendlichen als sehr fruchtbar erachtet. Eine Per-
son mit trans allgemeiner Verortung berichtet von einer Lehrperson, die sich 
im Rahmen eines solchen externen Inputs geoutet hat, was für das darauffol-
gende eigene Outing sehr unterstützend war.  

4.4 Institutionelle Umgebung 

Infrastruktur 
Nach ihrem Gefühl von Unwohlbefinden und Nicht-sicher-fühlen in Bezug auf 
Orte in der Schule befragt, gaben Teilnehmende der trans allgemeinen Selbst-
bezeichnung durchschnittlich 1.1 mehr Orte an als die Teilnehmenden anderer 
Geschlechterkategorien (Durchschnitt: 2.0 Orte). Cis weibliche Teilnehmende 
gaben signifikant weniger Orte des Unwohlseins an als alle anderen Teilneh-
menden (0.9 Orte).18 Umso höher das rassistische Diskriminierungsrisiko der 
Teilnehmenden, desto mehr Orte des Unwohlseins werden genannt.  

In Bezug auf unsichere Orte werden geschlechtlich markierte Bereiche der 
Schule deutlich häufiger von Personen erwähnt, die sich als nicht-cis definie-
ren. Während einige cis LGB+ Schüler*innen die Erfahrung beschreiben, dass 
ihnen in Umkleidekabinen sexuelle Motive unterstellt werden, steht für Teil-
nehmende mit trans und nicht-binär+ Verortung das Fehlen einer genderaffir-
mativen Umkleidemöglichkeit im Vordergrund. Weiter wird eine Herausfor-
derung von genderneutralen Toiletten deutlich: Gibt es solche überhaupt, ist 
deren Aufsuchen mit Scham und Angst verbunden, da die Jugendlichen mit 
negativen Kommentaren rechnen müssen, wenn ihre Mitschüler*innen sie da-
bei beobachten. 

 
17  F(7, 341) = 1.93, p = .064, n = 348. Rass. Diskriminierungsrisiko: B = -.09, p = .035. 

18  F(7, 488) = 17.15, p < .001, n = 495. Cis weiblich: B = -1.13, p < .001; trans allgemein.: B = 
1.16, p < .001; rass. Diskriminierungsrisiko: B = 0.19, p = .016. 
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5 Diskussion 

Die oben aufgeführten Datenauswertungen zeigen die Wichtigkeit auf, LGB-
TIQ+ Jugendliche nicht als einheitliche Gruppe wahrzunehmen, sondern spe-
zifische Herausforderungen im Zugang zur Schule als Lern- und Entwick-
lungsraum zu berücksichtigen. Insbesondere cis weibliche Teilnehmerinnen 
scheinen das wahrgenommene Schulklima als „queerfreundlicher“ zu beurtei-
len als Teilnehmende anderer geschlechtlicher Selbstverortungen. Dies stimmt 
mit Forschungsergebnissen aus dem englischsprachigen Raum, insbesondere 
zur Schulklimadimension Sicherheit, überein, welche cis LGB+ Schüler*innen 
ein geringeres Risiko für Viktimisierungen zusprechen als trans und nicht-bi-
nären Schüler*innen (Kosciw/Clark/Menard 2022) und auf ein geringeres 
Stigma von cis LGB+ im Vergleich zu trans Personen verweisen (Hoffarth/ 
Hodson 2018). Auch die Differenzierung von Schulerfahrungen zwischen cis 
weiblichen und cis männlichen Jugendlichen bestätigt die vorliegenden Ergeb-
nisse: Lesbische und bisexuelle cis Schülerinnen sind weniger von Mobbing 
betroffen als schwule und bisexuelle cis Schüler (Dunn/Clark/Pearlman 2017), 
vermeiden weniger Orte in der Schule und geben weniger Unwohlsein in Be-
zug auf ihre sexuelle Orientierung und den Geschlechtsausdruck in der Schule 
an (Kosciw/Clark/Menard 2022). Dies könnte im Rahmen des hegemonialen 
Männlichkeitskonzepts (Connell 1987) dahingehend interpretiert werden, dass 
cis männliche Jugendliche aufgrund engerer normativer Auffassungen von 
Männlichkeiten bei nonkonformem Geschlechtsausdruck oder Verhalten stär-
ker im Abweichenden positioniert werden. Teilnehmende mit der Selbstbe-
zeichnung unsicher/questioning berichten neben cis weiblichen Teilnehmen-
den von weniger Belästigungen als andere Geschlechterkategorien, was mit 
Befunden von Kosciw/Clark/Menard (2022) übereinstimmt. Wie Jugendliche 
diese Kategorie deuten, sollte weiter untersucht werden.  

Obschon die statistischen Effekte klein sind, lässt sich schlussfolgern, dass 
Teilnehmende mit hohem rassistischen Diskriminierungsrisiko ihr Schulklima 
negativer wahrnehmen: Je höher das rassistische Diskriminierungsrisiko, desto 
mehr Belästigungen und Orte des Unwohlseins werden genannt und desto ge-
ringer ist die wahrgenommene Akzeptanz der Mitschüler*innen sowie das 
Wohlbefinden, LGBTQ+ Themen im Unterricht anzusprechen. Die Ergebnisse 
stimmen mit US-Studienergebnissen überein (Truong/Zongrone/Kosciw 2020; 
Kosciw/Clark/Menard 2022) und liefern Hinweise, dass das Erleben von zu-
sätzlichen rassistischen Herrschaftsverhältnissen und den daraus entstehenden 
Diskriminierungsformen (IDA 2021) sich auf die Wahrnehmung des LGBT-
IQ+ spezifischen Schulklimas negativ auswirkt.  

Die in den statistischen Analysen inkludierten Geschlechterkategorien 
trans männlich und nicht-binär+ waren in Bezug auf die untersuchten Schul-
klimavariablen in keinem Berechnungsmodell signifikant. Dies könnte aus den 
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überlappenden Geschlechterkategorien resultieren, welche einen trennscharfen 
Vergleich erschweren und die Ungenauigkeiten von statistischen Berechnun-
gen erhöhen.19 Dies führt zur Frage, wie quantitative Analysen das „Sozialle-
ben von Daten“ (Vivienne et al. 2023) im Kontext von nichtlinearen Ge-
schlechtsbildungen, -bewegungen und -überschneidungen (Callander et al. 
2021) adäquat berücksichtigen können. Der vorliegende Beitrag verfolgt in 
diesem Spannungsfeld mit der bewussten Kategorienbildung und deren Dis-
kussion eine reifizierungsreflexive Strategie im Sinne von Klenk (2023). Dabei 
gilt es zu berücksichtigen, dass der Aufruf zur Studienteilnahme inter* Jugend-
liche nicht mit einbezog und nur wenige trans weibliche Teilnehmende gewin-
nen konnte. Dieser Limitation sollte in zukünftigen Studien mit gezieltem Ein-
bezug und Adressierung begegnet werden.  

Unser Beitrag fokussiert auf einige negative Schulklimavariablen20, was im 
Rahmen einer schadenszentrierten Forschung (Tuck 2009) dominante Bilder 
von „gefährdeten“ LGBTIQ+ Jugendlichen verstärken und deren Handlungs- 
und Widerstandsfähigkeiten (Busche/Fütty 2023) unsichtbar machen kann. 
Demnach sollte der vorliegende Beitrag als Ausgangspunkt verstanden wer-
den, in zukünftigen quantitativen Forschungsprojekten der Komplexität und 
den Widersprüchlichkeiten (Tuck 2009) von Schulerfahrungen der LGBTIQ+ 
Jugendlichen Raum zu geben und queeres Wissen, Freude und Visionen der 
Jugendlichen mitzuerheben. 
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[Un]Sichtbare Queer[nes]s. Potenziale der 
Vergemeinschaftung unter Bedingungen von Digitalität 
im Kontext der Lehrkräfteprofessionalisierung 

1  Einleitung 

Vielfalt im Klassenzimmer schließt auch Lehrer:innen ein. Nur logisch, dass es auch dort 
LGBT* gibt. In meiner Schulzeit wurde darüber immer mal getuschelt, aber niemand war 
out. Gut, dass es mit #TeachOut nun auch dazu eine Initiative gibt. (@MedienPfau, 
10.03.2021) 

Bei Twitter (jetzt X) kursiert seit 2021 der Hashtag #TeachOut, bei dem es sich 
um den Hashtag der gleichnamigen Kampagne handelte, die vor allem „Selbst-
Empowerment und Sichtbarkeit von queeren Menschen in Bildungskontexten“ 
(Website #TeachOut) in und durch Social Media zu fördern suchte: „Bildung 
sichtbar queer gestalten“ (Profil @teach_out_sichtbarkeit), so das Anliegen. 
Während noch bis September 2022 auf dem Instagram-Kanal der Kampagne 
beispielsweise diskriminierungsarme Lehrmaterialien u.a. zu Rassismus sowie 
Sexualität und Geschlecht vorgestellt wurden, so wurde und wird dort eben-
falls dazu aufgerufen, sich als queere Person in einem pädagogischen Beruf 
mit eigenen „Stories und Beiträge[n] zum Hashtag ,TeachOut‘“ zu beteiligen:  

Du bist auch queere Lehrer*in, Lehramtsstudent*in, Referendar*in, Erzieher*in oder in an-
deren pädagogischen Berufen tätig? Dann mach mit und teile deine Stories und Beiträge zum 
Hashtag „TeachOut“ (Instagram-Post vom 03.06.2022 @teach_out_sichtbarkeit).  

Entsprechend finden sich unter dem Hashtag sowohl auf X als auch auf Insta-
gram und Facebook Posts, in denen sich Queers in pädagogischen Berufen 
dazu äußern, was Sichtbarkeit für sie bedeutet. Es sind Äußerungen wie  

Sichtbarkeit bedeutet für mich …, dass ich meine Sexualität nicht vor meinen Schüler*innen 
verstecke, um ihnen so den Raum und die Sicherheit zu geben, dass ich als Ansprechperson 
immer für sie bereit stehe (#TeachOut No. 130 @_dennisleiding, 16.12.2021).  

Diese und ähnliche Aussagen haben uns zum vorliegenden Artikel geführt und 
damit zu der Frage, wie wir Queerness und pädagogische Professionalität bzw. 
Professionalisierung von Lehrkräften unter Bedingungen von Digitalität den-
ken können. Denn: Durch unser Beispiel des #TeachOut werden (mindestens) 
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zwei Bedarfe mit Blick auf Queerness, Schule und Professionalisierung deut-
lich: Erstens zeigt sich unter diesen queeren Lehrkräften der Bedarf, sich zu 
vernetzen und sich in und mit jener Vernetzung sichtbar zu machen. Diese 
Sichtbarmachung lässt sich auf ein Orientierungsbedürfnis sowohl für sich 
selbst als auch für (queere) Schüler_innen zurückführen, denn: „With a lack of 
visibility comes a lack of understanding“ (#TeachOut No. 71 @teach_finn; 
19.04.2021). Zweitens verweist dies wiederum auf eine Leerstelle im Rahmen 
der Lehrkräfteprofessionalisierung, die sich gegenwärtig einerseits kaum mit 
der Queerness von Lehrkräften auseinandersetzt,1 während andererseits Po-
tenziale durch Gemeinschaftlichkeit, die einer Kultur der Digitalität als eine 
von drei besonders charakteristischen Formen konstitutiv eingeschriebenen ist 
(Stalder 2016), bislang kaum ausgeschöpft werden. Hier setzt der vorliegende 
Beitrag an: Aufbauend auf der These, dass sich online Gemeinschaften formie-
ren, die Menschen unterstützen können, sich auch A[way] F[rom] K[eyboard] 
(Russell 2021) in Gesellschaft zu orientieren, gehen wir davon aus, dass sich 
eine aktive Verschränkung von Online und Offline positiv auf eine zuneh-
mende Queer-Sensibilisierung im Kontext der Lehrkräfteprofessionalisierung 
und damit langfristig im Kontext Schule auswirken kann. Hierfür skizzieren 
wir zunächst, dass im „heteronormative[n] Ort[]“ Schule (Kleiner 2015: 40) 
cis-Heterosexualität derart unmarkiert ist, dass die Institution als asexuelle und 
entkörperte imaginiert und stetig re-produziert wird (Haraway 2020; Preciado 
2021; Epstein/Johnson 1998). Entsprechend geht ein Coming Out mit einer 
Markierung mit Sexualität, Geschlecht und Begehren einher, wobei jene mar-
kierten Körper die imaginierte Asexualität und Körperlosigkeit von pädagogi-
scher Institution und Beziehung potenziell gefährden (Abschnitt 2). Daran an-
schließend widmen wir uns Vergemeinschaftungspraktiken unter Bedingun-
gen von Digitalität als Möglichkeit, zum einen Bedarfe und Leerstellen im 
Kontext von Professionalisierung zu identifizieren und zum anderen die Aus-
handlungen zwischen online und AFK produktiv für die Professionalisierung 
von Lehrkräften zu wenden. Entsprechend skizzieren wir abschließend das Po-
tenzial jener Verschränkung, innerhalb derer Situiertheiten und Begehren 
sichtbar, zugänglich und auf diese Weise Orientierungen für Lehrkräfte erfahr- 
und nutzbar gemacht werden können (Abschnitt 3). 

 
1  Wenige Ausnahmen rücken queere Lehrkräfte selbst als mögliche „Vielfaltsressource“ 

(Klenk 2024) und wichtige Ansprechpartner_innen für queere Jugendliche in den For-
schungsfokus. Zudem unterstreichen Arbeiten im Themenfeld um sexuelle und geschlechtli-
che Vielfalt und Professionalität von Lehrkräften und pädagogisch Handelnden den Bedarf 
und die Tendenzen zu einem Queering der Professionalisierung (z.B. Baar et al. 2019; Hart-
mann 2020; Staley/Leonardi 2021; Thuswald/Sattler 2021). Dabei stehen die geschlechtli-
chen Positionierungen und/oder die sexuellen Orientierungen der Lehrkräfte selbst allerdings 
bis dato nur in einzelnen Studien im Mittelpunkt.  
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2  Von [un]markierten Körpern und Situiertheiten.  
Schule als [a]sexueller Raum? 

Idealtypisch und insbesondere in strukturfunktionalistischer Perspektive 
wurde Schule lange als Institution gedacht, die vor allem von „universalistisch-
rollenförmige[n] Beziehungsmuster[n]“ geprägt sei (Helsper 2012: 28). So in-
stitutionalisierten sich in ihr Normen, die „Heranwachsende auf gesellschaftli-
che Teilhabe, insbesondere […] [die] Teilhabe an den je spezifischen Sub-
systemen einer Gesellschaft, vorbereiten soll[ten]“ (Siemoneit 2021: 67). In 
Schule würden Differenzen entsprechend insbesondere „über Leistung herge-
stellt, die den Schüler*innen nicht qua ihres gesellschaftlichen Status’ oder ih-
res Geschlechts zugeschrieben werde, sondern – idealtypisch gedacht – um die 
sie sich erst verdient machen müssten“ (ebd.). Demzufolge sei auch das Han-
deln der Lehrkräfte vornehmlich an Leistung orientiert (zum Leistungspara-
digma in Schule s.u.a. Kalthoff 2017; Ricken/Reh 2018; Verheyen 2018). Da-
bei erweisen sich (mindestens) zwei Aspekte in diesem Kontext als relevant 
für den vorliegenden Beitrag, die eine vornehmlich strukturfunktionalistische 
Perspektive deutlich übersteigen und in den vergangenen Jahren an Aufmerk-
samkeit in der Erziehungswissenschaft gewonnen haben: Erstens verweisen 
insbesondere anerkennungs- und subjektivationstheoretisch orientierte Arbei-
ten darauf, dass Schüler_innen wie auch Lehrer_innen im Zuge eines subjek-
tivierenden Adressierungsgeschehens überhaupt erst zu solchen gemacht wer-
den. In Schule werden institutionalisierte Formen von Macht und Normen mit 
einer „beinahe unfreiwillige[n] Empfänglichkeit“ (Butler 2014a: 184; Kuhl-
mann/Ricken 2022) im von Butler formulierten Prozess des schoolings ver-
bunden (Butler 2014b: 177). Kinder und Jugendliche müssen sich „einem Nor-
malisierungsprozess“ (Butler 2014a: 185) unterwerfen, um als Schüler_innen-
Subjekt anerkannt zu werden (Riettiens 2024). Zwar verweisen unter anderem 
Sabine Reh und Norbert Ricken darauf, dass in Schule die „pädagogische Leis-
tungsordnung“ vorherrsche, die „um die Differenz ‚besser-schlechter‘“ kreise 
(Ricken 2014: 127; Herv. Autorinnen; s. auch Reh/Ricken 2012). Wenn die 
sich vollziehenden Re-/Adressierungen allerdings „als spezifische Selbst- und 
Fremdpositionierung[en]“ (Reh/Ricken 2012: 47) verstanden werden, entlang 
derer „die – in diesem Falle – schulischen Akteur_innen auf Grundlage in-
telligibler Normen der Anerkennbarkeit zu spezifischen Subjekten gemacht 
werden“ (Riettiens 2024: 199; Herv. i.O.), dann gibt dies den Blick frei auf 
Re-/Adressierungen als konstitutiven Bestandteil eines Subjektivationsgesche-
hens in Schule und Unterricht, das ebenso vergeschlechtlichend, rassifizierend 
etc. ist. Während Heranwachsende in der Schulzeit „also eine sehr spezifische 
Schwelle der Verletzlichkeit überschreiten“ (Butler 2014a: 183), sind es 
ebenso die Lehrkräfte, die „in jenem wechselseitigen Adressierungsgeschehen 
als solche an/erkannt werden“ müssen (Riettiens 2024: 199; Kuhlmann 2023), 
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was uns zum zweiten Aspekt führt: Jene Normen der Anerkennbarkeit in 
Schule sind eng mit einem Verständnis pädagogischer Professionalität verbun-
den, das sich durch ein spezifisches Verhältnis von Nähe und Distanz auszeich-
net: Würde man einem strukturfunktionalistischen – und idealtypischen – Ver-
ständnis von Schule folgen, würden „die Akteur*innen aufgeteilt in Leh-
rer*innen und Schüler*innen, die sich ausschließlich im Rahmen ihrer öffent-
lichen Rollen aufeinander beziehen sollen“ (Siemoneit 2021: 68). Hierin ist die 
pädagogische Beziehung „professionell, solange sie spezifisch, universalis-
tisch und leistungsbezogen gestaltet wird“ (ebd.). Das Nähe-Distanz-Verhält-
nis wird in pädagogischen Settings entsprechend als ein antinomisches be-
schrieben (Helsper et. al. 2001; Helsper 2012; Siemoneit 2021). Eine Antino-
mie, die – neben einer grundlegenden Asymmetrie – geradezu konstitutiv für 
jegliche pädagogische Handlung/Beziehung ist und dabei doch allzu häufig 
erst in den Blick gerät, wenn es um „gravierende Fälle einer Entgleisung in der 
Spannung von Nähe und Distanz“ geht (Helsper 2012: 27). Eingebettet ist je-
nes Verhältnis in ein nach wie vor beharrliches Asexualitätsparadigma, wel-
ches Schule als „asexuelle[n] Ort“ konstruiert (Müller 1992: 70). Demgemäß 
würden Heranwachsende im Spannungsfeld von Öffentlichkeit (Rolle) und 
Privatheit (Individuum) in Schule als Schüler_innen adressiert, deren (sexuel-
les) Begehren „anderswo statt[finde]“ (Lautmann 2002: 427; vgl. dazu auch 
Hoffmann 2016). Während in diesem Verständnis Heranwachsende derart ge-
dacht werden, als „legten [sie] Geschlecht, Begehren und Sexualität […] vor 
den Schultoren ab und beträten die Schule als nunmehr asexuelle Wesen“ (Sie-
moneit 2021: 69), scheint dies doch ebenso für Lehrkräfte mit Blick auf ihre 
Professionalität und deren Wahrung zu gelten. 

Das genannte Asexualitätsparadigma ist jedoch angesichts des in diesem 
Beitrag Fokussierten noch zu präzisieren, denn: Schule wird zwar idealtypisch 
als asexueller Raum2 gedacht, gleichzeitig erweist sie sich durchaus als, wenn-
gleich nicht mehr ungebrochener (Klenk 2024), cis-heteronormativer und cis-
heterosexueller Raum (Kleiner 2015), innerhalb dessen cis-Heterosexualität 
derart unmarkiert ist, dass die Institution als asexuelle und entkörperte imagi-
niert und stetig re-produziert wird (Haraway 2020; Epstein/Johnson 1998). 
Demgegenüber werden Positionierungen und sexuelles Begehren jenseits einer 
binären und cis-heterosexuellen Norm als sexuell und geschlechtlich markiert, 
wobei jene markierten Körper die imaginierte Asexualität und Körperlosigkeit 
von pädagogischer Institution und Beziehung potenziell gefährden (vgl. dazu 
im Kontext von Migration Akbaba 2022). Dabei ist aus unserer Sicht die Un-
terscheidung von sexueller Orientierung und geschlechtlicher Positionierung 

 
2  In Anlehnung an Martina Löw differenzieren wir Ort und Raum: Während es sich bei Orten 

um die (referentialisierbaren) Stellen handelt, „an denen plaziert [!] werden kann“ (Löw 
2001: 198), sind Räume vielmehr von Bewegungen und „Artefakten unterschiedlicher Art 
bevölkert“ (Kalthoff/ Rieger-Ladich/Alkemeyer 2015: 16). Sie entstehen demnach im Tun 
an einem Ort (dazu auch Riettiens 2021). 
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relevant: Zwar lassen sich beide mit Muñoz (2020) als Bestandteile von Queer-
ness verstehen und spiegeln sich in Abkürzungen wie LGBTIQ*, für den vor-
liegenden Untersuchungskontext schlagen wir jedoch eine analytische Diffe-
renzierung vor, denn: Wir gehen davon aus, dass eine Markierung mit nicht-
heterosexuellem Begehren in Bildungsinstitutionen in zweierlei Hinsicht als 
potenziell gefährdend angesehen werden kann – zum einen mit Blick auf eine 
als asexuell und körperlos imaginierte pädagogische Institution und Bezie-
hung, zum anderen mit Blick auf befürchtete „Entgleisung[en] in der Spannung 
von Nähe und Distanz“ (Helsper 2012: 27). Hier sind vor allem schwule Män-
ner implizit wie explizit häufig mit dem Vorurteil oder gar Generalverdacht 
konfrontiert, ‚prädestiniert‘ für jene Entgleisungen ebenso wie für „,Frühsexu-
alisierung‘ und ‚Homosexualisierung‘“ zu sein (Sager 2022: 329; Aigner/ 
Rohrmann 2012; Cremers/Krabel 2012). Beide ‚Gefährdungen‘ werden zu-
rückgeführt auf ein sexuelles Begehren, das zwar als abweichend von einer 
vorherrschenden Heterosexualität konstruiert wird, die dominante binäre Ge-
schlechterordnung jedoch nicht in Frage stellt. Demgegenüber vermag bei-
spielsweise trans*-Sein jene Ordnung in ihren Grundfesten zu erschüttern. In-
dem es vermeintliche Gewissheiten radikal in Frage stellt, bedroht es nicht nur 
die Balance pädagogischer Nähe und Distanz, sondern ebenso vermeintlich na-
türliche Gewissheiten. Schließlich ist es doch ein Mädchen – oder war es das 
gar nie?! (Butler 2021). 

Vor diesem Hintergrund erscheint es kaum überraschend, dass queere Le-
bensweisen in Unterricht und Schule entweder kaum explizite Thematisierung 
finden oder – sofern sie darin sichtbar werden – gewissermaßen als Sonderfor-
men markiert werden (Voß 2015; Klenk 2023). Der Annahme folgend, dass 
das alltägliche, professionelle Handeln von Lehrkräften einen Einfluss auf die 
Alltagswelt in und von Schule hat (Kleiner 2015) und dass sich eine Nicht-
Thematisierung bspw. queerer Lebensweisen durch Lehrkräfte gravierend auf 
Schüler_innen auswirkt, wiegt dies besonders schwer. Denn entgegen dem Ar-
gument, dass es „die entsprechenden Schüler_innen in den Einrichtungen nicht 
gäbe“, bleiben queere Schüler_innen angesichts des fehlenden Raumes in Bil-
dungsinstitutionen eher „bewusst ‚unsichtbar‘“ und ungeoutet (Salden/Watzla-
wik 2023: 220f.). Jenes bewusste Unsichtbar-Bleiben queerer Schüler_innen 
kann entsprechend mit der Un/Sichtbarkeit queerer Lehrkräfte ins Verhältnis 
gesetzt werden, wenn es insbesondere mit Blick auf das antinomische Verhält-
nis von Nähe und Distanz um die Frage geht, inwiefern das eigene sexuelle 
Begehren und die eigene geschlechtliche Positionierung ‚Privatsache‘ sind 
(ebd.). Damit ist ein Spannungsfeld zwischen Wissensvermittlung und Orien-
tierungsfunktion adressiert, welches den Bedarf an Professionalisierung von 
Lehrkräften hinsichtlich queerer Themen in Schule herausstellt: So würden ei-
nerseits „Schüler*innen LSBT* stärker akzeptieren, wenn ihre Lehrkräfte se-
xuelle Vielfalt thematisieren, Möglichkeiten des Kontakts mit LSBT* schaf-
fen, eigenes diskriminierendes Verhalten vermeiden, gegen Diskriminierung 
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von LSBT* intervenieren und mit ihren Schüler*innen das Antimobbing-Leit-
bild ihrer Schule thematisieren […]“ (Klocke et al. 2020: 12). Andererseits 
zeigt sich, dass Lehrkräfte und pädagogisch Handelnde neben Eltern und 
Freund_innen einen maßgeblichen Einfluss auf das Wohlergehen von queeren 
Jugendlichen haben (Klocke et al. 2020: 11f.). Folglich kann sich durch queer-
sensibles professionelles Handeln von Lehrkräften ebenfalls auf Seiten der 
Schüler_innen eine sowohl fragende als auch akzeptierende Haltung gegen-
über geschlechtlicher und sexueller Vielfalt herausbilden (Hartmann 2014). 
Entsprechend kommt Lehrkräften in ihrem professionell-pädagogischen Han-
deln eine bedeutende Rolle zu, wenn es also zum einen auf inhaltlicher Ebene 
um die Gestaltung eines queer-offenen und -sensiblen Unterrichts geht und 
zum anderen um ein alltägliches queer-sensibles und diskriminierungsarmes 
Handeln im und außerhalb von Unterricht.  

Um sowohl Gründe fehlender Thematisierung und damit einhergehender 
Herausforderungen als auch Unterstützungs- und Professionalisierungsbedarfe 
im Schulalltag zu Themen sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Schul-
kontext herauszustellen, hat die Antidiskriminierungsstelle des Bundes (ADS) 
zwei relevante Studien durchgeführt: Zum einen standen LSBTIQ*-Lehrkräfte 
mit ihren eigenen Diskriminierungserfahrungen und dem Umgang mit der ei-
genen sexuellen Orientierung und geschlechtlichen (Nicht-)Positionierung im 
Schulalltag im Fokus der Befragung (2017a). Zum anderen sind Menschen zu 
ihren Einstellungen gegenüber lesbischen, schwulen und bisexuellen Men-
schen sowie u.a. dem Umgang zu Themen sexueller Vielfalt3 in Schule befragt 
worden (2017b). Dabei befürworteten nahezu 90% der Befragten die Vermitt-
lung von Akzeptanz gegenüber nicht-heterosexuellen Personen und damit ein-
hergehenden Lebensformen (ADS 2017b: 143), während sie gleichzeitig deren 
explizite Thematisierung im Rahmen der Schule eher ablehnten. Zwei Drittel 
gaben an, es sei „jeder Lehrkraft selbst überlassen […], ob und wie das Thema 
sexuelle oder geschlechtliche Vielfalt in den Unterricht einbezogen wird“ 
(ADS 2017a: 11) – ein Ergebnis, das sich mit Erkenntnissen zur Responsibili-
sierung einzelner queerer Lehrkräfte deckt und damit auch mit dem, was sich 
als gewissermaßen ‚pädagogische Markierung von Queerness‘ bezeichnen lie-
ße. So zeigt Florian Cristóbal Klenk, dass geoutete Lehrkräfte von cis-hetero-
sexuellen KollegInnen4 teilweise als Ansprechpartner_innen für Schüler_in-
nen im Kontext queerer Themen adressiert werden (Klenk 2023). Damit wird 
einer eigenen Befassung aus dem Weg gegangen, während der geouteten Lehr-
kraft offenbar aufgrund ihrer eigenen Biografie sowohl das Sprechen-Können 
als auch das Sprechen-Wollen über Queerness unterstellt wird. In den Pro-
fessionalisierungsbestrebungen zeigt sich somit der Bedarf an der Lehrkräfte-

 
3  In der repräsentativen Bevölkerungsumfrage standen Themen der geschlechtlichen Vielfalt 

bewusst nicht im Vordergrund und finden in der Studie selbst nur ergänzend Erwähnung 
(ADS 2017b: 11). 

4  An dieser Stelle wählen wir absichtsvoll die binäre Schreibweise des Binnen-I. 
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professionalisierung hinsichtlich queerer Themen insgesamt, um ein queer-
offenes und queer-sensibles Umfeld in Schule ohne Responsibilisierung ein-
zelner zu schaffen. 

Für die oben genannte Ablehnung der Thematisierung sexueller und ge-
schlechtlicher Vielfalt im Unterricht sind (mindestens) zwei Ursachen denk-
bar: Erstens die Unsicherheit auf inhaltlich-professioneller Ebene und die 
grundlegende Frage: Wie sollte was thematisiert werden? Diese verstärkt sich, 
wenn die Verantwortung der queer-sensiblen Unterrichtsgestaltung bei den 
(queeren) Lehrkräften selbst liegt. Damit verbunden ist zweitens möglicher-
weise eine Befürchtung und reale Gefahr, die eigene Unmarkiertheit zu verlie-
ren, könnte daraus doch von außen eine potentielle Gefährdung des pädagogi-
schen Nähe-Distanz-Verhältnisses antizipiert werden, was das schulische 
Adressierungsgeschehen beeinflussen würde sowie in und außerhalb von 
Schule die eigene Sicherheit gefährden könnte. Queerness erweist sich dem-
nach – nicht nur – im pädagogischen Kontext als prekärer Zustand, dessen 
„Brutalität […] besonders in der unaufhörlichen Erwartung zu Tage [tritt], […] 
als Körper eine Genderaufführung [zu] bestätigen, die in ein binäres Schema 
passt, um den Vorschriften des Alltags zu genügen“ (Russell 2021: 17). 
(Queere) Lehrkräfte bewegen sich entsprechend in einem ambivalenten Ge-
füge zwischen einer als asexuell imaginierten und entkörperten Institution 
Schule, einem daraus resultierenden Paradigma pädagogischer Professionalität 
und der eigenen Situiertheit. 

3  [Un]Sichtbare Queerness.  
Potenziale der Vergemeinschaftung unter Bedingungen 
von Digitalität im Kontext Professionalisierung 

Bestehende Bestrebungen, die Professionalisierung von Lehrkräften zu quee-
ren, verweisen zunächst grundlegend darauf, dass Professionalität nicht nur 
„an eine bestimmte Qualität von Wissen, Können und Wollen gebunden“ ist, 
sondern auch „an eine eigene Haltung, ein Balancieren von Paradoxien des 
Themenfeldes sowie an eine reflexive Bewusstheit eigener lebensgeschichtli-
cher Bezüge zum beruflichen Handeln […]“ (Hartmann 2020: 136; Baar et al. 
2019). Entsprechend soll Professionalisierung insbesondere im Kontext von 
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt „eine systematische Orientierung und 
Reflexionshilfe“ darstellen, wobei auf die Fähigkeit verwiesen wird, „sich zu 
reflektieren und (Selbst-)Kritik zu üben“ (Hartmann 2020: 139), um sich be-
stehender heteronormativer Verhältnisse und erprobter Mechanismen bewusst 
zu werden und sich und andere für diese zu sensibilisieren. Vor diesem Hin-
tergrund handelt es sich bei Reflexion um einen Fluchtpunkt klassischer wie 
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auch differenzreflexiver Ansätze pädagogischer Professionalität. Dass hierfür 
in der digitalen Gegenwart bereits Social Media und insbesondere Twitter 
(Plattform X) genutzt werden, um sich beispielsweise durch Best-Practice-Bei-
spiele inspirieren zu lassen oder um selbst Informationen und Erfahrungen zu 
teilen, zeigen aktuelle Forschungen (Conze et al. 2020; Lantz-Andersson et al. 
2018). Während ebenso darauf verwiesen wird, dass Lehrkräfte das vormalige 
Twitter nutzen, um emotionale oder fachliche Unterstützung zu erhalten (Con-
ze et al. 2020; Krutka et al. 2016; Carpenter/Krutka 2014), möchten wir dem 
Diskurs die Potenziale von Online-Praktiken der Vergemeinschaftung unter 
Bedingungen von Digitalität und damit der Verknüpfung von Online und Off-
line hinzufügen. Drei von uns in Anlehnung an Theorien und Konzepte im 
Kontext von Digitalität herausgearbeitete Eckpfeiler bereiten dieser Argumen-
tation den Weg und stützen sie: 

Eckpfeiler I. Häufig liegt „der Befassung mit Digitalisierung […] ein tech-
nisches Verständnis digitaler Medien zugrunde“ – insbesondere im Kontext 
Schule (Hofhues/Riettiens 2024: 318; Riettiens 2024). Dementsprechend krei-
sen die Diskussionen hier vor allem um Kompetenzen, die seitens der Lehrper-
sonen und Schüler_innen, wenn nicht vorhanden, dann zumindest erworben 
werden sollten. Medienkompetenz wird dabei meist als Bedienfähigkeit ver-
handelt, die es den schulischen Akteur_innen erlauben würde, Präsentations-
programme und Lernsoftwares zu nutzen, um den Unterricht lernenden-
zentriert(er) und damit ,effektiver‘ zu gestalten (KMK 2016, 2021; Petko 2019; 
Kerres 2020). Zunehmend mischen sich jedoch (medien-)bildungstheoretische 
Überlegungen in diesen Diskurs ein, denn: Das Digitale hat sich bereits derart 
fundamental in unsere Gegenwart eingeschrieben, dass „es Teil von Alltagser-
fahrungen ist“ (Hofhues/Riettiens 2024: 318) und sich als regelrechte Kultur 
der Digitalität verstehen lässt (Stalder 2016, 2021). Dabei formuliert Felix 
Stalder eine Kultur, die mehr Zugänge verspricht und in der „Expressivität, die 
Fähigkeit, ‚Eigenes‘ zu kommunizieren, […] nicht mehr nur als Eigenschaft 
von Künstlern und Wissensarbeitern [gilt], sondern […] von immer breiteren 
Schichten der Gesellschaft verlangt und schon in der Schule vermittelt [wird]“ 
(Stalder 2016: 93). Gleichzeitig gehe damit sowie mit einem Überangebot an 
kulturellem Material eine zunehmende Unübersichtlichkeit einher, aus der her-
aus Orientierungs- und Bedeutungslosigkeit erwachsen könnten. Sich in dieser 
„große[n] Unordnung“ zurechtzufinden und „eigene Ordnungen erstellen zu 
können“, avanciert unter Bedingungen von Digitalität demnach nicht nur zu 
einer der zentralen Aufgaben jedes_r Einzelnen, sondern gleichsam zur „Ver-
pflichtung“ (Stalder 2016: 116, Herv. i. O.), was uns zu Eckpfeiler II führt: 
Menschen bauen in der digitalen Gegenwart „im Zusammenspiel mit den Me-
dien sowie Technologien und über verschiedene Techniken“ (Verständig 
2023: 386) Orientierungen auf. So müssen Regeln, Werte, Normen und Gren-
zen dessen, was als ‚eigen(es)‘ wahrgenommen wird, im Verhältnis dazu er-
neut und beständig ausgelotet werden (Riettiens 2024; Verständig/Stricker 
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2023; Jörissen/Marotzki 2009). Jene Ins-Verhältnis-Setzungen sind in der di-
gitalen Gegenwart, die geprägt ist von algorithmisierten Pfadlogiken, aller-
dings derart komplex und vielschichtig, dass es schier unmöglich erscheint, 
„[s]ich als Einzelner in einer komplexen Umwelt zu orientieren“ (Stalder 2016: 
129), womit wir zu Eckpfeiler III kommen: Orientierung kann in einer Kultur 
der Digitalität unter anderem durch Praktiken der Vergemeinschaftung erlangt 
werden. Aufbauend auf Aushandlungsprozessen online bzw. ‚am Keyboard‘ 
(Russell 2021) formieren sich Gemeinschaften, die Menschen helfen können, 
sich auch A[way]F[rom]K[eyboard] (ebd.) in Gesellschaft zu orientieren. 
Denn durch diese Form der Gemeinschaftlichkeit können ausgehend von ge-
meinsamen Werte- und Normensystemen gemeinsame „Bedeutungen stabili-
siert, Handlungsoptionen generiert und Ressourcen zugänglich gemacht wer-
den“ (Stalder 2016: 13).  

Was bedeutet das für die Lehrkräfteprofessionalisierung? Erstens erweist 
sich diese Verschränkung von Online und Offline im Kontext von Queerness 
(und Lehrkräfteprofessionalisierung) insofern als produktiv, als sich der Raum 
online als „Ort[] für Experimente“ lesen lässt. Er bietet Möglichkeiten, sich 
selbst auszukundschaften, „offen und bereit, von allen gelesen zu werden, die 
meine Sprache sprechen“ (Russell 2021: 14).5 Dort lassen sich Identitäten, 
Ideen und Begehren formulieren, „die AFK Welt anders zu sehen, und Formen 
hervorzubringen, durch die wir an ihr teilnehmen können, um mehr Hand-
lungsspielraum für und durch uns selbst zu gewinnen“ (Russell 2021: 16; Ben-
der 2010). Dabei können auch Diskriminierungserfahrungen durch das Teilen 
und (Mit)Erleben gemeinsam bearbeitet sowie Handlungsoptionen online auf-
gezeigt und (aus)getestet werden. Zweitens wird hierdurch Sichtbarkeit für 
queere Lebensweisen jenseits einer cis-heterosexuellen Norm nach innen und 
außen erzeugt, die AFK häufig immer noch als gefährdend für die pädagogi-
sche Institution, Beziehung und Professionalität wahrgenommen werden. 
Wenn wir jene Potenziale der Vergemeinschaftung unter Bedingungen von Di-
gitalität also berücksichtigen, lassen sich darüber drittens Bedarfe und Leer-
stellen in Schule identifizieren, die im Rahmen der Lehrkräfteprofessionalisie-
rung angegangen werden sollten. Wie bereits zu Beginn mit Blick auf die 
Hashtags #TWLZ oder #BlueLZ6 (Déchène et al. 2024; Hövels/Herzmann 
2021; Stricker 2023) konstatiert, ließe sich auf diese Weise ,ernst machen‘ mit 

 
5  Dabei kommt es leider häufig dennoch zur online Verbreitung von Hass gegen marginali-

sierte Gruppen wie u.a. Queers (Molter 2022). Ebenso verweisen wir auf gewissermaßen 
subtilere Prozesse wie bspw. den Digital Queer Gap, der sich v.a. auf ressourcenbedingte 
Exklusion bezieht (Markom et al. o.D.), oder den Umstand, dass Technologien oft bereits 
bestehende Ungleichheiten in der Gesellschaft reproduzieren, indem bspw. queere Inhalte 
auf online Plattformen durch programmierte Algorithmen zensiert oder herunter ,geranked‘ 
werden (Berthélémy 2019). 

6  Hierbei handelt es sich um die ‚Lehrer_innenzimmer‘ auf vormals Twitter und der Plattform 
Bluesky. 
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der Verschränkung von Online/Offline, indem sie produktiv für die Lehr-
kräfteprofessionalisierung sowie für die Queer-Sensibilisierung von (Hoch-) 
Schule generell gewendet würde.  

Wir verweisen keinesfalls auf einen gewissermaßen romantischen Topos 
des Empowerments von queeren Lehrkräften im Zuge ihrer (online) Verge-
meinschaftung. Angesichts eines wechselseitigen Anerkennungsgeschehens in 
Schule (s. Abschnitt 2) sowie anhaltender und sich teils stark zuspitzender 
Queer-Feindlichkeiten weltweit erscheint das ohnehin fragwürdig. Vielmehr 
nehmen wir mit dem Plädoyer zur Verschränkung von Online und Offline als 
Möglichkeit zur Vergemeinschaftung, Sichtbarmachung und Reflexion Ab-
stand von einer Responsibilisierung einzelner queere(nde)r Subjekte und plä-
dieren für eine Lehrkräfteprofessionalisierung, die sich auch im Kontext sexu-
eller und geschlechtlicher Vielfalt als jene systematische Reflexionsinstanz für 
ihre ‚Zielgruppe‘ erkennt. So lässt doch beispielsweise der folgende Post deut-
lich werden, dass es u.a. einen Bedarf gibt, auch cis-Heterosexualität als eine 
Positioniertheit bzw. Situiertheit (von Lehrkräften) zu verstehen, die Bestand-
teil eines wechselseitigen Anerkennungsgeschehens (in Schule) ist: 

[H]eterosexuelle Lehrkräfte outen sich ständig, wenn sie davon erzählen, was sie mit ihren 
Partner*innen machen, wo die Kinder zur Schule gehen oder mit wem sie irgendwelche 
Abenteuer am Wochenende erlebt haben. Ich komme da immer ein bisschen ins Schwitzen 
und muss mir überlegen: „wie viel kann ich da jetzt sagen, was wäre vielleicht auch eine Art 
Überwältigung der Schüler*innen und wo mache ich mich unauthentisch, indem ich etwas 
wegdrücke?“ In so einem Zwiespalt befinde ich mich ständig und das ist ein Diskurs, den 
ich die ganze Zeit im Kopf habe (#TeachOut No. 46 @teach_out_21, 30.03.2021).  

Sich jenes Bedarfes anzunehmen, könnte also für die Professionalisierung von 
Lehrkräften bedeuten, auf verkörperte Standpunkte aller Beteiligten in einem 
pädagogischen (und gesellschaftlichen) Ganzen zu insistieren – „ohne Rück-
griff auf schwächende Positivismen und Relativismen“ (Haraway 2020: 376). 
So ließe sich „Verantwortlichkeit für die Praktiken [und Positionen entwi-
ckeln], die uns Macht verleihen“ (Haraway 2020: 398) – beispielsweise über 
biografisches Arbeiten (Stricker 2023). Unter Bedingungen von Digitalität 
spielen hierfür online Vergemeinschaftungspraktiken eine zentrale Rolle, in-
dem sie zum einen deutlich machen, dass hier insbesondere seitens der bislang 
verkörperten, markierten und marginalisierten Subjekte ein Bedarf besteht. 
Zum anderen werden online Praktiken zum Ausgangspunkt, jene Standpunkte 
und Situiertheiten zu finden, auszutesten und Verantwortlichkeiten in Reso-
nanz mit Anderen zu entwickeln. 
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Sexuelle Bildung – wo steht das Fach Biologie heute? 
Heteronormativitätskritische Analyse hessischer 
Biologie-Schulbücher 

1 Sexualität begegnet uns überall – auch in der Schule 

Aspekte von Sexualität kommen tagtäglich in pädagogischen Situationen vor. Kinder und 
Jugendliche verbringen 40 Stunden in der Woche miteinander in der Schule, sitzen in der 
Ecke, manche kuscheln, die Liebespärchen küssen einander, jemand zeigt am Handy ein 
kurzes Pornovideo usw. Als Lehrperson kommt man zu solchen Situationen dazu und rea-
giert darauf – oder man macht es nicht. Beides ist ein Zeichen an die Schüler*innen und ein 
Teil von Sexualerziehung, auch wenn das der Lehrperson vielleicht nicht immer bewusst ist. 
(Ziegelwanger in: Schmutzer/Thuswald 2016: 66) 

Während im öffentlichen und politischen Diskurs Sexualität, Diversität und 
insbesondere sexuelle und geschlechtliche Vielfalt immer mehr Aufmerksam-
keit erhalten, ist das Thema in der Lehrer*innenbildung wenig konkretisiert 
noch etabliert (Siemoneit 2022: 47–63). Dennoch sollen schulform- und fä-
cherübergreifende Vorgaben, wie bspw. der hessische Lehrplan Sexualerzie-
hung, von Lehrpersonen an den Schulen umgesetzt werden. Dieser fordert be-
reits seit 2016 die Förderung der Akzeptanz von sexueller und geschlechtlicher 
Vielfalt als Aufgabe und Ziel der schulischen Sexualerziehung (HKM 2016: 
3). Gleichzeitig zeigt aktuelle Forschung zur Reproduktion von Heteronorma-
tivität in der Institution Schule (Klenk 2023; Klocke 2022), dass diese Forde-
rung noch lange nicht erfüllt ist: Im Unterrichts- und Schulalltag erfolgt weder 
eine ausreichende Thematisierung von nicht-heteronormativen Lebensweisen, 
noch erfahren queere Menschen umfassend Akzeptanz und Inklusion in der 
Schule – stattdessen polemisieren verschiedene Akteur*innen in Medien und 
Öffentlichkeit gegen solche Ziele in Lehrplänen. In diesem rechtspopulistisch 
aufgeladenen Diskurs könnten die rechtlichen Vorgaben, das Schulgesetz1 so-
wie die Kerncurricula (im folgenden KC) der Länder und die sich daran orien-
tierenden Materialien, wie Schulbücher, Lehrpersonen Sicherheit geben. 

 
1  Im hessischen Schulgesetz wird beschrieben, dass neben biologischen Sachverhalten auch 

„ethische, religiöse, kulturelle und soziale Tatsachen und Bezüge der Geschlechtlichkeit des 
Menschen“ (HSchG §7) behandelt werden sollen. 

https://doi.org/10.3224/84743103.11
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Da insbesondere im Fach Biologie, in welchem im Gegensatz zu vielen 
anderen Fächern durch das im KC vorgegebene Inhaltsfeld Sexualität des Men-
schen eine entsprechende Thematisierung verpflichtend vorgesehen ist, fokus-
siert der Beitrag dieses Fach und untersucht dafür die aktuellen Auflagen der 
hessischen Schulbücher aus heteronormativitätskritischer Perspektive. Die 
zentrale Fragestellung der Untersuchung ist, inwiefern die Inhalte dieser Bü-
cher einem heteronormativitätskritischen Ansatz gerecht werden, der einerseits 
vielfältige Lebensweisen abbildet und gleichzeitig den Umstand einer hetero-
normativen Gesellschaft kritisch reflektiert. 

Zu Beginn erfolgt eine theoretische Fundierung mit dem Fokus auf For-
schung zur (De-)Konstruktion von Heteronormativität in der Allgemeinpäda-
gogik, der Biologiedidaktik und der Sexualpädagogik sowie eine kurze Dar-
stellung zum aktuellen Forschungsstand der Biologieschulbuchforschung im 
Themenfeld in Deutschland. Im Hauptteil werden die Ergebnisse einer Krite-
rien-gestützten qualitativen Inhaltsanalyse vorgestellt, in der sowohl Potentiale 
als auch Schwierigkeiten der Schulbücher aufgezeigt und abschließend kurz 
die gewonnenen Ergebnisse und deren Bedeutung für die sexuelle Bildung in 
der Schule diskutiert werden. 

2 Fachdidaktische, allgemein- und sexualpädagogische 
Perspektiven auf Heteronormativität 

Obwohl in den unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen mittlerweile 
der Konstruktcharakter einer vermeintlich eindeutigen, unveränderbaren und 
naturgegebenen Zweigeschlechtlichkeit hervorgehoben wird, wird im All-
tagsverständnis nach wie vor von eben dieser vermeintlichen Zweigeschlecht-
lichkeit als Tatsache ausgegangen. Während in der Geschlechterforschung be-
reits lange von einer sozialen Konstruktion von Geschlecht im Handeln (Faul-
stich-Wieland 2004) ausgegangen wird, hat Voß (2011) die Zweigeschlecht-
lichkeit auch aus biologischer Sicht in Frage gestellt, indem er das Kontinuum 
zwischen Mann und Frau hinsichtlich der Geschlechtsmerkmale Chromoso-
men, Hormonspiegel und Geschlechtsorgane in den Blick nahm (Voß 2011), 
welches im Sinne der biologiedidaktischen Forderung, biowissenschaftliche 
Hintergründe der Vielfalt im Unterricht zu berücksichtigen, abgebildet werden 
sollte. 

Laut den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss soll der Bio-
logieunterricht einen Beitrag zur naturwissenschaftlichen Grundbildung leis-
ten (KMK 2004). Doch für einen zeitgemäßen Biologieunterricht reicht das 
nicht aus, denn „Lehrende der Biologie sind mehr denn je gefordert, eine Hal-
tung zu entwickeln, die sowohl biowissenschaftliche Hintergründe wie auch 
gesellschaftliche Realitäten der Vielfalt berücksichtigt“ (Schaal/Schaal 2022). 
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Huch (2008, 2015) erweitert diese Grundlage mit der fachdidaktischen Forde-
rung nach normkritischem Denken sowie ausgeprägter Bewertungskompetenz, 
welche im Biologieunterricht gefördert werden sollte, um die aktive Teilhabe 
einer jeden Person an der Gesellschaft realisieren zu können (Huch 2008: 40). 
Dabei ist die Herausforderung der Biologiedidaktik, diese Kompetenzen auch 
im Bereich der sexuellen Bildung sukzessive aufzubauen. Die Untersuchungen 
von Huch (2008, 2015) zu Einstellungen und Wertehaltungen zur sexuellen 
Orientierung von Schüler*innen der 8. Jahrgangsstufe haben ergeben, dass es 
zur Thematisierung von Sexueller Orientierung im Unterricht zentral ist, „[…] 
die persönliche Auseinandersetzung Jugendlicher, individuelle Werte und ge-
sellschaftliche Normen kritisch zu hinterfragen“ (Huch 2008: 51). Hierbei soll-
ten primär emotionale Zugänge fokussiert werden, da diese eher zur Entwick-
lung einer diversitätssensiblen Einstellung beitragen als kognitive Zugänge. 
Die Notwendigkeit der Wahl eines solchen methodisch-didaktischen Ansatzes 
ergibt sich vor allem auch aus den von Huch 2015 veröffentlichten Ergebnis-
sen, die zeigen, dass unter Jugendlichen affektiv ablehnende Haltungen und 
Einstellungen gegenüber gleichgeschlechtlich Orientierten weit verbreitet sind 
(Huch 2015: 193).  

Nachdem in der Pädagogik lange Zeit vor allem das Ziel verfolgt wurde, 
bestehende hierarchische Geschlechterverhältnisse zu überwinden, wird mitt-
lerweile im Sinne sozial(de)konstruktivistischer Ansätze „nicht länger auf Ge-
schlechterunterschiede, sondern auf die Praktiken der Geschlechterunterschei-
dungen“ (Baar/Hartmann/Kampfshoff 2019: 36) geblickt. Die Forderung 
Huchs, normkritisches Denken zu fördern, geht Hand in Hand mit der allge-
meinpädagogischen Forderung nach heteronormativitätskritischem pädagogi-
schen Handeln. Das in den Gender- und Queer-Studies entwickelte Konzept 
der Heteronormativität markiert die vorherrschende Norm und damit verbun-
dene Privilegierung einer heterosexuellen Zweigeschlechtlichkeit und verbin-
det damit eine machtkritische Auseinandersetzung mit den Differenzkatego-
rien Geschlecht und Sexualität (Degele 2005: 21; Hartmann 2018: 45). Eine 
Pädagogik, die dem Anspruch folgt, den vielfältigen geschlechtlichen und se-
xuellen Lebensweisen (Hartmann 2002) gerecht zu werden, muss demnach per 
se heteronormativitätskritisch sein (Hartmann 2018: 45f.). Da kein Heraustre-
ten aus heteronormativen Verhältnissen möglich ist, ist es notwendig, Hetero-
normativität und deren Konstruktion kritisch zu reflektieren, indem sie selbst 
zum Gegenstand der Auseinandersetzung wird (ebd.). Wenn im Folgenden von 
heteronormativitätskritischem Handeln oder einer heteronormativitätskriti-
schen Haltung geschrieben wird, ist damit gemeint, dass die Vorstellung von 
Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualität als gesellschaftliche Normen re-
flektierend thematisiert und/oder dekonstruiert wird. Hartmann (2018) betont 
im Zuge dessen, dass Diskriminierung auf Grund von Heteronormativität nicht 
im Fokus stehen dürfe, sondern vielmehr Handlungsstrategien gegen diese 
Diskriminierungen (ebd.: 49). Es soll Schüler*innen ermöglicht werden, „Dif-
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ferenzen als die Gesellschaft strukturierende Ordnungskategorien und Selbst-
verständnisse hervorbringende Identitätskategorien zu erkennen, machtvolle 
Grenzen und Mechanismen der Norm und Normalisierung zu reflektieren so-
wie eine fragende Haltung zum Prozess der Kategorisierung selbst zu entwi-
ckeln“ (ebd.: 50). Zudem gilt es „die real gelebte Vielfältigkeit […] als ein 
Phänomen gesellschaftlicher Pluralisierungs- wie Norm(alis)ierungsprozesse 
[…] und […] als selbstverständlich aufzugreifen“ (Baar/Hartmann/Kampshoff 
2019: 37f.). Angesichts der Verschränkung von Geschlecht und Sexualität mit 
anderen Differenzkategorien werden mittlerweile auch vermehrt intersektio-
nale Perspektiven auf eine geschlechtsreflektierte Pädagogik eingenommen 
(Baar/Hartmann/Kampshoff 2019: 38) und abgeleitet davon differenzreflexive 
Fachdidaktiken gefordert (Klenk 2019; Messerschmidt 2017). 

Auch das Praxis- und Forschungsfeld zur sexuellen Bildung, die Sexualpä-
dagogik als verhältnismäßig junge Disziplin im Wissenschaftskontext, liefert 
Erkenntnisse hinsichtlich Heteronormativität. In der Sexualpädagogik sowie in 
sexualpädagogischer Praxis wird einerseits Zweigeschlechtlichkeit und Hete-
robegehren häufig als Norm gesetzt und werden vielfältige Lebensweisen als 
zusätzliche andersartige Möglichkeit präsentiert, wodurch die Konstruktion 
von Norm und Abweichung reproduziert wird. Andererseits wird in sexualwis-
senschaftlicher Forschung in jüngeren Publikationen Geschlecht nicht mehr 
nur als binäre unveränderbare Ontologie verstanden, jedoch werden oft impli-
zit Vorstellungen von Mann und Frau als Grundlage von Sexualität reprodu-
ziert (Schmidt/Sielert/Henningsen 2017). Es findet dementsprechend eine Nor-
mierung statt, welche Formen des Auslebens von Sexualität akzeptiert und 
welche begrenzt oder sanktioniert werden (Henningsen/Tuider/Timmermanns 
2016: 7).  

Wenn in diesem Artikel also auf Heteronormativität in Schulbüchern ge-
schaut wird, geht es gleichzeitig darum, ob gesellschaftliche Normen der Se-
xualität (un)ausgesprochen (re)produziert werden oder eine kritische Ausein-
andersetzung erfolgt. Vanagas (2021) argumentiert, dass eine heteronormati-
vitätskritische Entwicklung innerhalb der Angebote der Sexualpädagogik nicht 
nur einzelnen Gruppen und Personen zugutekomme, sondern allen: 

Eine diskriminierungssensible Sexualpädagogik würde demnach nicht nur jene schützen, die 
besonders vulnerabel sind, sondern auch jene, die eine hegemoniale Zweigeschlechtlichkeit 
und Heterosexualität forcieren, darin unterstützen, sich zu emanzipieren und die eigene Ge-
schlechts- und Sexualitätsrepräsentation weniger von Normen abzuleiten und gegen andere 
abgrenzen zu müssen (Vanagas 2021: 6f.). 

Zum aktuellen Forschungsstand der Analysen deutscher Schulbücher lassen 
sich nur zwei Veröffentlichungen mit dem Schwerpunktbereich der Sexualer-
ziehung in Biologieschulbüchern finden. Diese zeigen, dass die bis dahin un-
tersuchten Schulbücher zwar mehr sexuelle Vielfalt thematisieren, aber wei-
terhin eine starre Geschlechterbinarität reproduzieren.  
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Bittner (2011) untersuchte „Geschlechterkonstruktionen und die Darstel-
lung von Lesben, Schwulen, Bisexuellen, Trans* und Inter* (LSBTI) in Schul-
büchern“ (Bittner 2011: 54f.) und stellte hinsichtlich der Biologiebücher fest, 
dass implizit und explizit Heteronormativität reproduziert wurde, indem sexu-
elle Orientierungen jenseits von Heterosexualität nie als gleichwertig zu dieser 
behandelt, teils gänzlich ausgelassen oder aber sogar negativ dargestellt wur-
den (ebd.: 57–63). Zusätzlich wird herausgearbeitet, dass kein Buch „Ge-
schlecht als binäre Kategorie […] auch nur ansatzweise in Frage“ (ebd.: 63) 
stellt. Ein Buch thematisiere Inter*geschlechtlichkeit im Glossar, während 
gleichzeitig häufig die Zuteilung von Geschlecht als eindeutig möglich darge-
stellt wird (ebd.: 63f.). Bittner (2011) hebt positiv hervor, dass Geschlechter-
normen in allen Büchern angesprochen werden, allerdings das Ziel des kriti-
schen Umgangs damit teils verfehlt werde (ebd.: 65f.).  

Bei der Untersuchung der Darstellung der Vielfalt sexueller und ge-
schlechtlicher Identitäten in niedersächsischen Biologiebüchern konnten Leitz 
und Signerski-Krieger (2018) feststellen, dass durch die Schulbücher zwar teils 
die Entwicklung von Jugendlichen im Hinblick auf ihre sexuelle und ge-
schlechtliche Identität unterstützt wird, die Ergebnisse hier aber kritisch und 
differenziert betrachtet werden müssen. Vor allem die Darstellung von Trans*- 
und Inter*geschlechtlichkeit ist in den Schulbüchern unzureichend abgebildet, 
da diese Themen nur knapp, stellenweise sogar fehlerhaft oder widersprüchlich 
zu anderen Textstellen dargestellt werden. Positiv fiel jedoch auf, dass „die 
Schulbuchtexte in Bezug auf verschiedene Formen sexueller Orientierung zu-
nehmend inklusiver verfasst wurden“ (Leitz/Signerski-Krieger 2018). Um 
diese Perspektiven zu erweitern, erfolgt im nächsten Abschnitt eine hetero-
normativitätskritische Analyse aktueller hessischer Biologiebücher. 

3 Analyse von Biologiebüchern: Methodisches Vorgehen 
und Herleitung der Analysekategorien 

Die Auswahl der analysierten Schulbücher umfasst aktuelle Ausgaben von 
führenden Schulbuchverlagen. Der Untersuchungsgegenstand sind dabei Bio-
logiebücher, die in Hessen zugelassen sind. 

Das hessische KC Biologie für Gymnasien der Sekundarstufe I (HKM 
2011) integriert die Sexualerziehung unter dem Basiskonzept Entwicklung und 
thematisiert das Inhaltsfeld Sexualität des Menschen speziell in den Jahrgangs-
stufen 5/6 sowie 9/10. Dabei erweitert das KC für die höheren Klassen (9./10. 
Klasse) die Inhalte der 5./6. Klasse um zusätzliche Schwerpunkte, wie: 
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 Vertiefung grundlegender Fachkenntnisse, einschließlich:  
o Hormone 
o Biologische Grundlagen der Empfängnis und Verhütung 
o Reproduktionsmedizin 
o Schwangerschaftsabbruch 

 Hetero- und homosexuelle Partnerschaften 
 Einflüsse auf sexuelles Verhalten 
 Rollenverhalten 
 Verantwortung im eigenen Sexualverhalten 
 Seelisch-körperliche Selbstbestimmung 

Die Schulbuchanalyse konzentriert sich auf die Jahrgangsstufen 9/10, da Schü-
ler*innen nach Abschluss der 10. Klasse die Schule verlassen können und die 
relevanten Kenntnisse und Kompetenzen erworben haben sollten. Daher wur-
den Schulbücher ausgewählt, die speziell für die 7. bis 9. Klasse (G8) oder 7. 
bis 10. Klasse (G9) konzipiert sind. 

Anhand dieser Kriterien fiel die Wahl auf folgende Schulbücher: 

 „Biosphäre 2 Ausgabe A“ vom Cornelsen Verlag GmbH (1. Auflage; 4. 
Druck 2022), 

 „Biologie heute 2 Gesamtband“ von der Westermann Bildungsmedienver-
lag GmbH (Druck B2/Jahr 2022), und 

 „Natura 2 Allgemeine Ausgabe“ vom Ernst Klett Verlag GmbH (1. Auf-
lage; 2023). 

Die Analyse der Bücher erfolgte kriteriengeleitet angelehnt an die Qualitative 
Inhaltsanalyse nach Mayring 2022. Die Kriterien wurden auf Grundlage der 
im Theorieteil dargelegten Erkenntnisse entwickelt und im Anschluss an eine 
erste Sichtung der Datengrundlage nochmals überarbeitet. 

Ausgehend von der übergeordneten Fragestellung der Analyse, inwiefern 
die Inhalte zur Sexualerziehung einem heteronormativitätskritischen Ansatz 
gerecht werden, der einerseits vielfältige Lebensweisen abbildet und gleichzei-
tig den Umstand einer heteronormativen Gesellschaft nicht negiert, wurden 
drei Analysekriterien mit Leitfragen entwickelt: Verwendung von sexualpäda-
gogischer Fachsprache, Auswahl und Gestaltung der (im KC vorgegebenen) 
Themen, (De-)Konstruktion von Normvorstellungen zu Geschlecht und Sexua-
lität. Da aus Platzgründen nicht alle Ergebnisse vorgestellt werden können, 
wird im Folgenden lediglich die Entwicklung der letztgenannten Analysekate-
gorie abgebildet, deren Ergebnisse später vorgestellt werden. Ausschnitte aus 
der Themen-Kategorie werden im Zuge der Ergebnisdarstellung vorkommen, 
da es hier Überschneidungen zur (De-)Konstruktion von Normvorstellungen 
gibt.2  

 
2  Bei den Untersuchungen der Verwendung der sexualpädagogischen Fachsprache, deren Re-

levanz durch verschiedene Untersuchungen gezeigt wurde (Schmutzer/Thuswald 2016; 
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Die Untersuchung der impliziten und expliziten (De-)Konstruktion von 
Normvorstellungen im Biologiebuch ist angesichts gesellschaftlicher Entwick-
lungen (Schaal/Schall 2022) sowie der fachdidaktischen Forderung einer Aus-
einandersetzung mit den Werte- und Normvorstellungen der Schüler*innen 
(Huch 2008, 2015) und den Ansprüchen einer heteronormativitätskritischen 
Pädagogik und Haltung zentral. Zur Analyse dieser (De-)Konstruktion wurden 
Unterkategorien entwickelt, deren Grenzen fließend und doch für die Analyse 
notwendig sind. 1. wird die Differenzkategorie Geschlecht hinsichtlich der 
(De-)Konstruktion einer starren Zweigeschlechtlichkeit analysiert. 2. wird die 
Differenzkategorie Sexuelles Begehren in den Blick genommen und hier die 
(De-)Konstruktion von Heterosexualität als Norm beleuchtet. Inwiefern die 
Bücher der allgemeinpädagogischen und fachdidaktischen Forderung nach ei-
ner expliziten Thematisierung der Heteronormativität gerecht werden, wird 3. 
analysiert. 4. wird die Untersuchung von Rollenbildern und Stereotypen bezo-
gen auf die vorherigen Differenzkategorien Sexualität und Geschlecht vorge-
nommen. Die Dekonstruktion von Geschlechterstereotypen und die sexuelle 
Orientierung betreffenden Rollenbilder wird als Bestandteil der Infragestel-
lung von Zweigeschlechtlichkeit und Heteronormativität verstanden und ist so-
mit ein essenzieller Bestandteil für heteronormativitätskritischen Biologieun-
terricht. Durch deren Analyse kann einerseits die Hierarchisierung von Ge-
schlechtern und Sexualitäten innerhalb der Heteronormativität und anderer-
seits im Zuge dessen die sich dadurch weiter festigende Norm von heterosexu-
eller Zweigeschlechtlichkeit berücksichtigt werden.  

Die Analyse erfolgte anhand folgender Leitfragen: 

‐ (Wie) wird ein binäres Geschlechtssystem (de)konstruiert?  
‐ (Wie) wird Heterosexualität als Norm (de)konstruiert?  
‐ (Wie) wird Heteronormativität thematisiert? 
‐ Werden Inhalte heteronormativitätskritisch behandelt? 
‐ Welche Rollenbilder und Stereotypisierung bezogen auf Geschlecht und 

Sexualität werden (re)produziert oder (de)konstruiert? 
- (Wie) wird Diskriminierung thematisiert? 

 
Hoffmann 2016), zeigte sich, dass nur in einem der drei Bücher zeitgemäße Begriffe gewählt 
wurden und durch Aufgaben eine Sprachreflexion über Fachsprache (nicht nur, aber auch) 
im Rahmen des Themenfelds Geschlecht und Sexualität angestoßen wurde. In den anderen 
Büchern wurde in unterschiedlichem Ausmaß veraltete Fachsprache meist unreflektiert ver-
wendet. 
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4 Vorstellung der Ergebnisse – (De-)Konstruktion von 
Normvorstellungen zu Geschlecht und Sexualität 

4.1  Von dominanten Männern und schönen Mädchen – 
Rollenbilder und Stereotype 

Alle Bücher adressieren in unterschiedlicher Form Rollenbilder. In Natura II 
(folgend als NII abgekürzt) wird eine sehr treffende Erklärung zu Stereotypen 
formuliert (NII: 318) und darüber hinaus werden gleich mehrere Bereiche, in 
denen Stereotype reproduziert werden, angesprochen: Es wird die kritische Re-
flexion der stereotypen Darstellungen in Pornographie angestoßen (ebd.: 321) 
und die nicht mit Geschlechtergerechtigkeit vereinbare „objektifizierte und se-
xualisierte Darstellung“ (ebd.: 322) von Frauen in den Medien sowie die Be-
reiche Body Positivity und Neutrality thematisiert (ebd.: 323). Auch die Refle-
xion der sprachlichen Abwertung von (vor allem) Frauen durch Beleidigungen 
wird angeleitet (ebd.: 319). Darüber hinaus findet sich eine Reflexionsaufgabe 
zum Rollenbild „Verhütung sei Frauensache“ (ebd.: 326). Alles in allem ge-
lingt so eine differenzierte und zur Reflexion anregende Besprechung von Ste-
reotypen und deren Auswirkungen. 

Bei der Thematisierung des Schwangerschaftsabbruchs wurde in NII deut-
lich, dass der Abbruch ein Thema für beide Elternteile ist, letztlich aber von 
der Mutter entschieden werden soll (ebd.: 337). Auch Biologie heute II (fol-
gend als BH abgekürzt) beschreibt einen potentiellen Schwangerschaftsab-
bruch als eine Herausforderung für beide Elternteile (BH: 432). Ebenso macht 
das Schulbuch bei den Themen Verhütung und sexuell übertragbare Krankhei-
ten deutlich, dass die Verantwortung alle Beteiligten tragen (ebd.: 425f.). Wäh-
rend hier hinsichtlich der Verantwortung im sexuellen Kontakt miteinander in-
direkt Geschlechtergerechtigkeit gefordert wird, wird im Zuge der Thematisie-
rung der Geschlechtshormone „das männliche Erscheinungsbild“ (ebd.: 414) 
beschrieben und somit eine stereotype Formulierung gewählt, während gleich-
zeitig kein vermeintlich typisches weibliches Erscheinungsbild beschrieben 
wird (ebd.).  

Eine ähnliche Parallelität von einerseits positiv zu bewertendem Abbau und 
andererseits Reproduktion von Heteronormativität lässt sich hinsichtlich von 
Vorurteilen zu vielfältigen Lebensweisen beobachten. Während in Aufgaben 
zur Reflexion von Diskriminierung verschiedener sexueller Orientierungen 
und von Vorurteilen gegenüber Regenbogenfamilien angeleitet wird, wird im 
selben Kapitel „Vielfalt in Liebe und Sexualität“ auch sexueller Missbrauch 
thematisiert, was zumindest die Gefahr der Reproduktion des Stereotyps eines 
„pädophilen Schwulen“ birgt (BH: 424f.). 

Auch in Biosphäre II (folgend als BII abgekürzt) wird zur Reflexion von 
vermeintlich typisch männlichen und weiblichen Rollen angeleitet, allerdings 
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werden diese eher reproduziert (BII: 373). Einerseits werden männliche Per-
sonen sowohl im Text, aber auch in den zahlreichen Abbildungen immer in der 
dominanten oder aktiven Rolle dargestellt (ebd.: 365, 366, 372, 373). Zudem 
finden sich Formulierungen zu Geschlechterrollen, in die man sich einfinden 
müsse (ebd.: 360), die starre Normvorstellungen transportieren. Andererseits 
ist positiv hervorzuheben, dass dieses Schulbuch dem Themengebiet Konsens3 
viel Platz einräumt und im Zuge dessen die Verantwortung für eigenes Verhal-
ten deutlich wird (ebd.: 362f.). 

Während Bittner noch eine Externalisierung und Kulturalisierung von Ge-
walt und Diskriminierung gegenüber vielfältigen Lebensweisen feststellte 
(Bittner 2011: 60), wurde dies in keinem der untersuchten Bücher festgestellt.  

4.2  Geschlecht – alles binär oder was? 

Positiv hervorzuheben ist, dass alle Bücher Trans*identität und Inter*ge-
schlechtlichkeit thematisieren. Die Bücher unterscheiden sich allerdings stark 
darin, wie sie diese Themen integrieren, wo sie sie verorten und wie sie außer-
halb der expliziten Thematisierung Geschlecht konstruieren.  

Sowohl BH als auch BII thematisieren trans* und inter* gemeinsam in Ka-
piteln zu „Liebe und Sexualität“, wobei eine klare Differenzierung von Ge-
schlecht und Sexualität fehlt, was zur Reproduktion der Fehldeutung eben die-
ser Kategorien führt. Inhaltlich passender verortet NII Inter*geschlechtlichkeit 
als Unterkapitel bei den Geschlechtsorganen und führt Geschlechtsidentität so-
wie hiermit verbunden cis, trans* und nicht-binär in einem eigenen Kapitel 
zum Thema „Geschlechtsidentität“ (NII: 317) ein. Diese Verortung der The-
men ist symptomatisch dafür, wie die Bücher insgesamt mit der Kategorie Ge-
schlecht umgehen. Die erstgenannten Bücher konstruieren konsequent ein bi-
näres Geschlechtersystem und weichen dies nur im Kontext der konkreten The-
matisierung von trans* und inter* auf.  

An folgenden Zitaten wird deutlich, wie stark implizit die Geschlechterbina-
rität als Norm konstruiert wird (v.a. BII) und wie fremdbestimmt, final und ein-
deutig die Zuteilung zu einem der beiden Geschlechter dargestellt wird (v.a. BH): 

 
3  Das Thema „Konsens“ ist in allen Aspekten von Sexualität und damit den Ergebnissen der 

Analyse relevant. Doch gerade im Hinblick auf Geschlecht und Stereotype können über die-
sen Ansatz gesellschaftliche Machtstrukturen aufgebrochen werden, da allen Personen Ver-
antwortung zugesprochen wird, alle Personen damit in einer aktiven und machtvollen Rolle 
sind und so die Hierarchisierung der Geschlechter in Begehren und Lust unterbrochen wer-
den kann. Da das Thema ein höchst komplexes und gleichzeitig enorm wichtiges ist, belassen 
wir es in diesem Artikel aus Platzgründen bei der kurzen positiven Hervorhebung dessen, 
dass das Schulbuch die Relevanz des Themas anerkennt und durch die Einräumung von viel 
Platz versucht, diesem gerecht zu werden. 
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Jungen und Mädchen unterschieden sich während der ersten Lebensjahre in ihrem Körperbau 
vor allem durch ihre primären Geschlechtsorgane. Äußerlich sind dies der Penis und der 
Hodensack beim Jungen und die Schamlippen beim Mädchen. (BII: 358)  
Die Umwelt und vor allem das andere Geschlecht werden plötzlich mit anderen Augen 
betrachtet. (ebd.: 360) 

Ob es sich um Jungen oder Mädchen handelt, kann man bei Kleinkindern oft nicht auf den 
ersten Blick erkennen. Das Geschlecht wird zwar bereits bei der Befruchtung festgelegt, die 
sekundären Geschlechtsmerkmale werden aber erst in der Pubertät voll ausgebildet. (BH: 412)  
Sind die sekundären Geschlechtsmerkmale voll ausgebildet, sind die jungen Frauen und 
Männer deutlich voneinander zu unterscheiden. (ebd.: 414)  

Die konkrete Thematisierung von Trans*- und Inter*geschlechtlichkeit gelingt 
in diesen beiden Büchern unterschiedlich gut. Während BII dieses Themenge-
biet kurz hält und auch nicht klärt, worum es sich bei einem biologischen Ge-
schlecht handelt (BII: 374), unterscheidet BH zwischen biologischem und so-
zialem Geschlecht (BH: 422) und die zuvor implizite Konstruktion einer star-
ren Geschlechterbinarität wird aufgebrochen. Das binäre System wird nicht 
nur erweitert, sondern auch die zuvor vermeintlich klare biologische Zuteilung 
zu einem Geschlecht schon bei der Befruchtung wird durch den Satz „Die Ge-
schlechtsidentität kann sich im Verlauf des Lebens ändern“ (ebd.) aufgeweicht. 
Auch dass Operationen von inter*geschlechtlichen Säuglingen thematisiert 
werden, ist positiv, allerdings wird in diesem Zusammenhang leider der ge-
waltvolle Aspekt dieser medizinisch nicht notwendigen Praxis nicht deutlich 
(ebd.).  

Dass NII Inter*geschlechtlichkeit passender verortet, ist ein Potential die-
ses Buchs. Auch die Verwendung von Sprache, indem von „Variationen“ 
(NII.: 310) und nicht etwa von „Abweichungen“ die Rede ist, ist positiv. 
Gleichzeitig ist dieses Unterkapitel weniger biologisch gestaltet, was die The-
matik auch hier in eine Sonderrolle drängt. Erneut werden die Operationen the-
matisiert, allerdings wird deren Problematik hier deutlicher (ebd.). Das Buch 
bricht im Gegensatz zu den anderen beiden Büchern verstärkt die Zweige-
schlechtlichkeit – auch außerhalb der Kapitel zu Inter*geschlechtlichkeit und 
Geschlechtsidentität – auf und dekonstruiert somit die binäre Geschlechter-
norm verstärkt. Im Kapitel zu Geschlechtsorganen wird nicht nur eine Darstel-
lung und Erklärung gewählt, die ohne die Einteilung in das binäre System aus-
kommt, sondern auch die Homologie der Geschlechtsorgane (ebd.: 309) betont 
und es werden Sätze wie: „Genau wie jedes andere Körperteil, können sie sich 
in Form, Größe und Farbe unterscheiden“ (ebd.) formuliert, wodurch implizit 
eine starre Binarität der Geschlechter dekonstruiert wird. Letzteres Zitat be-
zieht sich allerdings ausschließlich auf die weiblichen Geschlechtsorgane. 
Auch das Deutlichmachen des Konstruktionscharakters von Geschlecht, indem 
weiblich und männlich als Kategorien benannt werden (ebd.: 310), und dass 
im Text durch die Auswahl der Sprache die starre Binarität der Geschlechter 
dekonstruiert wird, zeigt den heteronormativitätskritischen Ansatz des Buchs. 
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Mehrfach, unter anderem zur Beschreibung der Pubertät und des Menstruati-
onszyklus, wird geschlechtsneutrale Sprache verwendet (ebd.: 312) und die 
Beschreibungen der Bilder sind zumindest teilweise geschlechtsneutral 
(„schwangere Person“, ebd.: 334). Dass neben der Bezeichnung „trans“ auch 
die Bezeichnungen „cis“ und „non-binär“ (ebd.: 317) eingeführt werden, er-
weitert das Geschlechterspektrum zusätzlich.  

Alle Bücher thematisieren Hormone als entscheidenden Teil der Entwick-
lung von biologischem Geschlecht, allerdings verpassen BII und BH die 
Chance, hierdurch die vermeintlich biologische Binarität von Geschlecht zu 
dekonstruieren. Nur NII gelingt eine heteronormativitätskritische differen-
zierte Darstellung, die weiter durch eine Reflexionsaufgabe hinsichtlich der 
Bezeichnung weibliche bzw. männliche Hormone vertieft wird (ebd.: 311). 

4.3  Sexuelles Begehren: Junge liebt Mädchen und Mädchen liebt 
Junge – was sonst? 

Alle Bücher thematisieren neben der im KC vorgeschriebenen Hetero- und Ho-
mosexualität auch Bisexualität. BH nennt darüber hinaus Asexualität (BH: 
424) und NII erweitert das Spektrum der Begehrensformen noch weiter um 
Pansexualität und die Unterscheidung verschiedener Beziehungsformen, wie 
Monogamie oder Polygamie (NII: 314ff.) Die Thematisierung von sexuellen 
Orientierungen über die Heterosexualität hinaus allein zeigt bereits eine starke 
Weiterentwicklung gegenüber den Analyseergebnissen von Bittner (2011).  

Wie und in welchem Umfang die Schulbücher sexuelles Begehren thema-
tisieren und wie sie darüber hinaus implizit mit der Norm der Heterosexualität 
verfahren, unterscheidet sich allerdings deutlich: In BII wird über das Kapitel 
zu sexuellen Orientierungen hinaus die Heteronorm weiterhin durchgängig re-
produziert. Besonders auffällig ist, dass alle Abbildungen, die eine romanti-
sche oder familiäre Beziehung abbilden, ausschließlich Heterosexualität sug-
gerieren, es sei denn, eine andere Form der Sexualität wird explizit themati-
siert. Auch durch die fehlende Thematisierung von sexuellen Orientierungen 
außerhalb der Heteronormativität in Kombination mit einer sehr präsenten 
Darstellung von Heterosexualität außerhalb der Kapitel zu sexueller Vielfalt  – 
z.B. „[…] vor allem das andere Geschlecht […] [wird] plötzlich mit anderen 
Augen betrachtet. […] Die Entwicklung […] kann dazu führen, dass man für 
einen Menschen des anderen Geschlechts attraktiv wird.“ (BII: 360) – wird 
diese Norm implizit weiter reproduziert.  

BH gelingt es besser, Heterosexualität als Norm aufzubrechen, indem das 
Buch zumindest im Kapitel zur Reproduktionsmedizin bereits Homosexualität 
erwähnt (BH: 420f.) und durch die insgesamt viel weniger vorhandene Dar-
stellung von zwischenmenschlichen Beziehungen in den Abbildungen gar 
nicht erst ein Bild von Heteronormativität zeichnet. Obwohl das Kapitel zur 
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sexuellen Vielfalt im Vergleich zu den anderen Büchern knapp ausfällt, ist die 
Beschreibung stufenloser Übergänge zwischen sexuellen Orientierungen und 
die Feststellung, dass sich diese ändern können, sowie die Thematisierung von 
Diskriminierung positiv hervorzuheben (ebd.: 424).  

In NII wird das breiteste Spektrum an sexuellen Orientierungen und Bezie-
hungsformen aufgezeigt (NII: 314ff.), auch das Ausmaß und die Tiefe der The-
matisierung zeigt eine heteronormativitätskritische Herangehensweise. Ebenso 
wie das zuvor beschriebene Buch bricht auch dieses mit der Heteronorm im 
Kapitel zur Reproduktionsmedizin (ebd.: 335). Obwohl das Buch bei der Ver-
wendung des Wortes Geschlechtsverkehr insgesamt inkonsequent ist, indem 
beispielsweise unspezifisch „Geschlechtsverkehr“ verwendet wird und damit 
heterosexueller Geschlechtsverkehr gemeint ist (ebd.: 326, 329), werden durch 
die Bezeichnung „vaginaler Geschlechtsverkehr“ (ebd.: 309) zeitweise weitere 
Formen des Geschlechtsverkehrs sichtbar gemacht. Bei der Thematisierung 
vielfältiger Lebensweisen wird neben der differenzierten Erläuterung eines 
Coming-Outs auch Diskriminierung beleuchtet. Die Problematik der fehlenden 
Sichtbarkeit von Bi- und Pansexualität wird besprochen und Asexualität und -
romantik ein gesamtes Unterkapitel gewidmet. Insgesamt wird eine grundsätz-
lich heteronormativitätskritische Haltung erkennbar, welche durch die Vertie-
fung und das Ausmaß der Thematisierung sowie die erkennbare Relevanz der 
Thematik bei vollständiger Betrachtung des Schulbuchartikels Heteronorma-
tivität sicher am stärksten von allen drei Büchern dekonstruiert.  

4.4  Konstruieren, um zu dekonstruieren –  
Heteronormativität als Konstrukt 

Auf Grund der im Theorieteil dargelegten Relevanz, nicht nur Zweigeschlecht-
lichkeit und Heterosexualität als Normen reflektierend zu betrachten, sondern 
auch den Konstruktcharakter von Heteronormativität deutlich zu machen, wird 
diesem Aspekt, trotz weniger Ergebnisse, ein eigenes Unterkapitel gewidmet.  

Der Konstruktcharakter von Geschlecht und Sexualität wird einzig in NII 
explizit benannt. So wird neben der bereits beschriebenen Benennung von 
„weiblich“ und „männlich“ als Kategorien (ebd.: 310) Heteronormativität er-
läutert (ebd.: 314) sowie zwischen biologischem und sozialem Geschlecht un-
terschieden und im Zuge dessen die Kategorisierung benannt und kritisiert 
(ebd.: 313). Außerdem wird die Problematik der Geschlechterstereotype und 
deren vermeintliche Begründung durch das biologische Geschlecht themati-
siert (ebd.). Auch die bereits erwähnte Verwendung der Begriffe cis und nicht-
binär weist darauf hin, dass Binarität gesellschaftlich konstruiert ist (ebd.: 
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317): „Das alles zeigt, dass ein binäres Geschlechtersystem nicht ausreichend 
vielfältig ist“ (ebd.: 317).4 

4.5  Alles Heteronorm oder was? – Fazit zu den Ergebnissen 

Zusammenfassend lässt sich für die Schulbücher also festhalten, dass das 
jüngste der drei untersuchten Bücher, NII aus dem Jahr 2023, in allen Analy-
sekategorien heteronormativitätskritische Ansätze aufweist. Auffällig ist, dass 
alle im KC geforderten Inhalte enthalten sind, dass das Buch allerdings auch 
eine große Bandbreite an Inhalten thematisiert, die nicht primär biologisch 
sind. Hinsichtlich der implizit und explizit transportierten Normen- und Wer-
tevorstellungen wird in NII ein durchweg heteronormativitätskritischer Zu-
gang, sowohl mit fachwissenschaftlicher als auch sozialwissenschaftlicher 
Herangehensweise, deutlich. Sowohl die Binarität von Geschlecht als auch die 
Heteronormativität von Sexualität werden immer wieder aufgebrochen. Eben-
so werden Geschlechterrollen thematisiert und deren Funktion und Auswir-
kungen kritisch betrachtet.  

In BH aus dem Jahr 2022 ist deutlich erkennbar, dass das Buch sich vor 
allem auf biologische Themen fokussiert und Inhalte, die über die im KC vorge-
schriebenen Inhalte von Geschlecht und Sexualität hinausgehen, eher kurz hält. 
Auch in der Art der Abbildungen und Texte wird eine primär biologische Per-
spektive deutlich. Hinsichtlich der (De-)Konstruktion von Normvorstellungen 
ist hervorzuheben, dass auf dem Spektrum der sexuellen Orientierungen die 
Heterosexualität sowohl explizit als auch implizit um weitere sexuelle Orien-
tierungen erweitert wird. Die Binarität von Geschlecht wird zu Beginn des Buchs 
zwar implizit als Norm dargestellt, allerdings in einem späteren Kapitel aufge-
brochen. Den Konstruktionscharakter der Kategorien thematisiert dieses Werk 
nicht. Zu Stereotypen fällt auf, dass diese teils aufgebrochen und hinterfragt 
werden, an wenigen Stellen aber auch eine Reproduktion derer beobachtbar ist. 

BII aus dem Jahr 2017, aktuelle Auflage 2022, thematisiert im Vergleich 
zum vorherigen Buch vermehrt nicht-biologische Inhalte. Hierbei ist auffällig, 
dass Inhalte, die zur Reflexion von Rollenbildern dienen sollen, diese teilweise 
stark reproduzieren. Obwohl Varianten des sexuellen Begehrens thematisiert 
werden, wird im gesamten Kapitel sowohl durch Texte als auch durch 
Bildsprache Heterosexualität als Norm vermittelt. Auch geht das Buch bis auf 
die explizite Thematisierung von Inter*- und Trans*geschlechtlichkeit durch-
weg von einem binären Geschlechtersystem aus. 

 
4  Die Kürze dieses Absatzes ist dem Ergebnis der Untersuchung geschuldet, dass nur in einem 

der untersuchten Bücher die Kategorien Geschlecht und Sexualität explizite Dekonstruktio-
nen erfahren. 
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5 Schulbücher im Wandel –  
Der lange Weg der Postheteronormativität 

Wie die Darstellung der Ergebnisse zeigt, verstehen die Verlage jeweils etwas 
anderes darunter, was und wie Sexualität und Geschlecht im Biologieunterricht 
thematisiert werden sollten. Während NII klar einen Fokus auf biologische In-
halte aus heteronormativitätskritischer Perspektive sowie daran anschließende 
bspw. ethische Perspektiven legt, begrenzt sich BH hier auf eine rein fachwis-
senschaftliche Perspektive, in der nur vereinzelt heteronormativitätskritische 
Erkenntnisse aus der Disziplin einfließen. Die Auswahl und Gestaltung der In-
halte aus BII lassen sich zwischen den anderen beiden Büchern verorten. Hier-
bei ist es wichtig zu betonen, dass die Themen, die in NII vorkommen, zwar 
grundsätzlich relevant (HKM 2011) sind, allerdings nicht alle unbedingt im 
Biologieunterricht thematisiert werden müssen, sondern dass die Umsetzung 
der Vorgaben, die der Hessische Lehrplan Sexualerziehung macht, in den je-
weiligen Curricula der Schulen ausgearbeitet werden muss. Deshalb kann aus 
fachdidaktischer Sicht ein Buch mit einer thematischen Auswahl wie BH für 
den Biologieunterricht ausreichend sein, wenn das Schulkonzept eine Thema-
tisierung der weiteren Inhalte in anderen Fächern vorsieht und vermehrt hete-
ronormativitätskritische Erkenntnisse aus der Disziplin im Schulbuch inte-
griert wären. Bei der Frage, wie Inhalte vermittelt werden können, sodass sie 
der Vielfalt in den Klassenzimmern gerecht werden, konnten in allen Büchern 
gute Ansätze gefunden werden, gleichzeitig aber auch festgestellt werden, dass 
zum Teil nach wie vor eine starre Zweigeschlechtlichkeit und Heteronormati-
vität reproduziert wird. NII hat hier durch eine erkennbare heteronormativitäts-
kritische Haltung ein gutes Beispiel hervorgebracht, das in die aufgezeigte 
Richtung weist. 

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Analyse, dass keinesfalls davon aus-
gegangen werden kann, dass alle Biologiebücher die neuesten Erkenntnisse 
aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Sexualpädagogik und Allgemeinpädago-
gik berücksichtigen. Das führt dazu, dass davon ausgegangen werden muss, 
dass viele Lehrkräfte und Schüler*innen in Hessen nach wie vor mit Lehrwer-
ken arbeiten, die zumindest teilweise Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexu-
alität als biologisch begründete Norm reproduzieren. Dass hierbei bereits stel-
lenweise die Heteronormativität dekonstruiert wird oder teilweise sogar gänz-
lich heteronormativitätskritisch gearbeitet wird, gibt allerdings auch Hoffnung, 
dass in Zukunft Schulbücher eine geeignete Grundlage für eine heteronorma-
tivitätskritische Sexualerziehung im Biologieunterricht darstellen können. Um 
noch konkretere Aussagen zum aktuellen Stand der Biologieschulbücher zum 
Thema Sexualität und Geschlecht treffen zu können, wäre eine breitere For-
schung, in Form der Hinzuziehung von Büchern aus weiteren Bundesländern, 
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Schulformen, Jahrgangsstufen und weiteren Kapiteln in den Büchern wün-
schenswert. Auch die Untersuchung von frei zugänglichen Materialien für den 
Unterricht (z.B. von der BZgA) oder der Blick in schulinterne Curricula und 
Materialien würden wertvollen Aufschluss darüber geben, wo das Fach Biolo-
gie im Hinblick auf heteronormativitätskritische Sexualerziehung heute steht, 
und die Frage beantworten, in welchem Maße unzureichend heteronormativi-
tätskritische Schulbücher eventuell durch solche Impulse ergänzt oder kom-
pensiert werden können.  

Aus den hier vorgestellten Ergebnissen kann gefolgert werden, dass es auch 
auf die Lehrpersonen ankommt, die mit den jeweiligen Materialen arbeiten. Je 
nach pädagogisch-didaktischen Fähigkeiten der Lehrperson kann diese die 
Materialien kritisch analysieren, ggf. als nicht ausreichend einordnen und dann 
entsprechend anpassen oder deren Gestaltung zum Thema machen, um sie he-
teronormativitätskritisch im Unterricht nutzen zu können. Es zeigt sich: Die 
geschlechterreflektierte und heteronormativitätskritische Professionalisierung 
von Lehrpersonen in allen Phasen der Lehramtsausbildung und später auch im 
Beruf ist notwendig. Da aber gerade die Lehrpersonenausbildung eine klare 
Leerstelle im sexualpädagogischen Schwerpunkt zeigt und als unzureichend 
eingeschätzt wird (Siemoneit 2021: 64–67; Urban 2019; Kollender 2016: 193), 
ist das Problem zirkulär. 
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New School Books, Old Gender? Zur Problematik  
der Persistenz heteronormativer Darstellungen  
in Schulbüchern am Beispiel des Sachunterrichts 

Abstract: Mit diesem Beitrag wird die potenzielle (Re)Produktion tradierter 
Differenzordnungen durch Schulbücher unter Andeutung einer intersektiona-
len Perspektive problematisiert. Am Beispiel von Sachunterrichtsbüchern wird 
verdeutlicht, wie diese potenziell – mal offen, mal subtil – zur (Re)Produktion 
von Geschlechterstereotypen und Hegemonien beitragen, sowie dass Neuauf-
lagen von Schulbüchern nicht per se differenzkritischer gestaltet sind. Anhand 
von drei exemplarischen Fällen (v.a. Abbildungen) wird damit u.a. auch die 
Bedeutung von Genderkompetenz im Kontext (materialisierter) pädagogischer 
Praxis unterstrichen. Zudem wird auf das Problem einer ungenügenden wis-
senschaftlichen Schulbuchforschung und -prüfung verwiesen. 

1  Einleitung 

Aus der Perspektive einer genderreflektierten Pädagogik und (Fach)Didaktik 
bzw. der Genderforschung kann an Schule und Unterricht bzw. Lehrkräfte u.a. 
der Anspruch formuliert werden, mit Blick auf schulische Strukturen, Kulturen 
und Praktiken tradierte Geschlechternormen zu re- und dekonstruieren (z.B. 
Wedl/Bartsch 2015). Ein Grund hierfür ist z.B. die Erkenntnis, dass Schü-
ler*innen in Schule bis dato auf Basis ihres (zugeschriebenen) Geschlechts un-
gleich und ungerecht behandelt werden (exempl. Hadjar 2011). Die Problema-
tisierung von Geschlechterordnungen und den mit ihnen verbundenen Herr-
schaftsverhältnissen sowie Bestrebungen ihrer reflexiven Transformation – im 
Sinne macht- und differenzkritischer Reflexionen mit dem Ziel umfassender 
Nicht-Diskriminierung im Allgemeinen – können u.a. auch als Beitrag zu 
(schulischer) Inklusion verstanden werden, wenn dieselbe als Konzept umfas-
sender Differenzgerechtigkeit verstanden wird (z.B. Boger 2017). Eine macht- 
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und differenzkritische(re), inklusionsorientierte(re) Gestaltung von Schule und 
Unterricht bedarf neben ebenso gestalteten didaktischen Materialien u.a. einer 
adäquaten Professionalisierung pädagogischer Fachkräfte. Erziehungswissen-
schaftliche u.a. geschlechterreflektierte Forschungen stellen für beides eine 
wichtige Grundlage dar. Am Beispiel des Sachunterrichts sowie der Schul-
buchforschung wird nachfolgend problematisiert, dass solche Forschungen 
jedoch nicht selbstverständlich sind. 

2 Ausgewählte Grundlagen geschlechterreflektierter 
Schulbuchanalysen 

Für die erziehungswissenschaftliche Differenzforschung ist die Dimension bzw. 
Kategorie Geschlecht eine von vielen, entlang derer sich (Nicht)Zugehörigkei-
ten und somit mehr oder weniger machtvolle und privilegierte Positionen kon-
stituieren. Aus Platzgründen werden nachfolgend nur ausgewählte Grundlagen 
mit Relevanz für eine geschlechterreflektierte Schulbuchforschung im Allge-
meinen sowie für die Falldarstellungen in Kapitel 4 im Speziellen skizziert. 

2.1  (Geschlechter)Stereotype, Heteronormativität, 
Intersektionalität 

Stereotype im Allgemeinen sind komplexitätsreduzierende positive oder nega-
tive Annahmen über soziale Gruppen und gehen mit der Zuschreibung von 
(vermeintlichen) Eigenschaften einher. Geschlechterstereotype im Speziellen 
sind ebensolche Annahmen auf Basis eines individuellen, aber auch „kon-
sensuellen, kulturell geteilten Verständnisses von den je [vermeintlich] typi-
schen Merkmalen der Geschlechter“ (Eckes 2010: 178; Herv. i. O.). Sie haben 
einen deskriptiven und präskriptiven Anteil und gelten als „in hohem Maße 
veränderungsresistent“ (ebd.: 9). Deskriptive Anteile sind tradierte Annahmen 
darüber, welche Eigenschaften und Verhaltensweisen Geschlechter (nicht) ha-
ben, präskriptive, welche sie (nicht) haben sollen. Geschlechterstereotype sind 
Bestandteil von Gender Belief-Systemen und stehen u.a. im Zusammenhang 
mit Prozessen eines Doing Gender, Geschlechtervorurteilen und Stereotypisie-
rungen, beeinflussen also nicht nur potenziell das Denken und Wahrnehmen, 
sondern auch das Handeln. Vermittelt werden sie u.a. durch andere Personen, 
aber auch durch Artefakte wie z.B. Schulbücher (zur Entstehung von Ge-
schlechterstereotypen siehe Hannover/Wolter 2019). Für die Analysen in Ka-
pitel 4 besonders relevante Beispiele für Geschlechterstereotype im Sinne ei-
ner binären Logik sind: Sich als Frau/Mann verstehende oder gelesene Perso-
nen tragen eher Rock oder Kleid/Hose, lange/kurze Haare, ihr/e Körperbau/-
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haltung/-sprache ist eher zierlicher/kräftiger, passiv/aktiv, sie sind eher schwä-
cher/stärker, ängstlich/mutig, interessieren sich eher für Fürsorge/Technik, 
mögen eher Rosa/Blau, Puppen/Fahrzeuge oder Waffen u.v.m. (vgl. auch Six-
Materna 2017: 139f.; sehr anregende Beispiele finden sich auch unter 
www.kulturshaker.de/einstellung/stereotype/gender). Potenzielle Folgen von 
Geschlechterstereotypen betreffen unterschiedliche Lebensbereiche bzw. As-
pekte der (z.B. Bildungs-)Biografie eines Menschen (z.B. Hannover/Wolter 
2019; Hale et al. 2022; siehe auch Kap. 2.2). 

Persistente Annahmen über Geschlechter sind eine Grundlage des gesell-
schaftlichen „Ordnungsprinzips“ der Heteronormativität (exempl. Nordt/Kug-
ler 2012: 89f.), welches jedoch auch auf Annahmen über Sexualität insbe-
sondere bezogen auf die „vorherrschende Ordnung heterosexueller Zwei-
geschlechtlichkeit“ (Hartmann 2016: 107) beruht. Heteronormativitätskritik 
bezieht sich entsprechend auf eine  

Ordnung, in der Geschlechter innerhalb einer heterosexuellen Matrix hervorgebracht, Ge-
schlechtsidentitäten als kohärent entworfen, Geschlechterverhältnisse ausschließlich in Be-
ziehungen zwischen „Männern“ und „Frauen“ repräsentiert und weitere geschlechtliche und 
sexuelle Identitäten marginalisiert bzw. auf binär-hierarchisierte Kategorien, wie die von 
„homosexuell“ vs. „heterosexuell“, reduziert werden (Hartmann 2016: 107).1 

„Streng genommen“, so Klenk, „ist Heteronormativität ‚die‘ intersektionale 
Differenzordnung schlechthin“, weil mit ihr „die Differenzkategorien Ge-
schlecht und sexuelles Begehren in einem intrakategorialen Wechselverhältnis 
zueinander untersucht werden“ (Klenk 2023: 19). Mit Walgenbach (2007, ref. 
in Klenk 2023: 33) ist Heteronormativität „als eine interdependente Differenz-
ordnung zu verstehen […], weil sich deren spezifische Bedeutung per se in 
Abhängigkeit zu ableistischen, klassistischen und rassistischen Macht- und 
Herrschaftsverhältnissen konstituiert“ (Klenk 2023: 33). Entsprechend legt 
Klenk nahe, „das Paradigma der Intersektionalität im Zusammenhang mit he-
teronormativitätskritischen Studien“ zu sehen (ebd.: 18). Nach Walgenbach 
(2017: 55) meint Intersektionalität,  

dass historisch gewordene Macht- und Herrschaftsverhältnisse, Subjektivierungsprozesse 
sowie soziale Ungleichheiten wie Geschlecht, Sexualität/Heteronormativität, Race/Ethnizi-
tät/Nation, Behinderung oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander konzeptualisiert wer-
den können, sondern in ihren „Verwobenheiten“ […] analysiert werden müssen […], indem 
der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozialen 
Ungleichheiten [auf unterschiedlichen Ebenen] gelegt wird.  

Dieser Perspektive folgend ist für die heteronormativitätskritische Forschung 
zu Schulbüchern (und Praktiken ihres Einsatzes im Unterricht) eine intersekti-
onale Perspektive also unumgänglich. 

 
1  Bei Analysen z.B. von Schulbüchern wäre entsprechend zu fragen, „welche Diskurse zu Ge-

schlecht und Sexualität und damit, welche Möglichkeiten, sich selbst geschlechtlich und se-
xuell zu begreifen, mit diesen transportiert und angeboten werden“ (Hartmann 2016: 116). 

http://www.kulturshaker.de/einstellung/stereotype/gender


Toni Simon 

228 

2.2  Geschlecht(erstereotype) und (Bildungs)Ungleichheit 

Eine Folge geschlechtsbezogener Zugehörigkeit(szuschreibung)en, die schul-
pädagogisch und -didaktisch höchst relevant ist, ist die seit Jahrzehnten kriti-
sierte Bildungsungleichheit. Mit Blick auf schulische Bildungsbiografien wird 
seit langem u.a. auf das Problem ungleicher unterrichtlicher Beteiligungsmög-
lichkeiten sowie einer ungleichen Anerkennung und Bewertung von Leistun-
gen von als Jungen und Mädchen gelesenen Kindern verwiesen (z.B. Budde 
2011; Olczyk et al. 2023).2 Solchen Ungleichbehandlungen liegen u.a. auf 
Geschlechterstereotypen beruhende Effekte der Wahrnehmungs- und/oder 
Handlungsverzerrung zugrunde, die sich letztlich in zahlreichen Aspekten 
schulischer/unterrichtlicher Strukturen, Kulturen und Praktiken identifizieren 
lassen und die häufig schulisch induziert sind (z.B. Krüger 2011; Hörnlein 
2023). Somit werden der binären Logik folgend geschlechterspezifische 
Selbstkonzepte potenziell (re)produziert (sowohl allgemeine als auch allge-
mein akademische und fachbezogene; z.B. OECD 2014: 16; Lesperance et al. 
2022), die wiederum (bildungs)biografisch potenziell folgenreich sein können. 

Mit diesem Beitrag wird die Frage aufgeworfen (und für eine Intensivie-
rung ihrer Bearbeitung im Kontext (fach)didaktischer Forschung plädiert), in-
wiefern Schulbücher potenziell einen Beitrag zur Reproduktion von Ge-
schlechterstereotypen und (Bildungs)Ungleichheiten leisten und somit u.a. bil-
dungspolitischen (z.B. KMK/GFMK 2016: 5) und schulrechtlichen Vorgaben 
(z.B. KM ST 2013: 2) sowie Prämissen einer genderreflektierten resp. diffe-
renzkritischen Pädagogik und (Fach)Didaktik widersprechen. 

Da für das (über)fachliche geschlechterreflektierte und differenzkritische 
Lernen im Primarbereich dem Sachunterricht eine besondere Bedeutung zu-
kommt (Coers 2019), wird nachfolgend auf den Sachunterricht und seine Di-
daktik eingegangen. 

 
2  Problematisch an Diskursen und Forschungen z.B. zu/über Erklärungen für Bildungsun-

gleichheit ‚zwischen Mädchen und Jungen‘ ist die (Gefahr der) Reifikation tradierter Ge-
schlechterordnungen, die für die empirische Geschlechterforschung im Allgemeinen sowie 
für die geschlechterbezogene (Bildungs)Ungleichheitsforschung im Speziellen konstatiert 
wird (z.B. Degele/Schirmer 2004; Lesperance et al. 2022). Sie lässt sich auch für den aktuel-
len Bildungsbericht 2024 feststellen (siehe Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung 
2024). Flugel et al. (2021: 318) formulieren grundsätzlich, „dass Reifikation – über soziale 
Differenzkategorien hinaus – sozialwissenschaftlicher Forschungspraxis inhärent ist“ (ebd.) 
und sprechen von einem „Reifikationsdilemma“ (ebd.), mit dem es reflexiv umzugehen gelte. 
Für Afeworki Abay et al. (2024: 35) ist partizipative Forschung ein Ansatz, „um Herausfor-
derungen des konstitutiven und komplexen Kategorisierungsdilemmas […] abzumildern“. 
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2.3  Sachunterricht(sdidaktik) und genderreflektierte Pädagogik 

Sachunterricht als Fach allgemeiner Bildung soll die klärende Auseinanderset-
zung mit Phänomenen ermöglichen, die für Kinder und deren Auf- und Hin-
einwachsen in Gesellschaft von Bedeutung sind (z.B. Pech 2009). Während 
fachliche Inhalte aus sachunterrichtsdidaktischer Sicht dabei einerseits aus le-
bensweltlichen Themen und Interessen von Kindern hervorgehen (sollten), 
stellt andererseits u.a. Klafkis (2005) Konzept der epochaltypischen Schlüssel-
probleme einen weiteren wichtigen Bezugspunkt dar. Die von Klafki identifi-
zierten Schlüsselprobleme beziehen sich u.a. auf Aspekte sozialer Ungleich-
heit (ebd.: 4) – einschließlich Fragen der Geschlechterungleichheit (vgl. auch 
Coers 2019: 86). Die Auseinandersetzung mit Themen von individueller und 
gesamtgesellschaftlicher bzw. globaler Tragweite im (Sach)Unterricht soll zu 
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität, zu einer demokratischen 
Haltung sowie zur Bereitschaft führen, ebendiese epochaltypischen Heraus-
forderungen (z.B. der Umgang mit Differenz(en)) reflexiv zu bearbeiten. Für 
den (inklusiven) Sachunterricht ist es dabei konstitutiv, dass nicht nur die 
Heterogenität der Schüler*innen didaktisch berücksichtigt, sondern auch das 
Erleben von Differenz(en) ermöglicht wird (Simon 2019: 117). Die Differenz-
kategorie Geschlecht ist dabei eine, die sachunterrichtlich höchst relevant und 
bestenfalls in ihrer Intersektion mit anderen zu thematisieren ist (eine intensive 
Auseinandersetzung mit Geschlecht als Unterrichtsgegenstand des Sachunter-
richts findet sich bei Coers 2019: 57–112). 

Eine macht- und differenzkritische Auseinandersetzung mit Geschlecht im 
Sachunterricht (siehe z.B. Coers 2019; Baar 2019), u.a. orientiert an Grundla-
gen der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung bzw. der Queer 
Studies (bspw. Degele 2008), sollte an lebensweltliche Phänomene anknüpfen, 
„Normalitäten sowie daran geknüpfte Mechanismen und Prozesse gesellschaft-
licher Normierungen und Ausschlussmechanismen sichtbar […] machen und 
[…] kritisieren“ (ebd.: 12) sowie verdeutlichen, dass „Macht, Ungleichheit, 
Ausschluss und Diskriminierung über mehr als lediglich die Kategorie Ge-
schlecht“ (ebd.) konstruiert werden. Die primarpädagogische und -didaktische 
Herausforderung einer solchen Re- und Dekonstruktion besteht in einer ent-
wicklungs- und kompetenzorientierten didaktischen Reduktion, ohne dass die-
se zu einer Trivialisierung resp. zu einer reduktiven Didaktik führt. Zentral 
hierfür ist die Fach- und u.a. Genderkompetenz von Lehrkräften – im Sinne 
einer auf Wissen, Können und Wollen beruhenden Reflexionskompetenz 
(Budde/Venth 2010) –, bei der es nicht nur darum geht, „objektive Strukturen 
oder pädagogische Prozesse zu analysieren, sondern auch und vor allem da-
rum, das eigene Handeln kritisch zu befragen. Das ist aus dem Grund zentral, 
weil die Herstellung von Gender alltäglich oftmals unbewusst abläuft.“ (ebd.: 
24f.) 



Toni Simon 

230 

Für den Sachunterricht ist Genderkompetenz – bzw. Differenzkritik insge-
samt – nicht nur für Lehrkräfte bedeutsam. Sie kann u.a. im Anschluss an 
Klafki und den sachunterrichtsdidaktischen Inklusionsdiskurs auch als bedeu-
tendes fachliches Ziel bezeichnet werden. Um diesem Ziel nachzugehen, sind 
Lehrkräfte u.a. hinsichtlich einer differenzkritischen Auswahl von und eines 
eigenen reflexiven Umgangs mit Arbeitsmitteln wie Schulbüchern und sonsti-
ger materialisierter Praxis zu professionalisieren (Coers 2019: 344; siehe auch 
Simon 2023). 

3 Zur Relevanz von Schulbüchern und dem Mangel an 
ihrer empirischen Erforschung 

Dass aus dem Spektrum materialisierter Praxis hier der Fokus auf Schulbücher 
gelegt wird, lässt sich mit der ihnen zugeschriebenen Bedeutung begründen. 
So konstatiert z.B. Oelkers (2010: 8), dass Schulbücher in besonderer Weise 
„Unterricht übersichtlich halten, die Komplexität und Vielfalt von Themen re-
duzieren, das zeitliche Nacheinander festlegen, die inhaltlichen Stationen des 
Lernens herstellen, sowie die Struktur von Aufgaben und Leistungen be-
stimmen“. 

Unter anderem durch ihre Repräsentation eines (vermeintlich) konsensuel-
len Wissens- und Wertekorpus sind Schulbücher „nicht in erster Linie [resp. 
nicht nur] als fachdidaktische Vermittlungsinstanz […] zu betrachten, sondern 
als gesellschaftspolitisch stark eingebundenes Medium“ (McGilchrist 2018 zit. 
in Spiegler/Ahlgrim 2019: 103; vgl. auch Bittner 2011: 13), das auch in Zeiten 
fortschreitender Digitalität von ungebrochener Bedeutung ist (z.B. Bittner 
2011: 14; Bölsterli Bardy 2015: 9; Ott 2020: 2). Angesichts der potenziellen 
Bedeutung von Schulbüchern (für weitere Details hierzu siehe z.B. Bölsterli 
Bardy 2015: 7–10) müsste von einer systematischen empirischen Schulbuch-
forschung bezüglich ihrer Konzeption und ihres Einsatzes in der pädagogi-
schen Praxis ausgegangen werden können. Die Entwicklung und der Stand der 
(deutschsprachigen) Schulbuchforschung (hierzu z.B. Wiater 2003; Fuchs et 
al. 2014) können hier aus Platzgründen nicht zusammengefasst werden. Für 
die deutschsprachige empirische Schulbuchforschung zum Aspekt Geschlecht 
seit deren Entwicklung in den 1960er Jahren bis in die Gegenwart kann u.a. 
auf die umfassende Bibliographie von Ott (2020), auf die Zusammenfassung 
des Forschungsstandes z.B. bei Hunze (2003) sowie bündiger bei Bittner 
(2011), Meinlschmidt (2022) und Cruz Neri et al. (2024: 980ff.) verwiesen 
werden. Als ein zentrales Ergebnis der internationalen Forschung zu Darstel-
lungen von Geschlecht in Schulbüchern fassen Cruz Neri et al. (ebd.: 982) zu-
sammen, „dass weibliche [resp. so gelesene] Figuren in Schulbüchern eher un-
terrepräsentiert sind und Geschlechterstereotype häufig reproduziert werden“. 
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Für die letzten Jahrzehnte verweist Bölsterli Bardy (2015: 12) – neben der 
Schließung von Instituten für Schulbuchforschung – auf einen Rückgang von 
Publikationen zur Schulbuchforschung im deutschsprachigen Raum. Noch 
deutlicher problematisiert Bittner (2011: 14) eine Vernachlässigung der Schul-
buchforschung: Diese nehme nur „eine marginale Rolle“ ein. Folgt man Bitt-
ner, verwundert es nicht, dass sich in Schulbüchern teils höchst Problemati-
sches wie Rassismus, Sexismus oder Antisemitismus findet (z.B. Markom/ 
Weinhäupl 2007; Marmer/Sow 2015). Auch Spiegler und Ahlgrim (2019: 103) 
verweisen unter Bezug auf Arbeiten aus den 2000er Jahren darauf, dass „der 
Status des Schulbuchs in der Forschung – gerade im Gegensatz zu dessen 
Bedeutung im und für den Unterricht – […] häufig als unterrepräsentiert ange-
sehen“ wurde. Für die Gegenwart verzeichnen sie unter Bezug auf Fuchs et al. 
(2014) eine Intensivierung wissenschaftlicher Diskurse, die auch für manche 
Fachdidaktiken auszumachen sei, wobei sie für die Sachunterrichtsdidaktik 
„eine deutlich geringere Forschungstätigkeit“ feststellen (Spiegler/Ahlgrim 
2019: 103). 

Das insbesondere für die Sachunterrichtsdidaktik bestehende Desiderat der 
empirischen Schulbuchforschung erscheint angesichts der oben skizzierten 
Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts und angesichts eines weiteren Pro-
blems umso eklatanter: Zwar werden Schulbücher in vielen Bundesländern vor 
der Zulassung für den Schulbetrieb geprüft (z.B. bezüglich der Einhaltung von 
Grundsätzen der Antidiskriminierung) – wie genau bleibt aber in der Regel 
unklar (Bittner 2011: 30). Inwiefern solche Prüfungen Methoden (exempl. 
Stoletzki 2013) bzw. Standards einer wissenschaftlichen Schulbuchforschung 
(exempl. Fuchs et al. 2014: 77–85) folgen, ist somit ungewiss. Weder ihre 
Konzeption und Prüfung noch ihr Einsatz unterliegen somit einer systemati-
schen Forschung (Oelkers 2010; Fuchs et al. 2014: 74) und ihre Qualität sowie 
potenzielle Wirkmacht hängen u.a. von der (Gender)Kompetenz ihrer Au-
tor*innen und Adressat*innen ab. 

Inwiefern Schulbücher als Artefakte, also als Oberflächenstruktur (z.B. 
Schein 2004) von Schule und Gesellschaft, Transformationsprozesse der Ge-
schlechterordnung unterstützen oder möglicherweise doch zur deren Verfesti-
gung beitragen und somit im Widerspruch zur Pluralisierung von Lebensreali-
täten stehen, mit denen Schule konfrontiert ist/sein sollte, ist mangels systema-
tischer Forschung insbesondere für den Sachunterricht eher fraglich. 
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4 Beispiele heteronormativer Darstellungen in 
Sachunterrichtsbüchern 

Nachfolgend wird das Potenzial der Analyse von Schulbüchern in Anlehnung 
an die Methodik der soziosemiotischen Analyse visueller Elemente (Stoletzki 
2013) bzw. der Bildanalyse nach Panofsky (1975) sowie an die Diskurs- bzw. 
Dispositivanalyse (Jäger 2001) skizziert. Es werden also keine Ergebnisse ei-
nes Forschungsprojektes dargestellt, sondern es wird beispielhaft gezeigt, wie 
der Frage heteronormativer bild- und/oder textlicher Darstellungen in Schul-
büchern unter Beachtung intersektionaler Perspektiven empirisch nachgegan-
gen werden könnte. Anhand exemplarischer Fälle (siehe Abb. 1–5) wird den 
Fragen nachgegangen, inwiefern (Sachunterrichts)Schulbücher potenziell zur 
Reproduktion/Stabilisierung von Differenzordnungen beitragen und inwiefern 
Neuauflagen eher Transformations- oder/und Beharrungsprozesse insbeson-
dere von Geschlechterverhältnissen evozieren. Damit wird gleichsam die Be-
deutung einer wissenschaftlichen (fachdidaktischen) Schulbuchforschung, 
(der Förderung) eines differenzkritischen Umgangs mit didaktischen Materia-
lien sowie der Re- und Dekonstruktion von Stereotypen als Bildungsziel von 
(Sach)Unterricht thematisiert. 

Das Korpus der beispielhaften und keinesfalls vollumfänglichen Analysen 
bilden einzelne vom Ministerium für Bildung des Landes Sachsen-Anhalt sei-
nerzeit für das Fach Sachunterricht zugelassene Schulbücher. Der Fokus auf 
Schulbücher begründet sich mit deren für Schule/Unterricht zentraler Bedeu-
tung (siehe Kap. 3), der auf Sachunterricht mit dessen Aufgaben und Zielen 
sowie Bedeutung für eine genderreflektierte resp. insgesamt differenzkritische 
Pädagogik und Didaktik (siehe Kap. 2.3) sowie jener auf Sachsen-Anhalt 
durch das Tätigkeitsfeld des Autors in der dortigen Lehrkräftebildung. Die ge-
zeigten Bildbeispiele wurden im Sinne des Fallverständnisses z.B. von Humm-
rich (2016 zit. in Simon 2023: 86) ausgewählt: Ein Fall ist, „wenn etwas auf-
fällt“ – hier Darstellungen, die u.a. stereotyp bzw. heteronormativ sind. 

„Empirische Sozialforschung, die sich auf existierende Differenzordnun-
gen stützt, läuft Gefahr, diese in ihren essentialisierenden Wirkungen zu stabi-
lisieren“ (Afeworki Abay et al. 2024: 33). Dies trifft auch auf nachfolgende 
Analysen zu, da mit ihnen auf bestimmte Differenzkategorien zurückgegriffen 
wird. Aus Platzgründen werden die Analysen und deren Diskussion im We-
sentlichen fallbezogen gemeinsam formuliert. 
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4.1  Fall 1: „Körper und Körperpflege“ 

Den ersten Fall stellen Auszüge aus dem Arbeitsbuch Pusteblume (allgemeine 
Ausgabe, Klasse 1 und 2) der Auflagen von 2008, 2013 und 2021 (Kraft 2008, 
2013, 2021) dar. Diese gehören zum Kapitel „Körper und Körperpflege“, wel-
ches einen fachlichen Bezug zu Fragen von Körper(lichkeit) und Geschlecht 
(lichkeit) hat. In Abbildung 1 ist die Grafik zu sehen, die sich in der Auflage 
von 2008 sowie unverändert in jener von 2013 findet. Eine der zu dieser Grafik 
gehörenden Aufgaben zielt trotz leicht veränderter Formulierung in Auflage 
2013 auf die Unterscheidung der beiden dargestellten Körper („Wie unter-
scheiden sich die Körper der beiden Kinder? Zähle auf.“ (Aufl. 2008), „Zähle 
die Körperteile der beiden Kinder auf. Nenne Unterschiede.“ (Aufl. 2013)). 
Geschlecht wird dabei als körperliches Merkmal aufgerufen und durch die Ab-
bildung wird mindestens latent der binären Geschlechterlogik gefolgt. Eine 
Dekonstruktion des binären Modells auf Basis seinerzeit seit langem bestehen-
der Diskurse und existierender Erkenntnisse (die sich späterhin (2019) im Per-
sonenstand „divers“ niederschlugen), wird weder durch Text noch durch Bild 
angeregt. Die Existenz real existierender Geschlechtervielfalt spiegelt sich ent-
sprechend nicht wider. Mit der Abbildung wird zudem auf das soziale Ge-
schlecht (gender) abgestellt, indem stereotype Handlungen angedeutet werden, 
die tradierte Rollenerwartungen evozieren und somit potenziell zu deren 
(Re)Produktion bzw. Manifestation beitragen könnten: Das nach heteronorma-
tiver Logik vermutlich als Junge gelesene Kind spielt mit einem Boot und das 
vermutlich als Mädchen gelesene Kind mit einer Puppe. Andererseits könnte 
die Position des vermutlich weiblich gelesenen Kindes als aktiver und angrei-
fend (mit der Duschbrause) und somit nicht-stereotyp interpretiert werden. 

Welche Folgen solche Darstellungen, mit denen potenziell (teils offen, teils 
subtil) die (Re)Produktion von Stereotypen evoziert wird, für Kinder (bzw. Ju-
gendliche; exempl. Hale et al. 2022) und die Gesellschaft (bspw. die Repro-
duktion von Machtverhältnissen, das Verfehlen demokratischer Werte und 
Ziele; z.B. Coers 2021) haben könnten – insbesondere im Zusammenspiel mit 
anderen möglichen Einflussvariablen (z.B. Peers) –, wäre zu diskutieren. Aus 
didaktischer Sicht kann an diesem Fall auch das Spannungsfeld zweckgemäßer 
didaktischer Reduktion versus Trivialisierung diskutiert werden, z.B. da das 
binäre Geschlechtermodell allein aus biologisch-medizinischer Sicht nicht 
dem Stand der Forschung entspricht (z.B. Bittner 2011: 8). Aus intersektio-
naler Perspektive kann weiterführend die Verbindung mit Able-Bodiedness, 
weißer Norm bzw. privilegiertem Weißsein diskutiert werden. 
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Abbildung 1: Abbildung in Pusteblume 1 und 2 (Arbeitsbuch), Auflage 2008 
(Kraft 2008: 72) und 2013 (Kraft 2013: 16) 
 

 
In der jüngsten Auflage des Arbeitsbuches von 2021 wird das Thema „Körper 
und Körperpflege“ deutlich verändert aufgegriffen und dargestellt. Der Kin-
derkörper, der zum Benennen der Körperteile dient (Abb. 2), wird auf einer 
eigenen Seite abgebildet und primäre Geschlechtsmerkmale sind nicht sichtbar 
– gleiches trifft auf die Abbildung zum Thema Körperpflege zu (Abb. 3). Im 
Vergleich zu den Auflagen von 2008 und 2013 kommt es deutlich weniger zu 
geschlechterstereotypen Darstellungen. Die auf primäre Geschlechtsmerkmale 
bezogen neutrale Darstellung der Kinderkörper kann als ambivalent gesehen 
und diskutiert werden: Einerseits kann sie durch die mögliche Deutungsoffen-
heit zur Überwindung der tradierten binären Geschlechterlogik beitragen – 
hierfür könnte auch der Verzicht auf die Aufgabenstellung des Vergleichs der 
„beiden“ Körper (siehe oben) sprechen. Auch wird durch die fehlende Kolo-
rierung zumindest in Abbildung 2 eine mögliche Whiteness-Norm potenziell 
relativiert. Die (vermeintlich) geschlechterneutrale Darstellung kann anderer-
seits als Ausdruck einer De-Thematisierung von Körperlichkeit und Ge-
schlechtlichkeit bzw. teilweises Ausblenden oder Tabuisieren interpretiert 
werden. Weiterhin kann an Abbildung 2 auch hinterfragt werden, ob nicht 
möglicherweise doch eine ‚männliche‘ und ‚weiße‘ Norm reproduziert wird. 
Mit Blick auf Abbildung 3 lässt sich zudem angesichts der Kolorierung, der 
Größe und Ausstattung der Räumlichkeit sowie der Körperdarstellung disku-
tieren, ob diese nicht nach wie vor Vorstellungen von Able-Bodiedness, weißer 
Norm bzw. privilegiertem Weißsein evoziert. 

Aufgrund der unterschiedlichen Interpretationsmöglichkeiten verdeutlicht 
sich die Relevanz des konkreten differenzkritischen Umgangs mit dem 
Material. 
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Abbildung 2: Abbildung in Pusteblume 1 und 2 (Arbeitsbuch), Auflage 2021 
(Kraft 2021: 102) 
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Abbildung 3: Abbildung in Pusteblume 1 und 2 (Arbeitsbuch), Auflage 2021 
(Kraft 2021: 103) 

 

4.2  Fall 2: „Links – Rechts – Geradeaus“ 

Der zweite Fall verdeutlicht, dass sich stereotype Darstellungen in (Sachunter-
richts)Schulbüchern auch in Kapiteln zu fachlichen Themen finden lassen, die 
dies zunächst vielleicht nicht vermuten lassen – wie zum Beispiel im Kapitel 
„Raumbezogener Bereich“ im Sachbuch Pusteblume (Sachsen-Anhalt, Klasse 
1), mit dem die Unterscheidung „Links – Rechts – Geradeaus“ thematisiert 
wird. 

In Abbildung 4 ist zu sehen, dass die in der Auflage von 2005 genutzten 
Darstellungen bezüglich Geschlechterstereotypen eher neutral und jene in der 
Auflage von 2017 stärker heteronormativ sind: Die abgebildeten Kinder tragen 
u.a. Kleidung, die in Mode und Farbe Geschlechterklischees entspricht (z.B. rosa 
Kleid vs. blauer Pullover; siehe Kap. 2.1), und werden bei klischeehaften/rol-
lenstereotypen Handlungen dargestellt (z.B. Gießen von Pflanzen vs. Fußball-
spielen). Einzeln finden sich auch nicht-stereotype Darstellungen (z.B. das ver-
mutlich als weiblich gelesene Kind mit Lupe). Angesichts der fachlichen The-
matik und Lernziele ist bei diesem Fall didaktisch kritisch nach dem (Un)Sinn 
derartiger Darstellungen zu fragen. Der Fall verdeutlicht zudem, dass eine ge-
schlechterreflektierte(re) Gestaltung von Schulbüchern bei Neuauflagen offen-
kundig nicht selbstverständlich ist sowie dass tradierte heteronormative (Ge-
schlechter)Ordnungen äußerst resistent sind (vgl. auch Meinlschmidt 2022: 
83), potenziell restauriert werden und im Zweifel einem geschlechterbezo-
genen „heimlichen Lehrplan“ (Bittner 2011: 7) Vorschub leisten. Mit Blick auf 
diesen Fall lässt sich somit diskutieren, inwiefern sich in ihm zentrale Ergeb-
nisse der geschlechterbezogenen Schulbuchforschung (exempl. Scheer 1997; 
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Abbildung 4: Doppelseite aus Pusteblume 1 (Sachbuch, Sachsen-Anhalt) oben 
aus Auflage 2005 (Kraft/Pommerening 2005: 18f.), unten aus Auflage 2017 
(Gleß et al. 2017a: 22f.) 
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Bittner 2011; Meinlschmidt 2022) widerspiegeln, die auf besondere Behar-
rungstendenzen, auf teils offene, teils „subtile Normierungen“ (ebd.: 35) und 
auf eine „konzeptuell eng […] mit Heteronormativität“ verknüpfte (Bittner 
2011: 78) „Institutionalisierung der Zweigeschlechtlichkeit“ (ebd.: 8) mittels 
materialisierter Praxis (vgl. auch Simon 2023) verweisen. Die Diskussion von 
Beharrungstendenzen ist anhand von Fall 2 gleichermaßen hinsichtlich der 
bereits anhand von Fall 1 problematisierten Aspekte von Able-Bodiedness, 
weißer Norm bzw. privilegiertem Weißsein und deren Zusammenwirken zu 
führen. 

4.3  Fall 3: „Der Einkaufswagen ist schnell gefüllt“ 

Das bis hier angedeutete Wechselverhältnis der Kategorie Geschlecht mit an-
deren Kategorien in (Sachunterrichts)Schulbüchern (siehe hierzu Meinlschmidt 
2022) spiegelt sich auch im dritten Fall wider. In Abbildung 5 sind vier beim 
Einkauf neben einem vollgepackten Einkaufswagen stehende Personen zu 
sehen, die als Modell einer „bürgerlichen Kernfamilie (bestehend aus mitein-
ander verheirateter, heterosexueller Mann-Frau-Dyade und deren leiblichen 
Kindern)“ (Baar 2019: 51) gedeutet werden könnten. Der Anfang der zuge-
hörigen Bildunterschrift lautet: „Der Einkaufswagen ist schnell gefüllt.“ An-
hand der bild- und textlichen Darstellung einer scheinbar mehrfachprivilegier-
ten ‚typischen‘ Familie ließe sich abermals die Intersektion von Geschlecht 
bzw. Heteronormativität, privilegiertem Weißsein und Able-Bodiedness sowie 
darüber hinaus von Klassismus diskutieren. Das bei Fall 3 zusätzlich besonders 
auffällige Ausblenden von Armut erscheint u.a. deshalb besonders fragwürdig, 
da Sachsen-Anhalt seit langem eine der bundesweit höchsten Armutsgefähr-
dungsquoten hat bzw. da die Kinderarmutsquote in Deutschland insgesamt seit 
langem alarmierend hoch ist (von Armut betroffen sind in Deutschland ca. drei 
Millionen Kinder und Jugendliche; siehe Funcke/Menne 2023). Zusammenge-
nommen kann diese Abbildung als stellvertretend bezeichnet werden für „Ma-
terialien, die die Pluralität heutiger Familienformen [ebenso] nicht widerspie-
geln“ (ebd.: 52) wie jene differenter Lebenslagen. Gefragt werden kann dem-
nach u.a., inwiefern sich z.B. Kinder alleinerziehender Erziehungsberechtigter, 
die in Armut bzw. prekären Lebenslagen aufwachsen und nicht einer weißen 
Norm entsprechen, durch die Abbildung repräsentiert resp. diskriminiert fühlen. 
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Abbildung 5: Abbildung in Pusteblume 3 (Das Sachbuch, Sachsen-Anhalt), 
Auflage 2017 (Gleß et al. 2017b: 13) 

5  Fazit 

Zusammenfassend soll betont werden, dass es das Ziel war, mit den skizzierten 
Fällen auf die Bedeutung differenzkritischer Schulbuchforschung und Prüfung 
unter Beachtung intersektionaler Perspektiven sowie u.a. (der Entwicklung) 
von Genderkompetenz zu verweisen. Die oben angedeuteten Analysen unter-
liegen gleichwohl deutlichen Limitationen: Angesichts des kleinen Korpus ist 
kein Rückschluss auf das gesamte Schulbuch oder Sachunterrichtsbücher ins-
gesamt möglich. Insbesondere bei Darstellungen ohne weitere Informationen 
zu den abgebildeten Personen besteht stets das Problem, dass „nicht zwangs-
läufig erkennbar [ist], ob Personen intersexuell, trans* oder non-binär sind 
bzw. sich so definieren“ (Cruz Neri et al. 2024: 979), und grundsätzlich ent-
ziehen sich die Analysen selbst nicht dem „Reifikationsdilemma“. Die skiz-
zierten Reflexionen leisten „je eine Perspektive zu einer mehrperspektivischen 
Betrachtung […] – eine unter vielen, aber eben auch diese eine von den vielen“ 
(Flugel et al. 2021: 319; Herv. i. O.). 
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Trotzdem verdeutlichen die Analysen exemplarisch, dass Autor*innen von 
(Sachunterrichts)Schulbüchern noch immer „auffallend auf stereotype Darstel-
lungen […] zurückgreifen“, dass Differenzkategorien in Schulbüchern „selten 
aufgebrochen und kritisch hinterfragt“ werden (Spiegler/Ahlgrim 2019: 83; 
vgl. auch Scheer 1997; Bittner 2011; Meinlschmidt 2022) sowie dass Differenz 
konstruiert wird, ohne dass eine „Hinterfragung von damit einhergehenden 
Machtverhältnissen, die […] auch schon in der Grundschule [resp. Primar-
stufe] angebahnt werden kann“, erfolgt (Spiegler/Ahlgrim 2019: 108f.; vgl. 
auch Coers 2019: 89–94). In solchen Fällen widersprechen Schulbücher dem 
Status quo wissenschaftlicher Diskurse zum reflexiven Umgang mit Differenz 
– und zwar seit Jahrzehnten (z.B. Hunze 2003; Meinlschmidt 2022: 83) – so-
wie (schul)rechtlichen Vorgaben. 

Die vorgestellten Fälle sollen problematisieren, dass Differenzordnungen 
in Schule u.a. durch das Medium Schulbuch potenziell (re)produziert werden 
können, auch wenn didaktischen Materialien per se keine kausale Wirkmacht 
unterstellt werden kann. Entscheidend ist letztlich der konkrete Umgang mit 
ihnen. Umso wichtiger ist es, dass (angehende) Lehrkräfte reflexiv mit didak-
tischen Materialien umgehen und – dies gilt auch für Schüler*innen – in der 
Lage sind, Ordnungsprinzipien wie jenes der Heteronormativität sowie die 
Verquickung verschiedener Differenzkategorien zu re- und dekonstruieren. 
Schüler*innen hierzu zu befähigen ist ein bedeutender Anspruch inklusions-
orientierten Sachunterrichts (Coers 2019; Simon 2019). 

Da bezüglich des Umgangs mit materialisierter Praxis wie Schulbüchern 
weder allein auf die Kompetenz von Lehrkräften noch auf jene von Schüler*in-
nen gesetzt werden kann, ist der Anspruch einer differenzkritischen Gestaltung 
bzw. Überarbeitung und Auswahl didaktischer Materialien höchst relevant, 
u.a. um der (Re)Produktion von (Bildungs)Ungleichheiten und tradierten He-
gemonien entgegenzuwirken. Autor*innen und pädagogische Fachkräfte kön-
nen sich hierzu an wissenschaftlich fundierten Materialempfehlungen (z.B. 
Bittner 2011: 82f.) oder Leitfäden (z.B. UNESCO/GEI 2018) orientieren. Ei-
nen wichtigen Beitrag zur differenzkritischen Entwicklung, Überarbeitung und 
Auswahl didaktischer Materialien leisten zudem entsprechende Forschungen, 
die es auch seitens der Fachdidaktiken voranzubringen gilt. 
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Denise Bergold-Caldwell, Florian Cristóbal Klenk, Tamás Jules 
Fütty & Yalız Akbaba 

Feministische, heteronormativitätskritische und 
intersektionale Geschlechterforschung: 
Forschungsfragen und Anknüpfungspunkte 

Nachdem nun das Heft des 21. Jahrbuchs erziehungswissenschaftliche Ge-
schlechterforschung mit seinen Beiträgen vor uns liegt und der Prozess der 
Herstellung dieses Bandes an sein Ende gelangt, wollen wir als Herausge-
ber:innen abschließend kurz innehalten. Wir möchten überlegen, was uns an 
zentralen Punkten in der Diskussion wichtig erscheint, was sich in den Beiträ-
gen und dem Gespräch zum 20-jährigen Bestehen des Jahrbuchs zeigt, aber 
ebenso Perspektiven eröffnen, die über das Jahrbuch selbst hinausgehen. Dabei 
gilt es auch zu fragen, was wir mit dem Call einfangen wollten, konnten und 
was – sicherlich der Mehrschichtigkeit der Anforderungen geschuldet – wenig 
oder gar nicht benannt wurde. Ziel war eine Jahrbuch-Jubiläumsausgabe, die 
einerseits auf die Tradierung erziehungswissenschaftlicher Geschlechterfor-
schung im Feld der Schule der letzten 20 Jahre verweisen will, zugleich Aktu-
alisierungen von Geschlechts- und Sexualitätsordnungen aufzeigen möchte 
und dabei jeweils auch intersektionale Wirkmechanismen in den Blick nehmen 
soll. Dieser Anspruch stellt per se vor große theoretische wie auch empirische 
Herausforderungen.  

  
Diese anspruchsvollen Herausforderungen des Feldes wurden im Gespräch mit 
den Diskutant:innen Maisha Maureen Auma, Jürgen Budde, Jutta Hartmann 
und Antje Langer entlang der beobachtbaren Mehrfachdeutungen der For-
schungsgegenstände deutlich gemacht: Jürgen Budde etwa verwies einerseits 
darauf, dass die Entwicklung von vielen ‚intersektionalen‘ Studien in einer 
begrüßenswerten Anzahl zugenommen habe. Intersektionalität und Inklusion 
sind quasi als Begriffe in die Debatte um Differenz eingegangen und sind in 
der schulbezogenen und allgemeinen Erziehungswissenschaft vielfältig aufge-
griffen worden; zugleich nimmt die Diffusion zu, was im Konkreten aktuell 
unter dem Terminus ‚Intersektionalität‘ verstanden wird, welche Intersektio-
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nen auf welcher analytischen Ebene gemeint sind, ob es sich dabei um katego-
riale Zuordnungen handelt oder um Prozesse der inter- und/oder intrakategori-
alen Betrachtung sozialer Ungleichheit (Bergold-Caldwell et al. 2024). Dies 
spiegelt sich auch in diesem Themenheft. Die Beiträge im Band greifen das 
Paradigma Intersektionalität ex- und implizit auf und untersuchen bspw. inter-
kategoriale Diskriminierungskomplexe von Rassismus, Geschlechtlichkeit 
und Sexualität mit Blick auf das Schulklima (siehe Ott/Kappler/Hascher) so-
wie das Erleben und Verarbeiten von Rassismus als trans*, inter* und nicht-
binäre Schüler:innen (siehe Dehler), das Zusammenwirken von Gender und 
antimuslimischem Rassismus für institutionelle Ausschlussmechanismen 
(siehe Tietjen/Heinemann), sowie diskursive Verflechtungen, die als Sexuali-
tätsdispositiv in der Bildung (siehe Kaya) und in der Schule auch eine postko-
loniale Wirkung entfalten (siehe Reuter/Kleiner). Dies sollen nur einige Bei-
spiele davon sein, wie unterschiedlich hier ein Ineinanderwirken verschiedener 
Machtachsen, Differenzordnungen und -kategorien im Feld der Schule von den 
Beiträgen aufgegriffen wurde. Sie alle stellen zugleich auch einen Teil des 
Spektrums dar, in dem Intersektionalität (unterschiedlich) verstanden und em-
pirisch erforscht werden kann. Was mit der Zunahme an und dem Denken mit 
‚intersektionalen‘ Zugängen auch deutlich wird, ist, dass es in der Intersektio-
nalitätsforschung einen nächsten Schritt bräuchte, um eine weitere Schärfung 
und Rahmung der unterschiedlichen Zugangsweisen herauszustellen. Zudem 
ist ‚Intersektionalität‘ als Begriff und Forderung eingebettet in transformatori-
sche politische Prozesse, die sich gegen soziale Ungleichheit richten – auch 
mit Bezug zu der Universität, ihren Ausschreibungsprozessen, Stellenbeset-
zungen, Curricula und Inhalten. Maisha Auma und Jutta Hartmann stellen im 
Gespräch fest, dass weder den Institutionalisierungsprozessen der Geschlech-
terforschung noch deren intersektionalen Ausprägungen genüge getan wird 
und Intersektionalität eher als nicht-performative Klammer in der gegenwärti-
gen Auseinandersetzung auftaucht.  

Ähnliches und doch auch ganz anderes lässt sich für Beiträge und Theore-
tisierungen unter der Kategorie Geschlecht und Sexualität feststellen. Die Bei-
träge im Heft greifen Geschlecht auf unterschiedliche Weise auf: Beispiels-
weise in der Analyse einer heteronormativen Ordnung in Konzepten über schu-
lischen Sexualunterricht (siehe Reuter/Kleiner), mehr oder weniger implizit als 
Adressat*in der Kolonial- und NS-Pädagogik (siehe Kaya), als umkämpftes 
Feld ideologischer Angriffe auf die Schule (siehe Vanagas) oder als Wechsel-
wirkung zwischen Geschlechtlichkeit und Sexualität in den Biografien schwu-
ler Männer (siehe Jansen). Deutlich sollte werden, dass die Thematisierung 
von Geschlecht auf vielfältige Weise erfolgt ist, was besonders mit Blick auf 
die Erweiterung von zweigeschlechtlichen Zugängen erfreulich ist. Auch in 
Mainstream-Diskursen wird, wie Jürgen Budde im Gespräch ausführt, die Ka-
tegorie Geschlecht, in pädagogischen Kontexten wie der Schule, häufig aufge-
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rufen (bspw. Jungen als Bildungsverlierer). Diese Debatten und häufigen Er-
wähnungen führen aber nicht dazu – wie Maisha Auma im Gespräch deutlich 
macht –, eine dezidierte erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung – 
eine Forschung also, die um eine erziehungswissenschaftliche theoretische 
Grundlegung von Geschlecht in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, der 
Schulpädagogik und Professionsforschung bemüht ist – zu forcieren. Und dies 
trotz jahrzehntelanger Versuche, Patriarchats- und Heteronormativitätskritik in 
die Lehramtsstudiengänge als systematischen Bestandteil zu integrieren, wie 
Jutta Hartmann zu Beginn der Diskussion herausstellte. Und auch hier zeigt 
sich die Non-Performativität in der Verstetigung von Stellen: Antje Langer hält 
fest, dass die einzige Professur, deren Denomination Geschlechterforschung 
im Feld der Schule ist (ihre eigene), institutionell mehrere Aufträge hat, sodass 
sie der Aufgabe einer theoretischen Fundierung der geschlechterreflektierten 
Schulpädagogik nicht uneingeschränkt nachkommen kann. Was die fehlenden 
Prozesse der institutionellen Verankerung angeht, scheint die erziehungswis-
senschaftliche Geschlechterforschung (im engeren Sinn) ähnlich schlecht auf-
gestellt wie die Intersektionalitätsforschung. Die Befunde im Nachgang der 
Erstellung des Heftes sind damit von Ambivalenzen geprägt. Es ist einerseits 
ein Gewinn, so viele unterschiedliche Zugriffe auf intersektionale Geschlech-
terverhältnisse zu sehen, andererseits scheint es nach wie vor spezifische – 
auch subdisziplinäre – Vertiefungen und Definitionen des Gegenstandes zu be-
nötigen, um intersektionale sowie geschlechter- und queertheoretische Grund-
lagen systematisch in der Erziehungswissenschaft weiterzuverfolgen. Dies gilt 
sicher nicht nur, aber insbesondere im Hinblick auf Ausschreibungen von ent-
sprechenden Stellen, wie Professuren und deren Denominationen im Kontext 
Schule und Erziehungswissenschaft, die bis dato nicht zu erkennen sind. Die-
sem von den Beiträgen und der Diskussion angeregten Gedankengang wollen 
wir im Epilog weiter nachgehen und fragen, wie und wo sich weiterführende 
Forschungsfragen und Anknüpfungspunkte für die zukünftige Debatte um 
Schule und intersektionale Geschlechterverhältnisse finden lassen.  

1 Weiterführende Anknüpfungspunkte geschlechter- und 
queertheoretischer Zugriffe mit intersektionaler 
Perspektive  

Die Einleitung zum Heft und auch die hier versammelten Beiträge machen 
deutlich, dass sich in den letzten 20 Jahren erziehungswissenschaftlicher Ge-
schlechterforschung viel bewegt hat, auch hinsichtlich heteronormativitätskri-
tischer Erweiterungen geschlechtertheoretischer Fragestellungen. Diese Er-
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weiterung mit Blick auf intersektionale Ansätze und die Pluralisierung von Ge-
schlechter- und Sexualitätsverhältnissen darin ist zu begrüßen. Die Berück-
sichtigung und Anwendung verschiedener geschlechtertheoretischer, queer-fe-
ministischer und intersektionaler Ansätze, einschließlich Trans*, Inter* und 
Queer Studies gilt es in der Erziehungswissenschaft hinsichtlich ihrer Potenti-
ale weiter und vertiefter auszubauen. Erste Schritte in diese Richtung wurden 
in Form von bisherigen Jahrbuchherausgaben und -beiträgen, die sich dezidiert 
mit Queerer Bildung (Hartmann/Messerschmidt/Thon 2017; Klenk 2019) so-
wie Trans- und Inter*geschlechtlichkeit (Kampshoff/Kleiner/Langer 2023) be-
fassten, bereits gegangen. Die Hefte können als Teil eines Öffnungsprozesses 
gelesen werden. Dennoch bleiben vor allem in der Theoriebildung, aber auch 
in der empirischen Forschung noch viele Fragen unbeantwortet, die in der 
übergeordneten Frage kulminieren: Wie kann es erziehungswissenschaftlicher 
Geschlechterforschung gelingen, den bis dato unerfüllten feministischen An-
sprüchen von Geschlechtertheorie einerseits und Androzentrismuskritik ande-
rerseits auch in der Pluralität (von Geschlechtern und intersektionalen Ver-
flechtungen) Geltung zu verschaffen?  

 
Zentral ergeben sich daraus drei Zugriffe auf den Gegenstand:  

1. Wie könnte eine theoretische Zuwendung aussehen, die sich einerseits der 
Kategorie Geschlecht in ihrer Vielfachheit zuwendet, dabei (auch binäre) 
strukturelle Geschlechterhierarchien mitdenkt und gleichzeitig Transfor-
mationen für das erziehungswissenschaftliche Feld erarbeitet? Grundbe-
dingung dieser Auseinandersetzung ist die Einsicht, dass Geschlecht spe-
zifisch eingebunden ist und zugleich mit weiteren Ungleichheitsdimensio-
nen verbunden ist, deren Ursprung, Wirkung und Verhältnismäßigkeit auch 
noch nicht gänzlich durchdrungen ist (ähnlich wie im Fall von race im 
deutschsprachigen Kontext). Unter intersektionalen wie auch inklusiven 
Vorzeichen wäre ferner zu fragen, wie Retraditionalisierungs-, Flexibilisie-
rungs- und Modernisierungsprozesse von Geschlechterverhältnissen sowie 
Heteronormativität respektive Post-Heteronormativität (Klenk 2023) in ih-
rer Verwobenheit mit ableistischen, klassistischen und/oder rassistischen 
Differenzordnungen (Fütty 2019) erforscht werden können. Zusammenge-
fasst ließe sich damit fragen: Wie können Geschlecht und Geschlechterver-
hältnisse (in ihrer Besonderheit) gegenstandsmethodologisch intersektio-
nal gefasst werden?  

2. Des Weiteren wäre insbesondere mit Blick auf feministische Theorie und 
Praxis eine Analyse androzentrischer Struktur- und Vermittlungsbedin-
gungen zur Diskussion zu stellen; gleichzeitig müssten dabei die hetero-
normativen Marginalisierungsprozesse vielfältiger geschlechtlicher und se-
xueller Lebensweisen deutlich hervorgehoben werden. Zusammengefasst 
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hieße das: Wie könnte eine androzentrismuskritische Geschlechterfor-
schung gefasst werden, die der Vielfältigkeit von Geschlechterpositionen 
Rechnung zu tragen vermag? 

3. Als dritten und nicht weniger wichtigen Punkt müsste es darum gehen, 
Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft erneut queer- und geschlechter-
theoretisch zu reflektieren. Beispielsweise Bildung als ‚öffentliche‘ Form 
pädagogischen Wirkens und Erziehung als ‚privatisierte‘ und geringer ent-
lohnte Angelegenheit, die noch immer weiblich konnotiert ist, prägen bis 
heute die soziale Position und Möglichkeit von Jugendlichen im Bildungs-
system. Gleiches gilt für die sozioökonomischen Positionen von verge-
schlechtlichten Personen auf dem Arbeitsmarkt. Darüber hinaus wirken 
sich diese auf Care-Verhältnisse innerhalb von (heterosexuellen) Paarbe-
ziehungen und Familien aus (Thon 2024; Baader/Rendtorff 2024) und/oder 
entfalten eine Situation, in der Care-Arbeit an migrantisierte und rassifi-
zierte Andere ausgelagert wird (Kourabas 2021; Bergold-Caldwell 2024) 
und die vielzitierte Care-Chain einen globalen Arbeitsmarkt herstellt 
(Gutiérrez Rodriguez 2011: 78). Hier verflechten sich postkoloniale, glo-
bale und arbeitsmarktstrukturierte Geschlechterverhältnisse mit hetero-pat-
riarchalen Setzungen und sind insbesondere über die Begriffe Erziehung 
und Sorge zugänglich. Sie verdeutlichen wiederum, dass Geschlechterver-
hältnisse stark um Sorgeverhältnisse strukturiert sind, die im Neoliberalis-
mus zwar vernachlässigt werden, aber ebenso in der erziehungswissen-
schaftlichen Geschlechterforschung neuer Debatten bedürfen (Thon 2024; 
Hartmann/Windheuser 2024). Mit Blick auf die Queer, Trans* und Inter* 
Studies (Hartmann/Messerschmidt/Thon 2017; Klenk 2024; Kampshoff/ 
Kleiner/Langer 2023; Fütty 2019; Woltersdorff 2017; Snorton/Haritaworn 
2014; Haritaworn et al. 2014) wären dies pädagogische Reflexionsbedin-
gungen für Machtverhältnisse, die geschlechtliche und sexuelle Positionie-
rung in Abweichung zur heteronormativen Zweigeschlechtlichkeit in ihrer 
Verwobenheit mit weiteren (gesellschaftlich marginalisierten) Aspekten 
von Subjektivierung und verbundenen Ungleichheitsverhältnissen ernst 
nehmen. Zusammengefasst stellt sich hier die Frage: Wie könnten erzie-
hungswissenschaftliche Grundbegriffe queer gelesen und in ihrer mehrdi-
mensionalen (auch globalen) Wirkung in postkolonialen Gesellschaften 
verstanden werden? 
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2 Intersektionalität in der erziehungswissenschaftlichen 
Geschlechterforschung – gegenstandsbezogene und 
methodologische Anknüpfungspunkte  

Wie oben bereits ausgeführt, haben Arbeiten unter dem Begriff ‚Intersektiona-
lität‘ stark zugenommen und so begrüßenswert Fragen um die Stichworte In-
klusion und Intersektionalität in der erziehungswissenschaftlichen Geschlech-
terforschung sind, so unsystematisch sind sie (derzeit) teilweise. Dies scheint 
nicht nur in der Offenheit des Konzepts begründet, sondern auch damit, dass 
aus dem Feld der Erziehungswissenschaften wenige Systematiken angeboten 
werden. Wir schlagen hier exemplarisch drei Ansatzpunkte vor: Intersektio-
nale erziehungswissenschaftliche Forschungen müssten (1) ihren Gegen-
standsbezug stärker hervorheben und verdeutlichen, welchen Intersektionali-
tätsansatz sie wählen, (2) die Bedeutungsebene der theoretischen und/oder em-
pirischen Forschung als solche herausstellen und (3) in Anmahnung auf die 
ursprünglichen Konzepte auch die sozial-normative und transformative Kraft 
des Ansatzes verwenden bzw. dieser Rechnung tragen.  

(1) Amirpur et al. (2023) verweisen in ihrem kürzlich erschienenen 
Schwerpunktheft zum Thema „Intersektionalität als theoretische und metho-
dologische ‚Weiterentwicklung‘ erziehungswissenschaftlicher Migrationsfor-
schung“ darauf, dass sich der Terminus derart vervielfältigt habe, dass „sich 
die Frage nach einem genuinen Gegenstandsbezug stellt, der mit Intersektio-
nalität adressiert ist“ (ebd.: 120). In der deutschen Debatte wird der Versuch 
identifiziert, Intersektionalität mit „Referenz auf die Konstitutionsbedingun-
gen und Verschränkungen von Macht- und Ungleichheitsverhältnissen“ (ebd.) 
zu skizzieren; oder „die Überschneidung ungleichheitsrelevanter ‚Katego-
rien‘“ auch methodologisch einzufangen – etwa bei Winker/Degele (2009). 
Diese Herausforderungen sind für die erziehungswissenschaftliche Geschlech-
terforschung nicht neu, denn besonders dort ist die Frage zur Überschneidung 
von Identitätsmerkmalen, Strukturen und Zugehörigkeiten aufgenommen und 
diskutiert worden (Bergold-Caldwell et al. 2024). Was jedoch fehlt, ist eine 
systematische, dem Gegenstand gerecht werdende erziehungswissenschaftli-
che Methode und Analyse, die auch darauf abhebt, pädagogisch angestrebte 
und normative Veränderungen mitzudenken und damit die Geschichte und Me-
thodologie des Konzepts mit genuinen pädagogischen und erziehungswissen-
schaftlichen Fragestellungen und Gegenständen zu verknüpfen.  

(2) Dazu gehört, so Christine Riegel, bezogen auf die erziehungswissen-
schaftliche Forschung, dass „Intersektionalität für die empirische Forschung in 
dreifacher Hinsicht bedeutsam ist: als theoriebasierter intersektionaler Analy-
serahmen, als sensibilisierende und dekonstruierende Analyseperspektive, so-
wie als kritische Reflexionsfolie für Prozesse der Wissensproduktion“ (Riegel 
2012: 147). Diese drei Perspektiven gilt es in kritischer intersektionaler Ab-
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sicht im erziehungswissenschaftlichen Diskurs zu stärken und mit einer star-
ken Praxis zu verknüpfen, die ebenso an intersektionalen und diskriminie-
rungssensiblen Perspektiven interessiert ist.  

(3) Zugleich gilt es zu bedenken, dass die derzeitige ahistorische Verwen-
dung des Konzepts es um seinen politischen Stachel bringt. Vergessen wird, 
„dass diese Debatte von Schwarzen, deutschen und (sic) diasporischen Femi-
nistinnen in den 1980er und 1990er Jahren angetrieben wurde“ (Gutiérrez Ro-
driguez 2011: 78). Auf diese Weise werden struktureller Rassismus und ras-
sistische Diskriminierungen auch in der Wissenschaft reproduziert. Salem 
konstatiert diesbezüglich eine neoliberale inhaltsleere Aneignung von Inter-
sektionalität, worin Ungleichheiten ausgeblendet werden und race als Katego-
rie nicht richtig aufgenommen wird (Salem 2018: 404). Dabei gilt es zu beden-
ken, dass binäre Gegenüberstellungen Gegenständen und Kategorien nicht ge-
recht werden und dass es ein Queering dieser binären Strukturen braucht.  

 
Die oben ausgeführten Punkte der Gegenstandsbezogenheit (1), Bedeutungs-
ebene (2) und der Reflexion der transformativen Kraft des Ansatzes (3) können 
weiterhin auf zwei sich gegenüberstehende Herangehensweisen unterschieden 
werden, die vor dem Hintergrund unserer Einschätzung des hiesigen Heftes 
noch stärker verfolgt werden könnten bzw. weiterführende Fragestellungen 
nach sich ziehen: Das ist zum einen die Thematisierung der widersprüchlichen 
Prozesse der Transformation und Differenzierung von intersektionalen Ge-
schlechterverhältnissen, und zum anderen die Thematisierung der Fortwirkun-
gen kolonialer Muster, die sich auch in der Intersektionalitätsdebatte sowie im 
Kontext Schule offenbaren.  

  
Zur Thematisierung der widersprüchlichen Prozesse: Intersektional different 
situierte – das bedeutet immer auch unterschiedlich de/privilegierte Kinder, 
Jugendliche, Eltern und Lehrkräfte – spüren die aktuellen Aushandlungspro-
zesse von Geschlechter- und Differenzordnungen in besonderem Maße. Die 
Bezugnahme auf pädagogische Handlungsfelder macht erziehungswissen-
schaftliche Analysen und pädagogische Handlungsempfehlungen notwendig, 
die den aktuellen Widersprüchen und Dis/Kontinuitäten interdependenter Ge-
schlechterverhältnisse in Schule und Gesellschaft Rechnung tragen. Der damit 
einhergehende Bedarf an aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen über 
Wandel und Kontinuität intersektionaler Geschlechterordnungen im Kontext 
der Schule offenbart sich ebenso in den Geisteswissenschaften und sollte von 
der allgemeinen wie auch der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterfor-
schung aktiv vorangetrieben werden. So thematisieren die inter- und transdis-
ziplinären Gender Studies seit geraumer Zeit die Un/Gleichzeitigkeit, mit der 
sich das Geschlechter- und das Sexualitätsdispositiv im globalen Norden ge-
wandelt haben – u.a. in Konzepten wie der Pluralisierung von Lebensweisen 
(Hart-mann 2002), der rhetorischen Modernisierung (Wetterer 2003), Neose-
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xualität (Sigusch 2005), Homonormativität (Duggan 2002), Transnormativität 
(Fütty 2019), des Postfeminismus (McRobbie 2016), des Homonationalismus 
(Puar 2007; Snorton/Haritaworn 2013; Haritaworn et al. 2014), der projektiven 
Integration (Engel 2015), Hybridisierung von Handlungsmustern hegemonia-
ler wie auch sorgender und inklusiver Männlichkeiten (Budde/Rieske 2020) 
oder aber der Prekarisierung, Flexibilisierung und Modernisierung von Hete-
ronormativität respektive Post-Heteronormativität (Klenk 2023). All das sind 
Konzepte, die Ambivalenz in der Entwicklung intersektionaler Geschlechter-
verhältnisse verdeutlichen und die verstärkt aufgenommen werden sollten. 

  
Zur Thematisierung der Fortwirkungen kolonialer Muster: In Anmahnung des 
Aspektes, post-, de- oder antikoloniale Erkenntnisse in die geschlechterreflek-
tierende Theorie und Praxis einzubringen, werden u.a. die Verwestlichung und 
weiße Zentrierung der Frauen- und Geschlechterforschung sowie der Euro-
zentrismus in der Perspektivierung geschlechtlicher und sexueller Wandlungs-
prozesse kritisiert (Auma et al 2006; Kilomba-Ferreira 2002; Akbaba/Heine-
mann 2023; Bergold-Caldwell 2020). Ursächlich dafür ist, dass z.B. westliche 
Fortschrittserzählungen über Geschlecht nicht selten in Abgrenzung zu ange-
nommenen natio-ethno-kulturellen ‚Modernitätsrückständen‘ in Gesellschaf-
ten des globalen Südens oder zu orientalisierten ‚Anderen‘ konstruiert werden 
(Haritaworn et al. 2014; Puar 2007; Dietze 2009). Die (A)Historizität von ge-
waltvoll-repressiven heteronormativen Geschlechter- und Sexualitätsnormen 
wird in wiederaufflammenden Diskursen und Gesetzen zur Kriminalisierung 
von Abtreibungen in ‚westlich-fortschrittlichen‘ Nationen ebenso deutlich wie 
in der Tatsache, dass die strafrechtliche Verfolgung von Homosexualität zuerst 
von britischen Kolonialmächten eingeführt wurde und damit interdependent 
mit Kolonialismus verbunden ist (u.a. Fütty 2024; Thuswald 2022; Bollwinkel 
2017). Insbesondere Menschen of Colour sowie trans Menschen wurden und 
werden häufig in ein wechselseitiges Konkurrenzverhältnis gesetzt, wodurch 
trans Menschen of Colour nicht berücksichtigt beziehungsweise marginalisiert 
werden (Erel et al. 2010: 9).  

  
Trotz der ausdifferenzierten Ansatzpunkte bleibt die Frage offen, was mit In-
tersektionalität gemeint ist. Die Offenheit und Flexibilität trägt dazu bei, eine 
Vielzahl an Anwendungs- und Gegenstandsmöglichkeiten zu gewährleisten. 
Es gibt dennoch grundlegende Fragen, die geklärt werden sollten, um gegen-
standsangemessen zu argumentieren: Geht es um eine methodologische Frage-
stellung, die sich in der Interdependenz von Zugehörigkeiten, Identitätsmerk-
malen und Biografien zeigt? Oder geht es um eine gesellschaftliche Analyse 
von Zusammenhängen, die entlang von Geschlecht, race, class und weiteren 
Verhältnissen strukturiert sind? Wie kann die Erkenntnis, dass Gender – und 
damit auch alle weiteren Differenzordnungen – interdependente Kategorien 
sind (Walgenbach 2007), methodologisch realisiert werden?  
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Mit Gabriele Dietze lässt sich die Vielschichtigkeit intersektionaler Ge-
schlechterverhältnisse und deren un/gleichzeitige Flexibilisierung und Tradie-
rung im Kontext Schule und Bildung als Reflexion des Jahrbuchs durch uns 
Herausgeber:innen resümierend und gleichzeitig öffnend wie begrenzend in 
ihren Widersprüchen fassen:  

Eine Perspektive queerer Intersektionalität oder intersektionaler Queerness kann […] dazu 
beitragen, zwei epistemologische „Korrektive“ zu installieren, die jeweils die Normalisie-
rungsarbeit (queer) und die Machtasymmetrie von Binaritäten (Intersektionalität) im Auge 
behalten. Eine solche Doppelbelichtung weist fast immer über das Fach hinaus und erfordert 
das Rezipieren von Theorieansätzen außerhalb disziplinärer Grenzen. […] Queer Theory 
kann den implizit vergegenständlichenden Effekt der Anrufung durch Kategorien per se und 
ihre Fixierung auf machtasymmetrische Binaritäten wie Weiß/Schwarz, männlich/weiblich, 
hegemonial/subaltern in Intersektionalitätsansätzen untergraben. Zum anderen: Intersektio-
nalitätsansätze ermöglichen es, die Ko-Präsenz und Simultaneität sowie die Widersprüch-
lichkeiten von unterschiedlichen Subjektivierungen und Positionalitäten in die Queer Theory 
hineinzutragen. (Dietze et al. 2012: 2)  

3 Und wie weiter?  

Wir hoffen, mit dem Rückblick in der Einleitung und dem skizzierten Ausblick 
im Epilog mit den darin enthaltenen Vorschlägen, in welche Richtung wir in 
den nächsten 20 Jahren blicken können, Impulse dafür zu setzen, welche An-
sätze, Theorien und Methodologien in der erziehungswissenschaftlichen Ge-
schlechterforschung weitergedacht und verfolgt werden könnten. Insbesondere 
mit Blick auf die Entwicklung der letzten 20 Jahre bleibt zu hoffen, dass das 
gemeinsame Ringen um intersektionale Sexualitäts- und Geschlechterverhält-
nisse Bestand hat und in den nächsten 20 Jahren fortgeführt wird. Auch oder 
gerade, wenn die gesellschaftlichen und politischen Zeichen dafür derzeit 
schlecht stehen, sollten wir uns gemeinsam weiter auf den Weg machen und 
intersektionale Solidarität in der erziehungswissenschaftlichen Geschlechter-
forschung sowie im beruflichen Alltag üben. Gerade dann! 
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Robert Baar, Marita Kampshoff, Bettina Kleiner, Antje Langer, 
Thomas Viola Rieske, Christine Thon 

Neue Reihe:  
Erziehungswissenschaft geschlechtertheoretisch 

Geschlechterforschung ist ein wesentlicher Teilbereich der Erziehungswissen-
schaft. Historisch wie auch aktuell sind Erziehungs- und Bildungspraxis und 
deren Theoretisierungen durch die Kategorie Geschlecht strukturiert und prä-
gen ihrerseits die gegenwärtigen Geschlechterverhältnisse. Die Reproduktion 
und Transformation dieser Verhältnisse – und der mit ihnen verbundenen Hie-
rarchien und Normen – hängt somit auch davon ab, in welcher Weise Erzie-
hung und Bildung geschlechtertheoretisch reflektiert werden und wie erzie-
hungswissenschaftliche Reflexionen auf Geschlechterverhältnisse formuliert 
werden. Während eine kontinuierliche Produktion von empirischen geschlechts-
bezogenen Analysen der Erziehungs- und Bildungswirklichkeit zu verzeich-
nen ist, fehlt es jedoch an breiten und systematischen Reflexionen der diszipli-
nären Begriffe und Theorien, die sowohl für Expert*innen dieses Feldes als 
auch für Neulinge als Basis eigener Untersuchungen dienen können. 

Vor diesem Hintergrund zielt die neue Reihe „Erziehungswissenschaft 
geschlechtertheoretisch“, die von den Autor*innen dieses Beitrags herausge-
geben wird und im Beltz-Verlag erscheint, darauf ab, zentrale erziehungswis-
senschaftlich relevante Begriffe, Konzepte und Phänomene (wie bspw. „Erzie-
hung“, „Subjekt“, „Differenz“ oder „pädagogische Institution“) geschlechter-
theoretisch zu beleuchten und einem breiten Fachpublikum zugänglich zu ma-
chen. Denn viele erziehungswissenschaftlich relevante Begriffe entfalten erst 
in einer geschlechtertheoretisch informierten Lesart ihre Produktivität. Dies 
gilt insbesondere auch für Begriffe, die aus geschlechtertheoretischer Perspek-
tive zentral sind, aber im Fach vernachlässigt werden, wie z.B. „Sorge“. Die 
Bände sollen in verschiedene theoretische Perspektiven und Forschungslinien 
einführen und eine Bühne bilden, auf der sich die zentrale Relevanz von ge-
schlechtertheoretischen Perspektiven für die Erziehungswissenschaft zeigen 
kann. 
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Die Reihe unterscheidet sich von anderen thematisch einschlägigen Reihen 
durch ihre Konzeption: Während das Jahrbuch erziehungswissenschaftliche 
Geschlechterforschung und die Schriftenreihe der Sektion Frauen- und Ge-
schlechterforschung in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 
auf Calls for Papers basieren, sich ihr Inhalt also aus eingereichten Texten 
speist und bildet, besteht die Reihe „Erziehungswissenschaft geschlechtertheo-
retisch“ aus vorab konzipierten Bänden, die ihren Gegenstand jeweils mög-
lichst umfassend betrachten. Zur Systematizität gehört, dass die Bände histori-
sche, internationale, feministische, intersektionale sowie queer- und trans*-
theoretische Perspektiven enthalten. Diese werden nicht in einzelnen Beiträgen 
abgehandelt, sondern ziehen sich idealerweise durch die gesamten Bände hin-
durch. Die Bände bilden auch Kontroversen des Fachs ab und bringen damit 
die Unabgeschlossenheit der Diskussionen zum Ausdruck. Jeder Band berück-
sichtigt verschiedene konkurrierende Ansätze geschlechterkritischer Forschung 
und Theoriebildung, entweder auf der Ebene der einzelnen Kapitel oder mit 
mehreren Kapiteln zu konkurrierenden Ansätzen zu einem Thema. Die The-
men der Bände werden dabei intensiv, aber nicht mit dem Anspruch auf Voll-
ständigkeit (z.B. im Sinne einer Übersicht über alle dafür relevanten pädagogi-
schen Handlungsfelder) bearbeitet. Die Bände stellen dabei immer auch Be-
züge zu empirischer Forschung her: Geschlechtertheorie ist in vielen Fällen 
Ergebnis gegenstandsbezogener Theoriebildung. Durch die Vorstellung empi-
rischer Analysen kann exemplarisch gezeigt werden, welche praxisrelevanten 
Zugänge es zu einem Gegenstand gibt und wie sich etwas empirisch erforschen 
lässt.  

Die Reihe möchte verschiedenen Leser*innengruppen einen Zugang zur 
erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung bieten und zugleich sol-
len die Bände selbst Anerkennung als Fachbeiträge erhalten. Sie führen daher 
nicht ausschließlich in ein Thema ein oder bilden lediglich einen Forschungs-
stand ab. Vielmehr möchten sie auch neue und innovative Impulse geben sowie 
Diskussionen und Kontroversen zugänglich machen.  

Bislang sind zwei Bände erschienen:  
 

Erziehung und Bildung: geschlechtertheoretische Positionierungen (heraus-
gegeben von Meike Sophia Baader, Britta Hoffarth, Barbara Rendtorff und 
Christine Thon, 2024) 

Der erste Band widmet sich den Begriffen Erziehung und Bildung und da-
mit den Kernkonzepten der Erziehungswissenschaft, die seit ihrer Entstehung 
eng mit den jeweiligen Geschlechterverhältnissen verwoben waren und sind. 
Der Band zeigt, wie die hierarchische und binäre Geschlechterordnung histo-
risch nicht nur unterschiedlich wertgeschätzte pädagogische Sphären, sondern 
auch die Unterscheidung von Erziehung und Bildung hervorbringt – also in die 
Begriffsbildung selbst eingeht. Wie das Verhältnis von gesellschaftlicher Ge-
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schlechterordnung und erziehungswissenschaftlicher Begriffsbildung zu den-
ken und weiter zu entwickeln ist, inwiefern Begriffe revidiert werden sollten – 
aufgrund welcher Prämissen und gesellschaftlicher Transformationen – wird 
in diesem Band kontrovers diskutiert.  

 
Differenz und Differenzen – geschlechtertheoretisch-erziehungswissenschaft-
liche Erkundungen (Bettina Kleiner und Barbara Rendtorff, 2024) 

Im zweiten Band der Reihe wird der Begriff der Differenz vor dem Hinter-
grund geschlechtertheoretischer und erziehungswissenschaftlicher Konzepte 
in seiner Bedeutung für Geschlechterverhältnisse im Rahmen von Bildungs- 
und Erziehungsprozessen herausgestellt. Der Band bietet Begriffsklärungen 
und Systematisierungen an und zeigt, wie geschlechterbezogene Differenzen 
in der deutschen Bildungsgeschichte etabliert wurden bzw. noch immer wer-
den und wie diese Logiken und Denkgewohnheiten zur Festigung von Diffe-
renzzuschreibungen beitragen – was äußerst wirkmächtig ist, weil die soziale 
Ordnung mit Differenzordnungen verknüpft ist. Der Band zeigt auch, wie Dif-
ferenz(en) theoretisiert, analysiert oder normativ aufgegriffen werden und mit 
welchen Kritiken, Gegenbewegungen oder Weiterentwicklungen zu etablier-
ten geschlechterbezogenen Strukturen oder Konzepten jeweils geantwortet wird.  

Anfang des Jahres 2025 erscheint der Band „Denker*innen und Impulsge-
ber*innen der erziehungswissenschaftlichen Frauen- und Geschlechterfor-
schung“, den Meike Sophie Baader und Elke Kleinau herausgeben. In der Ent-
stehung ist zudem ein Band zum Thema Schule und Geschlecht (Robert Baar 
und Marita Kampshoff, 2026. Wir freuen uns auf weitere Vorschläge und In-
teressensbekundungen, einen Band in der Reihe herauszugeben bzw. selbst zu 
verfassen. 
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Rezension zu Meike Sophia Baader, Britta Hoffarth, 
Barbara Rendtorff & Christine Thon (Hrsg.) (2024): 
Erziehung und Bildung: geschlechtertheoretische 
Positionierungen. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.  
978-3-7799-7186-3 

Feministische Bewegungen, insbesondere feministische Pädagogik, haben his-
torisch betrachtet viel Hoffnung in die Kraft von Erziehung und Bildung ge-
setzt, um die hierarchischen Geschlechterverhältnisse zu verändern und zu de-
mokratisieren (Rendtorff/Breitenbach 2020). Manche Ansätze beispielsweise 
aus der Jungenpädagogik stützen sich auf die transformative Wirkung von Bil-
dung, um hegemonialen Männlichkeitsvorstellungen entgegenzutreten, und fe-
ministischer Mädchenarbeit wird durch das Medium Bildung ein emanzipato-
risches Potential zugesprochen. Jedoch zeigen gerade die Grundbegriffe der 
Erziehung und Bildung eine starke Verschränkung mit Geschlecht und ge-
schlechtlicher Ordnung des Sozialen, weshalb sie immer wieder auch Gegen-
stand feministischer Kritik wurden und noch immer sind. Der Sammelband 
widmet sich genau dieser Verschränkung von Erziehung, Bildung und Ge-
schlecht. Er ist der erste Band, der in der Reihe Erziehungswissenschaft ge-
schlechtertheoretisch beim Beltz Juventa Verlag erschienen ist (siehe hierzu 
ebenfalls die Reihenvorstellung von Baar, Kampshoff, Kleiner, Langer, Rieske 
und Thon in diesem Jahrbuch). Die Reihe zielt darauf ab, „erziehungswissen-
schaftlich relevante Begriffe, Konzepte und Phänomene in systematischer 
Weise geschlechtertheoretisch zu beleuchten“ (S. 7). Der Startpunkt wird da-
her mit einer Systematisierung der Grundbegriffe Erziehung und Bildung unter 
geschlechtertheoretischer Perspektive gesetzt. Neben den Herausgeber:innen 
wurden weitere Autor:innen für Beiträge des Sammelbandes eingeladen. 
 
Der Band folgt einer dreigliedrigen Logik: 

Das erste Kapitel umfasst vier Beiträge und möchte die „erziehungswissen-
schaftliche Theoriebildung kritisch“ (S. 11) einordnen. Der Beitrag von Meike 
Sophia Baader und Barbara Rendtorff folgt diesem Anspruch, indem er die 
Auswirkungen bzw. den „Niederschlag“ (S. 25) der historisch gewachsenen 
Geschlechterordnung auf die Gestaltung pädagogischer Felder und Begriffe 
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herleitet. Der Beitrag von Britta Hoffarth und Christine Thon schließt insofern 
hieran an, als der Dreiklang Erkenntnistheorie in der erziehungswissenschaft-
lichen Geschlechterforschung, feministische Wissenschaft(-skritik) sowie die 
‚Übersetzung‘ vorgestellter Theorien und methodologischer Perspektiven in 
die pädagogische Praxis besprochen wird. Anschließend diskutieren Meike 
Sophia Baader, Barbara Rendtorff und Christine Thon die relationale Bezie-
hung des Begriffspaars Erziehung und Bildung unter dem Aspekt der Verge-
schlechtlichung, wobei drei unterschiedliche theoretische Perspektiven der 
Autor:innen sichtbar werden: Während Baader eine historische Reflexion 
wählt, stellen Rendtorff und Thon die geschlechtsbezogenen Relationen der 
Begriffe in den Mittelpunkt. Dabei ist Barbara Rendtorff eher skeptisch gegen-
über der Separierung, während Christine Thon vielmehr die Verschiedenheit 
hervorhebt. Der Beitrag von Christine Thon bündelt feministische Kritiken an 
‚klassischen‘ Erziehungs- und Bildungstheorien, die sich unter anderem mit 
den Werken Rousseaus, Campes oder Pestalozzis auseinandersetzen. Vor al-
lem werden hier geschlechtsbezogene Ungleichheiten herausgearbeitet, die in 
diesen Perspektiven eingelassen sind.   

Das zweite Kapitel umfasst ebenfalls vier Beiträge. Im Mittelpunkt steht 
hier die übergeordnete Fragestellung, wie sich die Begriffe Erziehung und Bil-
dung mit Rückgriff auf die feministische, als eine sich teilweise durchaus wi-
derstreitende, Theorielandschaft geschlechterreflektiert ausarbeiten lassen (S. 
12). Der Begriff der Sorge wird hier von Barbara Rendtorff zunächst ins Ver-
hältnis zu Bildung und besonders Erziehung gesetzt und im Zuge dessen auf 
die Leerstelle innerhalb der Erziehungswissenschaft verwiesen, diesen Begriff 
als elementar und zudem ‚geschlechtsbezogen aufgespalten‘ (S.95) zu verste-
hen. Im Anschluss folgt eine Auseinandersetzung von Bettina Kleiner mit dem 
Begriff der Anerkennung, wobei unterschiedliche Perspektiven auf Anerken-
nung entlang von Annedore Prengel, Eva Borst und vor allem Judith Butler als 
Teil einer „geschlechtertheoretisch informierten Erziehungswissenschaft“ (S. 
110) diskutiert werden. Zudem werden eingedenk des Umstandes, dass gerade 
Erziehung durch das Generationenverhältnis geprägt ist, welches wiederum 
durch Macht- und Gewaltverhältnisse bestimmt wird, auch die Begriffe Macht 
und Gewalt in den analytischen Kontext des Beitrags von Meike Sophia 
Baader und Barbara Rendtorff einbezogen (S. 114). Abschließend folgt eine 
Untersuchung des Begriffs des Körpers bzw. der Körperlichkeit von Britta 
Hoffarth. Dabei steht die „doppelte Frage“ (S. 129) im Zentrum, wie Körper 
im Zusammenhang von Erziehung und Bildung gedacht wird und wurde und 
welche Verschränkungen von Körper und Geschlecht resp. Geschlechtlichkeit 
zu identifizieren sind. Es wird auf das Desiderat hingewiesen, dass „eine sys-
tematische erziehungswissenschaftliche Beschäftigung mit geschlechtertheo-
retischen ‚Körpertheorien‘ noch produktiv zu machen ist“ (S. 143).  
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Im dritten und letzten Kapitel des Sammelbandes stehen die gesellschaftli-
chen Spannungsverhältnisse, innerhalb derer Erziehung und Bildung sich be-
wegen, im Zentrum. Hier wird nach Impulsen gefragt, die eine Reformulierung 
der Konzepte ermöglichen (S. 12). Den Beginn macht Astrid Messerschmidt 
mit dem Konzept der Intersektionalität; Bildung wird im Zusammenhang 
verschränkter Differenz- und Machtverhältnisse thematisiert, die neben Ge-
schlecht beispielsweise auch nationale Herkunft oder Klasse inkludieren. Da-
bei werden nationale wie globale Dominanzverhältnisse diskutiert, in denen 
sich Bildung bewegt und ereignet. Es folgt das Spannungsverhältnis zwischen 
privater (innerhalb der Familie) und öffentlicher Erziehung, welches von 
Meike Sophia Baader thematisiert wird. Hier wird vor allem der frühkindliche 
Bereich aufgegriffen und es werden Konstruktionen von u.a. Kindheit, Familie 
oder Mutterschaft diskutiert, die für dieses Spannungsverhältnis elementar 
sind und die Verschränkung mit der (gegenwärtigen) Geschlechterordnung 
verdeutlichen. Als Drittes werden von Jutta Hartmann im Kontext der Queer 
Theory drei wesentliche Erkenntnisperspektiven für die Erziehungswissen-
schaft ausbuchstabiert, die sich entlang von sex als vordiskursivem Phänomen 
(1), „Vorstellungen der Kohärenz und Eindeutigkeit“ (S. 186) von Geschlecht 
(2) und der kritischen Infragestellung von Heterosexualität (3) erstrecken. An-
schlussstellen zwischen dem erziehungswissenschaftlichen Bildungsbegriff 
und der Queer Theory entlang von Michel Foucault und Judith Butler werden 
aufgezeigt, um auf diese Weise einer „Differenzlosigkeit“ (S. 189) des Begrif-
fes zu begegnen.  

Der Band schließt mit einem Open-End-Essay von Christine Thon, der an-
hand dreier Skizzen bzw. Überlegungen gegenwärtig dynamisch geführte ge-
schlechtertheoretische und politische Debatten (S.197) diskutiert. Die erste 
Skizze thematisiert die „Fähigkeit zum Sorgen“ (S. 197), die zweite den „Wi-
derstand gegen [die geschlechtliche] Vereindeutigung“ (S. 202) und die dritte 
„die Involviertheit in rassistische und sexistische Verhältnisse“ (S. 206). Das 
Format des Essays, der als ‚Open End‘ gedacht ist, unterstreicht den impuls-
gebenden Charakter des Beitrags, indem Querverbindungen zwischen den Ka-
piteln diskutiert und Anschlüsse für weiterführende Diskussionen aufgezeigt 
werden.  

Bereits in der Einleitung des Bandes werden „Grenzen des Vorhabens“ 
(S. 13) aufgezeigt. Zum einen wird auf Limitierungen bezüglich beispielsweise 
intersektionaler, Schwarzer, klassismus- sowie ableismuskritischer Perspekti-
ven verwiesen. Dies wird mit der sozialen Positioniertheit der Autor:innen be-
gründet. Meine tatsächlich einzige kritische Anmerkung zu diesem Sammel-
band knüpft an genau diese Limitierungen an. Zwar werden manche dieser 
Perspektiven teilweise aufgegriffen (beispielsweise Intersektionalität), eine 
stärkere und breitere Verankerung wäre hier aber doch wünschenswert gewe-
sen, um dem einführenden Charakter des Bandes Rechnung zu tragen. Bei-
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spielsweise werden ableismuskritische Perspektiven auch im Kontext des Kon-
zeptes der Intersektionalität oder von Care ausgespart. Auch ist eine stärkere 
Verankerung wünschenswert, um solidarische, feministische und intersektio-
nale Bündnisse in Sammelbänden wie diesem sichtbar zu machen und wider-
zuspiegeln. Publikationspraxis kann ein sozialer Ort sein, um diese Bündnisse 
zu ermöglichen und zu fördern. Als eine zweite Grenze wird darauf verwiesen, 
dass der Band „sich zur Aufgabe macht, die bisherige Theorieproduktion der 
erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung zu den Begriffen Erzie-
hung und Bildung systematisierend und einführend darzustellen“ (S. 14). Diese 
Limitierung verstehe ich insofern als eine Stärke des Bandes, als es m.W. kaum 
Arbeiten gibt, die eine systematische Aufarbeitung der aufgegriffenen Debat-
ten verfolgen. Diese gebündelte Darstellung gelingt den Autor:innen außeror-
dentlich gut. Dazu tragen die Querverweise in den Beiträgen bei, ihre allge-
meine Lesbarkeit sowie die grundlegende Struktur des Bandes, die für sich 
genommen bereits Systematisierungs- und Orientierungsqualität aufweist. Vor 
diesem Hintergrund ist der Sammelband nur zu empfehlen! 
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Lea Braitsch & Canê Çağlar 

Zur De/Stabilisierung von Wissensordnungen in der 
Erziehungswissenschaft. Intersektionale, feministische 
sowie post- und dekoloniale Perspektiven der 
qualitativen Bildungs- und Biographieforschung 

Mit dem Ziel, gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhältnisse in Wis-
sensstrukturierungen zu diskutieren und sich darüber auszutauschen, wie Wis-
sensordnungen in den Erziehungswissenschaften zu de/stabilisieren sind, ver-
sammelten sich rund 120 Wissenschaftler:innen aller Qualifikationsphasen 
vom 11. bis 13. September 2024 an der Goethe-Universität Frankfurt a. M für 
die Jahrestagung der Kommission Qualitative Bildungs- und Biographiefor-
schung (QBBF). Um den im Wissenschaftsbetrieb noch immer häufig unre-
flektierten Paradigmen bzw. als Universalien verstandenen Forschungsquali-
täten der Objektivität und Rationalität andere Lesarten entgegenzustellen, 
zentrierte die Tagung intersektionale, feministische, post- und dekoloniale Per-
spektiven. Die hieraus entstehenden epistemologischen, methodologischen so-
wie methodischen Fragen, z.B. hinsichtlich Positionalität und Kontextabhän-
gigkeit in und von Forschung, fanden dabei in verschiedenen Formaten Raum. 

Dank dem Organisationsteam, bestehend aus Denise Bergold-Caldwell, 
Lalitha Chamakalayil, Cristina Diz Muñoz, Juliane Engel, Bettina Kleiner und 
Anke Wischmann sowie dem QBBF-Vorstand und dem Cornelia Goethe Cent-
rum Frankfurt, bot die Tagung ein reichhaltiges und vielfältiges Programm aus 
Keynotes, Opening Lectures sowie vier Parallelpanels und war begleitet von 
Kulturangeboten. Die einzelnen Panels präsentierten neben theoretischen Über-
legungen und Herangehensweisen an Biographieforschung auch Impulse für 
die sowie aus der Praxis und verdeutlichten den Zusammenhang von Wissen-
schaften mit politischen sowie gesellschaftlichen Gegenständen und Prozessen. 
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1 Hegemoniale Wissensordnungen und Möglichkeitsräume 
zur Destabilisierung  

Das Organisationsteam eröffnete die Tagung mit dem Gedicht Afro-deutsch Ⅱ 
von May Ayim (2021) und leitete im Anschluss an ihre Begrüßung die erste 
Keynote von Ilka Quindeau ein. In „Der Vorwurf des Antisemitismus – affek-
tive Dynamiken in öffentlichen Diskursen“ untersuchte Quindeau aus einer 
psychoanalytischen Perspektive den Komplex des Antisemitismusvorwurfes. 
Anhand gesellschaftlich in den letzten Jahren hitzig verhandelter Debatten, da-
runter auch die documenta 15, hinterfragte Quindeau, welche Affekte entste-
hen, wenn der Vorwurf des Antisemitismus ausgesprochen wird. Zu Beginn 
führte Quindeau die sehr relevante Unterscheidung von Kritik und einem Vor-
wurf ein, der meist als Angriff auf die Identität verstanden wird und in der 
Folge häufig in (moralischen) Verhärtungen endet. Dies wurde umso deutli-
cher, als Quindeau anhand einer Analyse exemplarischer Positionen in öffent-
lichen Debatten zeigte, inwieweit insbesondere im deutschen Kontext der Vor-
wurf des Antisemitismus instrumentalisiert wird, um Antisemitismus einem 
konstruierten ‚Anderen‘ zuzuschreiben und dadurch die eigene Verwicklung 
auszublenden. Um Antisemitismus als gesamtgesellschaftliches Problem zu 
behandeln, bedarf es nach Quindeau anstelle des Vorwurfs vielmehr einer Kri-
tik, die Möglichkeiten der Selbstreflexion bietet und Widersprüchlichkeiten, 
im Sinne einer Ambiguitätstoleranz (Frenkel-Brunswik 1949), auszuhalten 
vermag. Die Keynote bot somit einen Einstieg und Rahmen, um sich im Laufe 
der Tagung weiteren Auseinandersetzungen zum Verhältnis von Kritik an An-
tisemitismus und Kolonialismus zu widmen. 

Die Forderung nach spezifisch machtkritischer Reflexion gängiger Metho-
dologien und Methoden in der Bildungs- und Biographieforschung war ein 
weiteres immer wieder aufblitzendes Motiv der drei Tage. Teresa Koloma 
Beck, Expert:in für methodologische Fragen zu Gewaltforschung in post- und 
dekolonialen Gegenwartsanalysen, ging in der zweiten Keynote mit dem Titel 
„Hegemoniale Wissensbestände als methodisches und methodologisches 
Problem“ auf eben diese Forderung ein und widmete sich hierin Fragen der 
Vermittlung zwischen Wissen, Macht und Gesellschaftsstrukturen. Zu Beginn 
vollzog Koloma Beck einen kleinen historischen Abriss, um das Verhältnis der 
Moderne zur Gewalt als doppelt negierend herzuleiten und zu fragen, welche 
Rolle Gewalt in und für hegemoniale Wissensordnungen spielt. Hierbei ver-
wies Koloma Beck auf das Narrativ der westlichen Moderne sich selbst als 
zunehmend gewaltarm zu beschreiben, um im Anschluss zu verdeutlichen, in-
wieweit Gewalt und deren Einsatz entgegen der Erzählung dennoch als Nor-
malzustand der Moderne und ihrer Wissensbestände zu charakterisieren ist. 
Folglich plädierte Koloma Beck für die Notwendigkeit einer analytischen Sys-
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tematisierung jener Wissensbestände, z.B. mithilfe einer solchen historisieren-
den Untersuchung der Gewalt, um im Sinne einer Destabilisierung von Wis-
sensordnungen einen Möglichkeitsraum zur Entdeckung sowie Aufdeckung 
von Differenzen und zur Rehabilitierung von Gewaltbetroffenen als (For-
schungs-)Subjekte zu eröffnen.  

In drei Parallelsessions am Nachmittag schritten die Auseinandersetzungen 
mit eben diesen Möglichkeitsräumen voran. So unter anderem in der zweiten 
Session zur „Situiertheit von Wissen“, in der die Arbeitsgruppe bestehend aus 
Anke Wischmann, Hosay Adina-Safi, Aybike Savaç und Canê Çağlar unter 
dem Titel „Positionierungen und Politisierungen migrantisierter Frauen“ bio-
graphische Fallbeispiele als transnationale Gegenerzählungen präsentierte und 
sich an einer übergreifenden Theoretisierung in Rekurs auf Kilombas (2010) 
Ausführung von Sprechaktbegrenzungen und hooks (1989) Verständnis von 
‚Talking back‘ als Möglichkeit der Sichtbarmachung intersektionaler Diffe-
renzierungen versuchte. Im Anschluss an die Präsentationen entstand ein Ge-
spräch über die Frage, inwiefern Schweigen auch als eine widerständige Praxis 
und narrative Biographieforschung als Möglichkeitsraum, Schweigen zu 
durchbrechen, verstanden werden kann.  

Zeitgleich hierzu fanden zwei weitere Sessions statt: In der ersten verhan-
delten Kevin Stützel, Katharina Lux und Simone Gully die „(Re-)Produktion 
von Wissen“, insbesondere das Spannungsfeld der Wissensproduktion in Selbst-
erfahrungs- und Selbsthilfegruppen, das nach ihnen zwischen Reproduktion 
und Transformation changiert.  

Die dritte Session thematisierte in zwei Einzelbeiträgen die „Autorität von 
Wissen und Methodenentwicklung“, besetzt mit Bettina Fritzsche und einem 
Vortrag zur Untergrabung der Autorität von Wissensordnungen mit und durch 
indigene Theorien sowie Arnd-Michael Nohl und einem Beitrag über postko-
loniale Herausforderungen im Kontext von Relationalität und global situierter 
Standortgebundenheit. 

Der erste Tagungstag endete mit dem Podiumsgespräch, bei dem die beiden 
Keynote-Speaker:innen Ilka Quindeau und Teresa Koloma Beck, die maßgeb-
lich zur Differenzierung der gesellschaftlichen Debatte rund um Macht- und 
Herrschaftsverhältnisse beitragen, mit den Moderator:innen Bettina Kleiner 
und Denise Bergold-Caldwell sowie den Teilnehmenden ins Gespräch kamen. 
Dabei drehte sich der Austausch neben feministischen, postkolonialen und 
gesellschaftlichen Kritiken auch um die Frage, welche Gemeinsamkeiten und 
Unvereinbarkeiten jener Analyseperspektiven zu berücksichtigen sind. Kon-
kret griff das Gespräch die in den Keynotes bereits angerissenen Thematiken 
auf und widmete sich z.B. der Frage, wie Gespräche über Antisemitismus und 
Kolonialismus an Universitäten auf Augenhöhe anstelle von Grabenkämpfen 
geführt werden können. 
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2 Bildung(-sforschung) im Kontext von 
Ungleichheitsverhältnissen  

Matti Traußneck leitete mit der Opening Lecture „Ambivalenz, Abwehr und 
Ideologie“ in den zweiten Tagungstag ein. Hierin thematisierte Traußneck ei-
ner psychoanalytischen Perspektive folgend das Verhältnis von Antisemitis-
mus und Rassismus und griff damit den am Vortag diskutierten Themen-
schwerpunkt wieder auf. Mit einer historischen Einordnung und der Betonung 
der Anerkennung des Porajmos startend, konstatierte Traußneck, dass die 
Analysen zum Verhältnis von Antisemitismus und Rassismus vielfach unzu-
reichend sind, wenn es lediglich zu einer einseitigen Auflösung des ambiva-
lenten Verhältnisses kommt, d.h. lediglich die Unterschiede oder die Gemein-
samkeiten betrachtet werden. Auch wenn Rassismus – holzschnittartig gespro-
chen – mit Konstruktionen der Unterlegenheit und Praktiken der Unterwer-
fung, Antisemitismus im Gegensatz dazu mit Konstruktionen von Überlegen-
heit und Praktiken der Überhöhung charakterisiert werden können, ist es nach 
Traußneck notwendig, die einende Figur beider Komplexe herauszustellen: 
Den Genuss an der Zurichtung des ‚Anderen‘. Diese Zurichtung verortete 
Traußneck in ‚abstrakten kapitalistischen Herrschaftsformen‘, die sich in kon-
kreten Formen von Ausbeutung ausdrücken – historisch betrachtet in der Über-
ausbeutung, in Form der Versklavung von Schwarzen Subjekten im Kolonia-
lismus sowie der Vernichtung jüdischer Subjekte in nationalsozialistischen 
Straf- und Konzentrationslagern. Die Opening Lecture schloss mit einer Pub-
likumsdiskussion zur Frage, welcher Umgang für die Praxis z.B. im Kontext 
politischer Bildung aus dieser Analyse folgen sollte. 

Zur Mittagszeit erwarteten die Teilnehmenden erneut drei Parallelpanels. 
Die erste Session befasste sich in unterschiedlichen Beiträgen mit „Analyse-
perspektiven und methodologischen Erkundungen“ in Form einer kritischen 
Betrachtung von Normverhältnissen. Die Session startete mit Marie Hoppes 
und Nadine Roses Beitrag zur „Konturierung von Klasse und Klassismus als 
erziehungswissenschaftliche Analyseperspektive“, in welchem die Redner:in-
nen Impulse aus poststrukturalistischen, post-marxistischen, postkolonialen 
und kulturwissenschaftlichen Studien versammelten. Eindrucksvoll schärften 
sie in ihrer theoretischen Zusammenschau den in aktivistischen und pädagogi-
schen Praxisfeldern stärker genutzten Klasse- bzw. Klassismusbegriff und ver-
wiesen dabei auf Konzepte wie racial capitalism (Robinson 1983) und class 
apartheid (Spivak 2008). Cristina Diz Muñoz widmete sich im Vortrag „Fra-
gen zur Figur des intelligible strangers im Kontext segregierender Beschu-
lungspraktiken“ dem Konzept der sog. ‚Türkenklassen‘ und teilte empirisches 
Datenmaterial ehemaliger Schüler:innen von 1973 bis 1998. Der dritte Beitrag 
von Egzona Gashi, Julie Panagiotopoulou und Matthias Wagner „Vom metho-
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dologischen (Sprach-)Nationalismus zum Translanguaging in der erziehungs-
wissenschaftlichen Bildungs-, Biographie- und Migrationsforschung“ brach 
anhand von Daten griechenlandstämmiger albanischsprachiger Personen mit 
der monolingualen Forschungspraxis. 

Die zweite Session zu „Methodologien biografischen Wissens“ brachte 
drei sehr unterschiedlich gelagerte Beiträge zusammen. André Epp und Merle 
Hinrichsen starteten mit einem Vortrag zu machtvollem Vergessen, in dem sie 
Vergessen als soziales Phänomen verstanden, das sich in dialektischem Ver-
hältnis mit Erinnern befindet und körperlich sedimentiert ist. Im Anschluss 
folgte ein Beitrag von Carina Schipp zur eigenen partizipativen Forschung, in 
welcher die Frage, wer welches Wissen für wen produziert, handlungsleitend 
war. Schipp zentrierte hierbei Wissensgerechtigkeit als Bezugspunkt der For-
schung, die sich methodisch mit der Dekolonisierung und Enttraditionalisie-
rung von ableistischen Wissensordnungen beschäftigt. An den Vortrag an-
knüpfend entstand eine Diskussion zur Verwendbarkeit und Originalität von 
Daten in partizipativen Zusammenhängen. Luca Preites Vortrag markierte den 
Abschluss der Session und beschäftigte sich mit der Ökonomisierung des Bil-
dungsversprechens in der Schweiz, spezifisch mit privatisierten kostenpflich-
tigen Berufsausbildungen und den diese Angebote nutzenden Personen sowie 
ihren Beweggründen.  

Die Arbeitsgruppe der dritten Parallelsession, bestehend aus Jacqueline 
Hackl, Flora Petrik und Jana Elena Kogseder, verschrieb sich „Studierendener-
fahrungen in Ungleichheitsverhältnissen“ und dabei insbesondere der Frage, 
inwiefern Studierendenerfahrungen hegemoniale Wissensordnungen an Uni-
versitäten de/stabilisieren können, wobei der Fokus auf der Analyse von (lite-
rarischen) Erzählungen lag. 

Am Nachmittag des zweiten Tagungstages wurden in drei weiteren Paral-
lelpanels „hegemoniale Wissensbestände in Professionalisierungs- und For-
schungskontexten“ diskutiert, wobei sich die erste Session mit spezifisch ge-
schlechtertheoretischen und identitätspolitischen Perspektiven auf Wissen-
schaft auseinandersetzte. Der erste Vortrag von Susann Hofbauer zeigte an-
hand von Mathilde Vaerting und ihrer Rezeption innerhalb der Erziehungswis-
senschaften exemplarisch auf, inwieweit doppelte Geschlechterpositionierun-
gen und Herausforderungen in diesem Zusammenhang entstehen. Marvin Jan-
sen wendete im zweiten Beitrag den Blick auf sich und seine Forschung und 
fragte – fast schon autoethnografisch –, inwiefern eine Selbstpositionierung in 
der eigenen Forschung sowie im heteronormativen Wissenschaftsrahmen als 
‚un_sagbar‘ bzw. un_machbar zu charakterisieren ist. Der letzte Beitrag dieser 
Session von Lea Braitsch untersuchte Herausforderungen, die im Zuge identi-
tätspolitischer Ansprüche in der Pädagogik entstehen. Braitsch vollzog dabei 
eine Relektüre des Black Feminist Statements des Combahee River Collective 
(1977) und konturierte die – in gegenwärtigen Diskursen häufig missverständ-
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lichen und missverstandenen – Spielarten von Intersektionalität und Identitäts-
politik. Zum Schluss betonte Braitsch, dass Identitätspolitik als intersektiona-
les Analyseinstrument produktiv für pädagogische Zusammenhänge sein kann, 
wenn auf die ursprüngliche von Crenshaw (1989) entwickelte Idee der Inter-
sektionalität rekurriert wird. Im Anschluss an die drei Vorträge entstand eine 
Diskussion über Fragen der Notwendigkeiten von (Selbst-)Positionierungen, 
Ausgangspunkte für Forschungsinteressen und die Übertragbarkeit von Theo-
rien aus Schwarzen (Befreiungs-)Bewegung auf Migrationsdiskurse in Deutsch-
land.  

In der zweiten Session zur „Diskriminierungskritik und Profession“ reflek-
tierten Hannah Goede, Christian Hey-Nguyen und Davina Höblich, wie die 
Standortgebundenheit von Wissen spezifisch für Professionalisierung, insbe-
sondere für diskriminierungskritisches professionelles Handeln, nutzbar ge-
macht werden kann.  

„Hegemoniekritik, methodischen Fragen und pädagogischem Handeln“ 
ging die dritte Session nach, in der Merle Hummrich und Juliane Engel mit 
einem Vortrag im Sinne des „Doing Planetary Research“ methodische Fragen 
an Erziehungswissenschaften und Erkenntnisse über epistemische Ordnungen 
stellten. Der anschließende Beitrag Ursina Jaegers setzte sich mit alternativen 
Bildungspraxen jenseits der öffentlichen Schule auseinander und fragte nach 
dem sozialtheoretischen Einsatz ‚pädagogischer Alternativität‘. 

3 Die Frage der Subjekt-, Standort- und 
Wissenspositionierung 

Mit der Opening Lecture „Wer will, wer darf, wer hat noch nicht? Zur Struktur 
wissenschaftlicher Wissensproduktion, der Bedeutung von Subjektpositionen 
und X“ leiteten Yalız Akbaba und Constantin Wagner nicht nur inhaltlich-
theoretisch, sondern auch performativ-leiblich in den dritten und letzten 
Tagungstag ein und brachen mit gängigen Annahmen wissenschaftlicher Ord-
nungen. So stellten sie das von ihnen entwickelte Konzept der postmigrations-
gesellschaftlichen Kompetenz als kollektive Fähigkeit der Aushandlung und 
positionsübergreifenden Reflexion vor, womit sie nicht nur für die Bedeutsam-
keit von Positionalitäten argumentierten, sondern auch die Wichtigkeit von 
Austauschprozessen positionsübergreifender und heterogener Gruppen beton-
ten. Nachdem die beiden Redner:innen vom Stehpult zur gemütlichen Sitzecke 
und – so schien es von außen – damit auch ihre Rolle bzw. Artikulationsweise 
wechselten, diskutierten sie in Rekurs auf das BRIDGES Kollektiv die Forde-
rungen, „Keine Prüfungen mehr, keine Noten, keine Quantifizierung […]. 
Keine Privatisierung und Kommodifizierung von Wissen und von Lernräumen 
mehr. Keine Studienbeiträge, keine Gebühren, keine unbezahlte Arbeit, die 
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sich als ‚passive‘ Tätigkeit des ‚Studierens‘ verbirgt. Keine rassistische und 
vergeschlechtlichte Arbeitsteilung mehr zwischen denjenigen, die die Univer-
sitäten leiten, denjenigen, die die Universitäten reinigen, und denjenigen, die 
an den Universitäten lernen“ (BRIDGES Kollektiv 2022: 185). 

Die anschließende letzte Session des letzten Panels zur „Kritischen Biogra-
fie- und Rassismusforschung“ führte die Verhandlungen um Positionierungen 
spezifisch im Kontext dekolonialer sowie macht- und rassismuskritischer Kon-
texte fort. So stellten im ersten Vortrag Lalitha Chamakalayil, Luisa Genovese, 
Oxana Ivanova-Chessex und Wiebke Scharathow anhand einer empirischen 
Sequenz ihre machttheoretischen Überlegungen zu polyvalenten Positionie-
rungen mit Bezugnahme auf das Konzept der ‚biographischen Reflexivität‘ 
vor. Zudem betonten sie, dass Forschung nicht immer die Intervention dar-
stellt, die die beforschten Subjekte benötigen oder wünschen. Darauffolgend 
analysierte die Arbeitsgruppe von Liesa Rühlmann, Shadi Kooroshy, Yasmina 
Gandouz-Touati und Paul Mecheril das Verhältnis von Erfahrungswissen und 
hegemonialen Wissensordnungen und rahmte ihre Analyse mit epistemischen 
Ungerechtigkeitstheorien. Im ersten Schritt ihrer methodologischen Erkundun-
gen zum Wissen über Rassismus, als Beispiel für ein solches Erfahrungswis-
sen, fragten die Beteiligten, ob es Wissen gibt, das Erfahrung rahmt. Dies be-
jahten sie und fragten im nächsten Schritt, welche Bedeutung das (Nicht-)Ver-
stehen für das Verhältnis von Erfahrungswissen und hegemonialen Wissens-
ordnungen hat. Hierfür verwiesen sie, das Problem der Glaubwürdigkeit her-
anziehend, auf die Konzepte der hermeneutischen sowie testimonialen Unge-
rechtigkeit. Der Vortrag schloss mit einem erinnernden Verweis auf die rassis-
tischen Ausschreitungen im Jahr 1992 in Rostock-Lichtenhagen, wobei dies 
als Beispiel gelesen werden kann, anhand dessen aufgezeigt werden sollte, in-
wieweit sich Ereignisse für unterschiedlich positionierte Subjekte auf diffe-
rente Weisen als Erfahrungswissen sedimentieren. Diren Yeşil hinterfragte im 
letzten Vortrag der Tagung, wie dekoloniales Wissen – konkret mündliche 
Überlieferungen in der Genozidforschung im Kontext von Rassismuserfah-
rung von Kurd:innen in Deutschland – in kolonialen Hierarchisierungen der 
westlichen Wissenschaft artikuliert werden muss, um gehört zu werden. 

Mit Blick auf das breite Tagungsprogamm und die eingangs erwähnte Ziel-
setzung der Tagung, machtvollen Wissensordnungen in der qualitativen Bil-
dungs- und Biographieforschung aus intersektionaler, feministischer, post- 
und dekolonialer Perspektive zu begegnen, kann konkludiert werden, dass die 
Tagung aktuelle Weiterentwicklungen auf Basis theoretischer und empirischer 
Analysen hierzu bot. Hier wäre sowohl in theoretischer, methodologischer wie 
auch methodischer Dimension noch eine tiefergehende Diskussion über das 
Verständnis eben jener Begriffe, Konzepte und Zugänge von Bedeutung, so 
lassen sich aus postkolonialen im Gegensatz zu dekolonialen Konzepten bei-
spielsweise durchaus different gelagerte Implikationen ableiten. Zudem könnte 
im Kontext gegenwärtig weiter ansteigender politischer Anfeindungen gegen 
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Wissenschaftler:innen, die kritisch auf hegemoniale Wissensordnungen bli-
cken, der Austausch über eben diese Problemlage sowie den Umgang damit 
und die Frage nach Wissenschaftskommunikation vertieft werden. Zuletzt soll 
betont werden, dass die Tagung – auch explizit für Wissenschaftler:innen in 
frühen Qualifikationsphasen – durch das breite Programm und das Zusammen-
kommen in einer einander stets zugewandten Atmosphäre ermöglichte, sich 
über geteilte Fragen auszutauschen und gemeinsam weiterzudenken. 
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