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1 Einleitung 

Anfang April 2024 wurde in Bayern ein „Genderverbot“ (Tagesschau 2024) 
eingeführt. Gemeint ist hiermit ein Verbot des sogenannten ‚Genderns‘ in Be
hörden, Schulen und Hochschulen, also ein Verbot des Versuchs, mit der Ver
wendung von Schriftzeichen wie Unterstrich, Asterisk oder Doppelpunkt einen 
Umgang mit Sprache zu finden, der eine Repräsentation der geschlechtlichen 
Vielfalt ermöglicht und dabei gleichzeitig darauf hinweist, dass Androzentris
mus und Zweigeschlechtlichkeit in die deutsche Sprache eingeschrieben sind.1 
In anderen Bundesländern wie Hessen, Sachsen oder Schleswig-Holstein gel
ten in der Verwaltung ähnliche Regelungen. Auch Schüler*innen werden hier 
geschlechtersensible Schreibweisen mit Sonderzeichen als Rechtschreibfehler 
angestrichen (vgl. Schomburg 2023; Zeit 2024). Dass diese gesetzlichen Re
gelungen als ‚Genderverbot‘ und nicht als ‚Gendernverbot‘ bezeichnet wer
den, ist nicht ausschließlich darüber zur erklären, dass der zusätzliche Konso
nant in der Wortmitte die Aussprache erschweren würde. Der Begriff ‚Gender
verbot‘ verweist zudem auf den gesellschaftspolitischen Kontext, in dem der
artige Sprachverbote entstehen. Politiken und Mobilisierungen ‚gegen Gender‘ 
lassen sich seit Anfang der 2010er Jahre nicht nur in Deutschland und Europa, 
sondern weltweit beobachten. Der Gender-Begriff steht hier nicht (ausschließ
lich) für einen inklusiven Umgang mit Sprache. Vielmehr wird alles von Ge
schlechterforschung über Gleichstellungspolitik bis Sexualpädagogik undiffe
renziert als angebliche ‚Gender-Ideologie‘ bekämpft (vgl. Näser-Lather/Olde
meier/Beck 2019b: 7). 

Die Debatte um den ‚Bildungsplan 2015‘ markiert den Beginn dieser neuen 
antifeministischen Welle in Deutschland2: Im Herbst 2013 wurde ein 

1  In diesem letzten Punkt unterscheidet sich das sogenannte Gendern mit Sonderzeichen von 
geschlechtlich neutralen Formen wie ‚Studierende‘ oder ‚Lehrkräfte‘, die von vielen 
nicht-binär positionierten Personen bevorzugt werden, aber meist männliche Assoziationen 
hervorrufen (vgl. Löhr 2022). 

2 In der Literatur werden auch Vorboten dieser Welle identifiziert und die Angriffe auf die 
Twitter-Kampagne #Aufschrei im Jahr 2013 sowie die Skandalisierung der ‚Sexualpädagogik 
der Vielfalt‘ im Jahr 2014 ebenfalls als diskursive Ereignisse aufgeführt, die den Beginn der 
neuen antifeministischen Welle markieren. Das sexualpädagogische Methodenbuch Sexual
pädagogik der Vielfalt (Tuider et al. 2012) wurde etwa zeitglich zur Debatte um den ‚Bil
dungsplan 2015‘ skandalisiert. Auf den Zusammenhang zwischen den Angriffen auf den 
‚Bildungsplan 2015‘ und die ‚Sexualpädagogik der Vielfalt‘ gehe ich in 2.3.1 näher ein. Teile 
der Skandalisierung werden auch in der empirischen Analyse in den Blick genommen (siehe 
insb. 5.3.2.1). 
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Arbeitspapier des baden-württembergischen Kultusministeriums öffentlich, 
aus dem die Absicht hervorging, „Akzeptanz sexueller Vielfalt“ (Arbeitspapier 
18.11.2013: 9)3 als Ziel im neuen Bildungsplan zu verankern. Gegen dieses 
Vorhaben wurde im Januar 2014 eine Petition eingereicht, die von knapp 
200.000 Menschen unterzeichnet worden war. Zwischen Februar 2014 und 
Februar 2016 fanden regelmäßig Demonstrationen gegen die Bildungsplanre
form statt. Diese wurden zunächst von den selbsternannten ‚besorgten Eltern‘ 
und schon bald von dem neu gegründeten antifeministischen Bündnis Demo 
für alle (DfA)4 organisiert. Die Verankerung von ‚Akzeptanz sexueller Viel
falt‘ als Bildungsziel ginge mit einer ‚Kindeswohlgefährdung‘, ‚Frühsexuali
sierung‘ und ‚Umerziehung‘ einher, lauteten die zentralen Vorwürfe. Die De
batte um den Bildungsplan dauerte mehrere Jahre an und der für 2015 geplante 
Bildungsplan wurde schließlich erst im Jahr 2016 verabschiedet. 

Diese bildungspolitische Debatte analysiere ich in der vorliegenden Arbeit 
aus einer diskurstheoretischen Perspektive. In Anlehnung an die diskurstheo
retischen Arbeiten Michel Foucaults und deren Weiterentwicklungen, gehe ich 
davon aus, dass es sich bei Wissen und Wahrheit um das Ergebnis von diskur
siven Aushandlungsprozessen handelt. Auch Subjekte erscheinen in dieser 
Perspektive als Effekte von diskursiven Machtverhältnissen, die diese gleich
zeitig mithervorbringen, reproduzieren und transformieren. In Bezug auf die 
Debatte um den ‚Bildungsplan 2015‘5 interessiert mich, wie Bildung zu Ge
schlechter- und Sexualitätsfragen im Laufe der Debatte verhandelt wird. Ich 
frage daher danach, welches Wissen über Bildung, Geschlecht und Sexualität 
diskursiv hervorgebracht wird, wie sich diese Wissensproduktion vollzieht und 
welche Subjektpositionen hierbei produziert werden: Welche unterschiedli
chen Verständnisse davon, was Bildung zu geschlechtlich und sexuell 

3 Die Verweise auf Textstellen aus dem analysierten Material erfolgen über die Angabe des 
jeweiligen Dokumentenkürzels und – soweit vorhanden – der entsprechenden Seitenzahl 
bzw. Minutenangabe (bei Videos). Eine Übersicht der analysierten Dokumente inkl. der Kür
zel und vollständigen Quellenangaben findet sich in den Verzeichnissen der Datenkorpora 
der Haupt-, Vor- und Nebenstudie. Diese sind nicht alphabetisch, sondern chronologisch sor
tiert. 

4 Die DfA ist nach wie vor aktiv und war u.a. an Mobilisierungen gegen die sogenannte ‚Ehe 
für alle‘ und die Verankerung von Kinderrechten im Grundgesetz beteiligt. Zuletzt mobili
sierte sie gegen die Verabschiedung des Selbstbestimmungsgesetzes (siehe https://demofuer
alle.de).  

5 Obwohl der Bildungsplan schließlich erst im Jahr 2016 verabschiedet wurde, verwende ich 
die Bezeichnung ‚Bildungsplan 2015‘, um auf die Debatte als diskursives Ereignis (vgl. En
gemann/Traue/Scholz 2014) zu verweisen. 

https://demofueralle.de/
https://demofueralle.de/
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vielfältigen Lebensweisen6 ist oder sein sollte, werden in der Debatte konstru
iert? Welches Wissen über Geschlecht und Sexualität wird hierbei produziert? 
Wie werden diese unterschiedlichen Verständnisse von Bildung, Sexualität 
und Geschlecht diskursiv hergestellt? Welche Subjektpositionen werden hier
bei diskursiv hervorgebracht? 

Um diese Fragen zu beantworten, stelle ich in Kapitel 2 zunächst die Per
spektiven und Erkenntnisse der interdisziplinären und erziehungswissen
schaftlichen Forschung zu Antifeminismus und der ‚Neuen Rechten‘ vor. 
Diese zeigen, dass erste Analysen der Angriffe auf die baden-württembergi
sche Bildungsplanreform (z.B. Schmincke 2015; Tuider 2016) diese meist als 
Teil neuer antifeministischer Mobilisierungen ‚gegen Gender‘ in den Blick 
nehmen. Antifeminismus wird in der Forschung als (extrem) rechte Ungleich
heitsideologie verstanden. ‚Anti-Gender‘-Mobilisierungen sind daher auch als 
Teil der Agitationen der sogenannten ‚Neuen Rechten‘ einzuordnen, die „für 
eine geistige Überwindung des demokratischen Verfassungsstaates eintritt“ 
(Pfahl-Traughber 2019). Aktuelle Analysen zeigen, dass sich die sogenannte 
Metapolitik der ‚Neuen Rechten‘ nicht nur über den Kampf ‚gegen Gender‘, 
sondern auch über die Aneignung pädagogischer Themen vollzieht, denn 
„[d]as Private des Pädagogischen scheint sich […] ganz besonders gut als po
litischer Ort der nachhaltigen Aufrüstung gegen den ‚Mainstream‘ und für eine 
Erziehung hin zu einem ‚höheren‘ Menschen zu eignen“ (Meyer 2022: 143). 
Da sich die Mobilisierung ‚gegen Gender‘ in Deutschland zunächst vor allem 
über den Angriff auf den ‚Bildungsplan 2015‘ und die Skandalisierung der 
‚Sexualpädagogik der Vielfalt‘ formierte, scheint die Verbindung zwischen 
‚Anti-Gender‘-Mobilisierungen und pädagogischen Themen gewissermaßen 
auf der Hand zu liegen. Nichtsdestotrotz werden erziehungswissenschaftliche 
Perspektiven in der bisherigen Forschung zu Antifeminismus marginalisiert. 
Gleichzeitig befasst sich die Erziehungswissenschaft zwar zunehmend mit 
neurechten Aneignungsversuchen des Pädagogischen, vernachlässigt dabei al
lerdings die enge Verschränkung mit Geschlechteraspekten. Hiermit schließt 
sie an eine Marginalisierung der Geschlechterforschung in der Rechtsextre
mismusforschung an, die von (queer-)feministischen Wissenschaftler*innen 

6 Während die Bezeichnung ‚geschlechtliche und sexuelle Vielfalt‘ inzwischen sehr gebräuch
lich ist, ziehe ich in Anlehnung an Jutta Hartmann (2002; siehe 3.5) die Formulierung ‚ge
schlechtlich und sexuell vielfältige Lebensweisen‘ vor. ‚Geschlechtliche und sexuelle Viel
falt‘ geht mit der Gefahr einher, dass Geschlecht und Sexualität essentialisiert und auf kon
krete Identitäten festgeschrieben werden. Zudem wird die Bezeichnung häufig ausschließlich 
für die Vielfalt jenseits der Heteronorm genutzt und damit eine Veranderung queerer Lebens
weisen fortgeschrieben (siehe 5.3.2.1). In der Debatte wird allerdings immer wieder auf ‚ge
schlechtliche und sexuelle Vielfalt‘ bzw. meist ‚sexuelle Vielfalt‘ als Thema rekurriert. Ich 
übernehme diese Formulierung daher an einigen Stellen, verwende allerdings eingestrichene 
Anführungszeichen, um zu verdeutlichen, dass es sich bei ‚der sexuellen Vielfalt‘ um eine 
nicht unproblematische diskursive Konstruktion handelt. 
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zunehmend problematisiert wird (vgl. z.B. Degen 2024). Erziehungswissen
schaftliche Perspektiven auf antifeministische Mobilisierungen stellen somit 
ein Forschungsdesiderat dar, zu dessen Bearbeitung die vorliegende Arbeit 
beitragen möchte. Hierfür verfolge ich die These, dass die neurechten Aneig
nungsversuche des Pädagogischen, die zunehmend in den Blick der erzie
hungswissenschaftlichen Forschung gelangen, bereits im Rahmen der, die 
neue antifeministische Welle in Deutschland mitbegründenden Debatte um 
den ‚Bildungsplan 2015‘ vorbereitet wurden.  

Bevor ich das analytische Vorgehen und die Ergebnisse vorstelle, folgt in 
Kapitel 3 zunächst die Erörterung der diskurstheoretischen Perspektiven auf 
Bildung, Sexualität und Geschlecht, die für die Analyse leitend waren. Ziel des 
Kapitels ist es, zu einer queertheoretischen Reformulierung von Bildung bei
zutragen, wie sie von Jutta Hartmann gefordert und verfolgt wird (vgl. z.B. 
Hartmann 2024, 2013, 2002). Den Ausgangspunkt meiner diskurstheoreti
schen Auseinandersetzung bildet die Bildungstheorie Norbert Rickens (2006). 
Ricken plädiert für eine diskursanalytische Annäherung an Bildung und führt 
selbst eine Diskursanalyse des Bildungsbegriffs durch. Bildung erscheint hier 
als Idee der Moderne, der von Beginn an ein Freiheitsversprechen anhaftete, 
die seit ihrer Formierung aber auch als Regierungsinstrument genutzt wird. 
Vor dem Hintergrund dieser diskursanalytischen Auseinandersetzung theore
tisiert Ricken Bildung schließlich als Dispositiv der Macht und Matrix der 
Subjektivierung, über die Subjekte buchstäblich gebildet werden. Dieser An
satz ist für meine empirische Arbeit besonders passend, da auch ich aus dis
kursanalytischer Perspektive danach frage, welche Bedeutungshorizonte des 
Bildungsbegriffs in der Debatte um den ‚Bildungsplan 2015‘ diskursiv hervor
gebracht werden. 

Irritierend an Rickens Bildungstheorie ist allerdings, dass er diese zwar in 
Anlehnung an die macht- und subjektivierungstheoretischen Arbeiten von 
Foucault und später auch Judith Butler entwickelt, hierbei aber in keiner Weise 
in den Blick nimmt, dass es sich bei Bildung diskurstheoretisch betrachtet um 
ein Konstrukt handelt, in das vergeschlechtlichte und sexualisierte Machtver
hältnisse eingelagert sind. Ich entwickle in diesem Kapitel daher auch eine 
Kritik und Weiterentwicklung von Rickens Bildungstheorie und verbinde 
diese mit den queertheoretischen Perspektiven nach Foucault (1977/2014) und 
Butler (1990/2007, 1993/2011, 1997a, 1997b). 

Butlers Konzept der heterosexuellen Matrix zeigt, dass es sich bei Vorstel
lungen von Geschlecht, die von heterosexueller Weiblichkeit und Männlich
keit als Norm ausgehen, um eine diskursive Konstruktion handelt. Geschlecht 
wird Butler zufolge performativ hervorgebracht und vereindeutigt. Den Pro
zess der Subjektwerdung theoretisiert Butler als ambivalent und immer 
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vergeschlechtlicht. Sier7 schließt hierbei u.a. an die machttheoretischen Arbei
ten Foucaults an. Vor dem Hintergrund seiner Analyse der Diskursivierung des 
Sexes im 18. und 19. Jahrhundert entwickelt Foucault die These, dass es sich 
bei Sexualität um eine Erfindung der Moderne handelt. Sie dient modernen 
Regierungspraktiken, die weniger über das Drohen mit dem Tod, als vielmehr 
über die Regulierung des Lebens funktionieren. Vor dem Hintergrund dieses 
biomachttheoretischen Konzeptes zeigt Foucault, dass Subjektivität im 18./19. 
Jahrhundert an Vorstellungen von Sexualität geknüpft wurde. Die Frage, wer 
eine Person ist, wurde zunehmend mit ihrer Sexualität verbunden. 

Die Frage nach der Bedeutung der queertheoretischen Arbeiten von Butler 
und Foucault für Erziehungswissenschaft und Pädagogik beschäftigt u.a. Hart
mann. Ihre Theoretisierung von Bildung als kritisch-dekonstruktives Projekt 
(2013) entfaltet sie vor dem Hintergrund ihrer diskursanalytischen Arbeit zu 
Dynamisierungen und Begrenzungen von geschlechtlich und sexuell vielfälti
gen Lebensweisen in pädagogischen Programmen (2002). In ihrem bildungs
theoretischen Konzept zeigt Hartmann, dass Bildung in heteronormative8 Ord
nungen verstrickt ist und zu ihrer Reproduktion beiträgt. Gleichzeitig theoreti
siert sie Bildung auch als den Ort, an dem ebendiese heteronormativen Ord
nungen infrage gestellt und verschoben werden können. Der eigenen Verstri
ckung in vergeschlechtlichte und sexualisierte Machtverhältnisse entkommen 
kann Bildung Hartmann zufolge nicht, sie kann aber den Raum für eine kriti
sche Reflexion ebendieser Verflechtungen bilden. 

Vor dem Hintergrund dieses Ansatzes kritisiere ich schließlich auch Ri
ckens Plädoyer für eine ausschließlich diskursanalytische Auseinandersetzung 
mit Bildung, da diese die normative Funktion von Bildungstheorie vernachläs
sigt (vgl. Hartmann 2024). Aber auch für eine diskursanalytische Auseinan
dersetzung mit Bildung zeigt die Auseinandersetzung mit Foucault, Butler und 
Hartmann, dass Bildung als immer schon vergeschlechtlichte und sexualisierte 
Ordnung analysiert werden muss. Eine Theoretisierung von Bildung als Sub
jektivierung, wie sie Ricken vorschlägt, bleibt daher ohne eine differenzrefle
xive Perspektive notwendigerweise unvollständig, werden über Bildung doch 
immer auch vergeschlechtlichte und sexualisierte, aber auch rassifizierte, klas
sifizierte, etc. Subjekte hervorgebracht. 

7 Butler gab Anfang 2020 öffentlich bekannt, als non-binary registriert zu sein und das engli
sche Pronomen they (im Singular) zu bevorzugen (vgl. Fischer 2020). In Ermangelung einer 
exakten deutschen Entsprechung verwende ich hier das Pronomen sier (sien), das von einigen 
nicht-binär positionierten Personen im deutschsprachigen Raum genutzt wird. 

8 Der Begriff ‚Heteronormativität‘ wurde von Michael Warner in der Einleitung zum Band 
Fear of a Queer Planet (1993) eingeführt. Er verweist darauf, dass in der Geschlechterord
nung westlicher Gesellschaften Heterosexualität und Zweigeschlechtlichkeit als Norm kon
struiert werden. 
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Kapitel 4 widmet sich diskuranalytischen Ansätzen zur Untersuchung der 
Re_Produktion9 und Transformation von Un_Sagbarkeitsordnungen.10 Die 
Gegenstände Bildung, Sexualität und Geschlecht rücken in diesem methodo
logischen Kapitel zunächst wieder etwas in den Hintergrund. Im Vordergrund 
steht die methodologische Frage, wie sich die Re_Produktion und Transforma
tion von Un_Sagbarkeiten empirisch untersuchen lassen. Ich schließe hierbei 
an die diskursanalytischen Arbeiten von Foucault (1973/1981) und deren Wei
terentwicklungen an (u.a. Dreyfus/Rabinow 1983). Das Kapitel beginnt mit 
einer Verortung der Arbeit als praxeologisch-poststrukturalistische Dis
kursanalyse (vgl. z.B. Scharl/Wrana 2014), die ich weniger als konkrete Me
thode, denn vielmehr als forschende Haltung verstehe (vgl. z.B. Schrage in 
Feustel et al. 2014: 487). Es folgt eine Auseinandersetzung mit diskursanaly
tischen Prämissen für die Untersuchung von Un_Sagbarkeitsordnungen und 
deren Re_Produktions- und Tranformationsmechanismen. Im Anschluss an 
Butler gehe ich davon aus, dass nicht nur der Bereich des Un_Sagbaren dis
kursiv hervorgebracht wird, sondern hierbei auch Un_Lebbarkeiten hergestellt 
werden (vgl. Butler 1993/2011: xiii). Welche Lebensweisen als lebbar und 
welche als unlebbar gelten, welchen Personen eine Subjektposition11 zuge
schrieben und welchen ebendiese verwehrt wird, ist hiernach das Ergebnis von 
diskursiven Machtverhältnissen. 

Die Fokussierung auf die Frage nach Unsag- und Unlebbarkeiten schließt 
an ein erstes Ergebnis der empirischen Analyse an. Diese zeigt, dass das in 
dem 2013 öffentlich gewordenen Arbeitspapier formulierte Bildungsziel ‚Ak
zeptanz sexueller Vielfalt‘ in dem 2016 verabschiedeten Bildungsplan nicht 
mehr auftaucht. Die weitere Analyse orientierte sich daher an der These, dass 
das Ziel nicht zufällig aus der Bildungsplanreform gestrichen, sondern im 

9 Ich verwende hier die Schreibweise mit Unterstrich, um darauf hinzuweisen, dass ‚produzie
ren‘ und ‚reproduzieren‘ diskurstheoretisch nicht getrennt voneinander gedacht werden kön
nen. Diskursive Konstruktionen können hiernach nicht gänzlich neu produziert werden, da 
sie immer an vorherigen Äußerungen anschließen. Gleichzeitig ist keine diskursive Äuße
rung eine exakte Reproduktion einer anderen, sondern geht immer mit diskursiven Transfor
mationen einher. Diskursiv hervorgebrachte Ordnungen sind daher weder ausschließlich als 
neue Produktionen noch als exakte Reproduktionen zu verstehen. Während diese diskursthe
oretische Perspektive der gesamten Arbeit zugrunde liegt (siehe insb. Kapitel 3 und 4), ver
wende ich die Schreibweise mit Unterstrich insbesondere an den Stellen, an denen darauf 
hingewiesen werden soll, dass sowohl scheinbar neue als auch die Reproduktion bereits the
matisierter Ordnungen in den Blick genommen werden. 

10 Ich verwende auch hier die Schreibweise mit Unterstrich nicht nur, um beide Varianten in 
einem Wort zusammenzufassen, sondern auch, um auf die konstitutive Verschränkung beider 
Konstruktionen zu verweisen. Wie in Kapitel 4 näher ausgeführt wird, erscheint das Sagbare 
nur vor dem Hintergrund und in Abgrenzung zum Unsagbaren und umgekehrt. Beide konsti
tuieren sich also gegenseitig und sind diskurstheoretisch nicht getrennt voneinander denkbar. 

11 Die Trennung zwischen Person und Subjekt ist nicht unproblematisch. Siehe hierzu FN 51 in 
3.4.2. 
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Laufe der Debatte systematisch unsagbar gemacht wurde. Ich gehe davon aus, 
dass diese Transformation von Un_Sagbarkeitsordnungen nicht monokausal 
durch antifeministische Angriffe zu erklären ist, sondern diese einerseits dis
kursiv an vorherige diskursive Äußerungen anschließen und andererseits das 
Sagbarkeitsfeld zwar vorstrukturieren, nicht aber determinieren. Um zu ver
stehen, wie es zu einer Verschiebung von Sagbarkeitsgrenzen kommt, muss 
daher auch analysiert werden, wie auf rechte und antifeministische Angriffe 
reagiert und wie mit ihnen umgegangen wird. Vor diesem Hintergrund nehme 
ich nicht ausschließlich die antifeministischen Angriffe auf, sondern die bil
dungspolitische Debatte um den ‚Bildungsplan 2015‘ in den Blick und beziehe 
in die Analyse nicht nur antifeministische, sondern auch Äußerungen von an
deren an der Debatte beteiligten Akteur*innen wie Parteipolitiker*innen, 
queere und antifaschistische Aktivist*innen, Vertreter*innen unterschiedlicher 
gesellschaftlicher Gruppierungen und Journalist*innen ein.  

Die Zusammenstellung des Datenkorpus und die analytische Vorgehens
weise werden am Ende des Kapitels beschrieben und schließlich die konkreten 
Fragestellungen vorgestellt, die die Analyse anleiteten. Diese orientieren sich 
grob an den Grundfragen was, wie und wer: 

1) Als was werden Bildung, Sexualität und Geschlecht diskursiv konstruiert? 
Welche Verständnisse von Bildung, Geschlecht und Sexualität werden in der 
Debatte um den ‚Bildungsplan 2015‘ diskursiv hervorgebracht? Welche 
Un_Sagbarkeitsordnungen werden re_produziert? 

2) Wie werden diese Un_Sagbarkeitsordnungen von Bildung, Sexualität und 
Geschlecht diskursiv hervorgebracht? Wie werden Bildung, Sexualität und 
Geschlecht miteinander verknüpft? Wie werden bestimmte Verständnisse von 
Bildung zu geschlechtlich und sexuell vielfältigen Lebensweisen als un_sag
bar hervorgebracht? 

3) Wer kann eine Person in diesen diskursiven Wahrheitserzählungen sein? 
Welche Subjektpositionen werden auf welche Art und Weise hergestellt? Wel
che Lebensweisen werden als lebbar und welche als unlebbar produziert? 

In Kapitel 5 ordne ich die Debatte um den ‚Bildungsplan 2015‘ zunächst in 
den gesellschaftspolitischen Kontext ein und rekonstruiere den Debattenver
lauf. Anschließend präsentiere ich die Ergebnisse der empirischen Analyse. 
Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an den Fragestellungen: Es er
folgt zunächst die Vorstellung der herausgearbeiteten diskursiven Ordnungen 
von Geschlecht, Sexualität und Bildung (was). Der Fokus der Analyse liegt 
allerdings auf den diskursiven Strategien12 der Re_Produktion und 

12 Der hier verwendete diskurstheoretische Strategiebegriff unterscheidet sich von einem Ver
ständnis von Strategie als absichtsvolle Taktik einzelner Akteur*innen. Siehe hierzu 4.2.1. 




