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Die allgemeine ungenaue Beobachtung sieht in der Natur überall 
Gegensätze (wie z. B. »warm und kalt«) wo keine Gegensätze, son-
dern nur Gradverschiedenheiten sind. Diese schlechte Gewohnheit 
hat uns verleitet, nun auch noch die innere Natur, die geistig-sittliche 
Welt, nach solchen Gegensätzen zu verstehen und zerlegen zu wollen. 
Unsäglich viel Schmerzhaftigkeit, Anmaßung, Härte, Entfremdung, 
Erkältung ist so in die menschliche Emp!ndung hineingekommen, 
dass man Gegensätze an Stelle der Übergänge zu sehen meinte.

(Nietzsche 1967, S. 220, Aphorismus 67)

EINLEITUNG

Während auf der einen Seite an vielen europäischen Universitäten zunehmend 
eine Institutionalisierung und Konsolidierung der Disziplinen Gender Studies 
und Diversity Studies feststellbar ist (vgl. Olo"/Rozwandowicz 2015; vgl. Brand/
Sabisch 2017; vgl. Jungwirth 2019, S. 14), werden auf der anderen Seite etwa 
in Ungarn diese Fachabteilungen an Universitäten geschlossen (vgl. Sauer 2019, 
S. 341). Während LGBTIQ*- und Frauenrechte zum Beispiel durch das ver-
änderte Eheschließungsgesetz 2017 (vgl. BGB 2017) oder das erweiterte Per-
sonenstandsgesetz 2018 (vgl. BGB 2018) in Deutschland und vielen anderen 
demokratischen Staaten gestärkt wurden, werden LGBTIQ*- und Frauen-
rechte in wieder anderen Ländern zunehmend beschnitten, etwa durch das ge-
setzlich verankerte Verbot in Ungarn, Minderjährige über Homosexualität zu 
informieren (vgl. Europäische Kommission 2021) oder durch extrem restrik-
tive Gesetze zu Schwangerschaftsabbrüchen in Polen und Teilen der USA (vgl. 
Balkin 2023, S. 5; vgl. Cueni 2023; vgl. Hennig 2023, S. 85; vgl. Siwek 2022, 
S. 24–40). Auch im Schulkontext !nden sich viele Beispiele dieser konträren 
Entwicklungen: Während etwa der Sexualkunde-Unterricht an Polens Schulen 
keinen wissenschaftlichen Standards entspricht und vor allem Abstinenz lehrt 
(vgl. Woźniak 2015; vgl. Parker/Wellings/Lazarus 2009, S. 237 f.) oder Floridas 
Lehrkräfte mit den »Parental Rights in Education«- Gesetzen (House Bill 1557 
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und 1069)1 die $emen sexuelle Orientierungen und Genderidentität bis Klasse 
9 in keiner Weise mehr aufnehmen dürfen (vgl. National Education Association/
Florida Education Association, S. 2), sind auf der anderen Seite Bildungspläne 
und Schulmaterialien in vielen Ländern und Bundesländern, u. a. in Baden-
Württemberg, Berlin und Nordrhein-Westfalen, so überarbeitet worden, dass sie 
nicht nur das Konzept des Gender Mainstreamings, sondern auch Leitprinzipien 
wie die Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt fachübergreifend fest-
schreiben (vgl. Huch/Lücke 2015, S. 7 f.; vgl. Ministerium für Kultus, Jugend 
und Sport Baden-Württemberg 2016a).

Keine dieser Entwicklungen fand ohne Ringen, ohne Kon%ikt, ohne politi-
sche Debatte und ohne Proteste statt: Sie waren %ankiert von wirkmächtigen ge-
sellschaftlichen Bewegungen wie etwa »La Manif pour tous« in Frankreich, der 
»Demo für alle« in Deutschland, der Kampagne »LGBT-freie Zone« in Polen 
oder dem »March for Life« in den USA. Auch wenn sich diese Bewegungen aus 
ganz unterschiedlichen Gruppen zusammensetzen, sind sie doch vereint in ihrer 
»antigenderistischen«2 Position (vgl. Strube et al. 2021a; vgl. Hark/Villa 2015b; 
vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019b; vgl. Kováts/Põim 2015; vgl. 
Paternotte/Kuhar 2018; vgl. Sauer 2019). Auch gegenteilige Entwicklungen wa-
ren begleitet von Protestbewegungen wie »MeToo«, »All Poland’s Women strike«, 
»Hassfreie-Zone«, »Women‘s Marches« und »OutInChurch«, die einfordern, 

1 Besser bekannt sind die beiden Gesetze unter den Namen: „Don’t Say Gay” und „Don’t Say 
They”-Gesetze

2 Der Begriff »Antigenderismus« ist ein selbstgewählter Begriff jener, die gegen »Genderis-
mus« sind. Er bezeichnet damit eine Anti-Haltung und Abwehr gegenüber allem, was mit 
»Gender« zu tun hat (vgl. Strube 2019, S. 26; vgl. Hark/Villa 2015a, S. 7). »Gender« wird 
dabei als »Containerbegriff« (Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019a, S. 7) für unter-
schiedliche Themenkomplexe wie Geschlechtergerechtigkeit, sexuelle Orientierung, sexuel-
le Bildung, Gleichstellungsprogramme, wissenschaftliche Diskurse in den Gender Studies etc. 
genutzt (vgl. Strube 2019, S. 25). 

 Dem Begriff »Antigenderismus« liegt die Vorannahme zugrunde, dass »Genderismus« als 
Ideologie die Hegemonie von Gleichstellungspolitik und Genderforschung verkörpere (vgl. 
Wimbauer/Motakef/Teschlade 2015, S. 42). Unterstellt wird dabei, dass »Genderist*in-
nen« die uneingeschränkte, individuelle Wahl von Geschlecht und sexueller Orientierung 
erkämpfen würden, dabei jede körperliche Dimension negieren würden und dies auf ei-
nerseits realitätsferne, andererseits diktatorische Weise durchsetzen wollten (vgl. Mayer/
Ajanovic/Sauer 2018, S. 40 f.). »Genderismus« ist weder Ideologie noch Hegemonie und 
insofern als Ismus-Begriff unsinnig (vergleiche Fußnote 22). Weil der Begriff »Antigen-
derismus« darauf rekurriert, ist er sehr unglücklich. Ich nutze ihn dennoch, weil er im Kern 
beschreibt, wogegen »Antigenderist*innen« sind und sich sein kritischer Gebrauch in der 
Wissenschaft durchsetzt (vgl. Hark/Villa 2015a, S. 7 f.). Die Anführungszeichen zeigen den 
schwierigen Charakter dieses Begriffs auf.
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Machtstrukturen und Diskriminierungslinien wahrzunehmen und abzubauen. 
Häu!g !nden sich auch direkt aufeinander bezogene soziale Bewegungen wie 
etwa die »Hassfreie-Zone« in Polen, die auf die Kampagne »LGBT-freie-Zone« 
folgte (vgl. Adamiak 2021, S. 141). (Mehr dazu in Kapitel 3) 

Diese Beispiele verdeutlichen ein großes gesellschaftliches und politisches 
Spannungsfeld entlang der Bruchlinie scheinbar natürlich begründeter Normen 
und sozialer Praktiken. Da tre"en Bestrebungen, Geschlecht, Sexualität und 
Familie zu ent-naturalisieren und zu ent-essentialisieren auf Bestrebungen, die 
naturgegebene Ordnung der »heterosexuellen, hierarchisch-sphärengetrennten 
Kleinfamilie« (Bauer/Ammicht Quinn/Hotz-Davis 2018, S. 7) zu sichern. Die-
se Spannung kristallisiert sich vielfach in den Fragen, ob und wie sexuelle und 
geschlechtliche Vielfalt thematisiert bzw. sichtbar gemacht werden darf oder 
eben im Unsichtbaren, an »Unorten« (Butler 2017a, S. 177), zu verbleiben hat. 
Innerhalb dieser Debatte wird dementsprechend auch die Frage nach In- bzw. 
Exklusion von Vielfalt – und den Folgen dieser Positionierung – verhandelt. 
Ganz wesentlich wird dies auch in der ethisch-philosophischen Debatte mit 
dem Namen Judith Butler und deren Fragen nach Sichtbarkeit und Benennbar-
keit, beziehungsweise Ausschluss aus dem Diskurs – ja sogar Ausschluss aus dem 
Menschlichen – verbunden. Mit ihrem dekonstruktivistischen Ansatz verbindet 
sich dabei nicht nur eine Re%exion über das Konstruiert-Sein von Kategorien, 
sondern auch eine Kritik an damit verbundenen Macht- und Ohnmachtsposi-
tionen und -verhältnissen. Weniger prominent, aber ebenfalls an Mechanismen 
der In- und Exklusion interessiert, war der Psychologe Kurt Lewin. Sowohl mit 
seinem wissenschaftskritischen Ansatz, der dichotome und mit Essentialisierun-
gen verbundene Kategorisierungen kritisch re%ektiert als auch mit seiner Feld-
theorie, welche Positionen, Grenzen, Barrieren und wirkende Kräfte im hodo-
logischen Raum sichtbar machen will, bringt er wichtige $eorien, Konzepte, 
Modelle und Methoden mit, die helfen, das Spannungsfeld theoretisch wie em-
pirisch zu analysieren. Durch Butlers und Lewins Brillen soll deshalb in dieser 
Arbeit auf das Spannungsfeld zwischen heteronormativitätskritischem Wandel 
und naturalisierenden Kräften geblickt werden, wodurch sich neue Perspektiven 
ergeben. 

Beginnend mit einer begri&ichen Annäherung und Verortung im For-
schungsfeld werden in Kapitel 1 zunächst wissenschaftliche Diskurse um zentra-
le Begri"e wie biologisches, soziales und psychisches Geschlecht, sexuelle Orien-
tierung, Naturalisierung, Heteronormativität und »Antigenderismus« skizziert. 
Dies bildet die Grundlage, um im 2. Kapitel durch Epochen und kulturelle 
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Kontexte hindurch – auch abseits westlicher Modelle und Vorstellungen – Dis-
kontinuitäten von sexuellen und geschlechtlichen Normen aufzuzeigen. Dies 
folgt der Forderung Foucaults und Butlers, Kontingenz und Wandelbarkeit von 
Normen, sozialen Praktiken und Denkmodellen durch solche »Bruchlinien« auf-
zuzeigen (vgl. Foucault 1992, S. 21 f.; vgl. auch Butler 2009, S. 10, vgl. 2017a, 
S. 342). Dort, wo Bruchlinien auftauchen, kommt es nicht selten zu Spannun-
gen. Vormals als gesetzte Normen oder für sicher erachtete Macht- und Herr-
schaftsverhältnisse sind nicht mehr unantastbar und potenzielle Veränderbarkeit 
wird wahrnehmbar. Diese mögliche Veränderung führt auf der einen Seite zu 
Sorge, Bedrohung, Unsicherheit und Prekarisierungsängsten (vgl. Wimbauer/
Motakef/Teschlade 2015, S. 43; vgl. Villa 2017, S. 99 f., 104 f.,110 f.; vgl. Sauer 
2017, S. 7–10; vgl. Kohlrausch 2018) auf der anderen Seite zu Ho"nung auf 
mehr substanzielle Gleichheit (vgl. Butler 2017a, S. 281).

Wir be!nden uns seit einigen Jahrzehnten mitten in diesem umkämpften 
Spannungsfeld zwischen Renaturalisierung und Retraditionalisierung auf der 
einen und dem Aufbrechen der Heteronormativität auf der anderen Seite (vgl. 
Vivar et al. 2016; vgl. Nüthen 2014, S. 141). Dabei zeigt sich auch, dass diese 
entgegengesetzten Entwicklungen um sexuelle und geschlechtliche Dimensio-
nen intersektional mit anderen Strukturen und Di"erenzlinien verwoben sind 
(vgl. Vivar et al. 2016, S. 13–18). 

Das skizzierte Spannungsfeld zeigte sich prominent im jahrelangen Ringen 
während der Entwicklung und Einführung des neuen Bildungsplans in Baden-
Württemberg 2013-2016. Bevor aber dieses konkrete Beispiel des Spannungs-
feldes ausführlich beleuchtet wird, werde ich auf der Makroebene darlegen und 
aufzeigen, welche Meilensteile der $ematisierung in der sogenannten westli-
chen Welt zu !nden sind (Kapitel 3.1) und wie im Sinne einer sozialen Gegen-
bewegung (vgl. Roggeband 2018) Allianzen entstanden, die sich für das Weiter-
bestehen der »heterosexuelle[n] Matrix« (Butler 1991a, S. 219, 2017a, S. 131), 
also der Naturalisierung und Normierung von sex, gender und desire (vgl. But-
ler 1991a, S. 10, vgl. Vorwort 1999) einsetzen. Hier wird insbesondere aufge-
zeigt werden, welche Akteursgruppen in diesem Spannungsfeld agieren und auf 
welche Weise sie das tun. Ein wichtiger Punkt wird weiterhin die Analyse der 
Verwobenheit von Akteur*innen unterschiedlichster Hintergründe von rechts-
extrem über rechtspopulistisch bis hin zu christlichen Akteursgruppen sein, die 
im Kampf gegen den »Genderismus« Allianzen eingehen. Dabei wird dargelegt 
werden, welche gemeinsamen Grundeinstellungen die Verbündeten aufweisen, 
welche Ziele sie gemeinsam verfolgen und welche Motive für ihr Agieren zu 
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!nden sind. Außerdem interessiert mich, wie sich das Erstarken der »antigen-
deristischen« Bewegung erklären lässt. Die $eoretisierung und Analyse dieses 
Erstarkens steht noch ganz am Anfang (vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021, S. 13). 
Angrenzend an erste $eoretisierungsunternehmungen greife ich auf Erklä-
rungskonzepte der sozialen Bewegung (vgl. Roggeband 2018) und der Rechts-
populismusforschung zurück (vgl. Sauer 2017; vgl. Reinfeldt 2000; vgl. Crouch 
2008; vgl. Jörke 2005; vgl. Koppetsch 2018; vgl. Kohlrausch 2018). Exempla-
risch werde ich darüber hinaus Handlungs- und Argumentationsstrategien Ga-
briele Kubys analysieren, die eine zentrale Figur des »antigenderistischen« Ak-
teursge%echts in Deutschland und international darstellt. Als Grundlage dienen 
mir ihre Verö"entlichungen, die ich vor dem Hintergrund einer bestehenden 
Analyse (vgl. Marschütz 2014) sowie verschiedener $eorien untersuche (Kapi-
tel 3.2). Erste Analysen und Erklärungsmodelle dieser Allianzen entstehen zwar 
in den letzten Jahren, doch insbesondere eine breite systematische Darstellung 
des Agierens, der Ziele und Motive der unterschiedlichen Player unter Einbezie-
hung einer ausführlichen exemplarischen Analyse des Vorgehens der zentralen 
Akteurin existiert bezüglich des neuartigen Phänomens noch nicht (Behrensen/
Heimbach-Steins/Hennig 2019b, S. 8).

Von der gesellschaftlichen Makroperspektive kommend, analysiere ich an-
schließend das bereits erwähnte, prominente Beispiel im Spannungsfeld der 
Debatte um die Einführung des neuen Bildungsplanes in Baden-Württemberg 
zwischen 2013-2016 (Kapitel 3.3). Bildungspläne sind eines der wichtigsten 
Instrumente zur staatlichen Steuerung des schulischen Lernprozesses (vgl. Voll-
städt et al. 1999, S. 11–18). Schule als Sozialisationsinstanz hat maßgeblich Teil 
an der Persönlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen (vgl. Hof-
mann/Siebertz-Reckzeh 2008). Lerninhalte, die in Bildungsplänen festgelegt 
sind, umfassen nicht nur inhaltliche Festschreibungen, sondern durch die Leit-
perspektiven auch anvisierte Werte und Normen, wie die Bildung für nachhal-
tige Entwicklung oder die Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt (vgl. 
Pant 2016, S. 8). Sie wollen also auf planvolle Weise zu einer aktiven Auseinan-
dersetzung mit Werten, Normen und sozialen Strukturen einer neuen Genera-
tion beitragen (vgl. Hofmann/Siebertz-Reckzeh 2008, S. 15 f.). Ganz wesent-
lich entluden sich die Spannungen bezüglich des neuen Bildungsplanes in der 
Frage nach dem Ob und Wie des Darstellens von sexueller und geschlechtlicher 
Vielfalt im Schulkontext. Anhand des konkreten Spannungsfeldes belege ich 
die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Allianzbildung unterschiedlicher 
Akteursgruppen, deren Strategien und Ziele. Hierbei ist ein Schwerpunkt der 
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diskurstheoretische Blick auf geframte Begri"e, Engführungen und Implikatio-
nen. Darüber hinaus stelle ich Folgen der Proteste dar und in diesem Kontext 
analysiere ich insbesondere die Veränderung der Arbeitspapiere im Prozess des 
Entstehens des neuen Bildungsplanes vor dem Hintergrund der parallel statt-
!ndenden Debatte. Damit wird ein weiteres Puzzlestück geliefert, das die dis-
kursive Verschiebung (vgl. Grenz 2021) des Begri"s »Akzeptanz von sexueller 
Vielfalt« in der Debatte um die Bildungsplanentwicklung sichtbar macht. Das 
Ergebnis der Entwicklung des neuen Bildungsplanes muss trotz einer gewissen 
qualitativen und quantitativen Abschwächung, was die Aspekte der sexuellen 
und geschlechtlichen Vielfalt anbelangt, in Summe durchaus als Turn zu einer 
diversitätssensiblen Schule verstanden werden, was sich in Grundzügen auch in 
der Schulbuchanalyse (Kapitel 6) zeigt.

Anschließend wird das Feld aktueller Forschung zu sexueller und geschlecht-
licher Vielfalt im Kontext der Schule dargestellt (Kapitel 4). Aus der empiri-
schen Forschung ergeben sich deutliche Hinweise, dass Menschen in sexuellen 
oder geschlechtlichen Minderheitsgruppen immer noch wesentlich mehr Dis-
kriminierung ausgesetzt sind als Menschen aus Mehrheitsgruppen (vgl. Krell/
Oldemeier 2018; vgl. Timmermanns 2017). Erklärbar mit dem Minority Stress 
Model (vgl. Meyer 2003a) führt dies zu höherer Vulnerabilität und psychischen 
wie körperlichen Folgen (vgl. Cramer et al. 2017, S. 1518; vgl. Meyer 2003a; 
vgl. Plöderl 2016a). Das Modell erö"net aber auch die Perspektiven auf hilf-
reiche Ressourcen und erweist sich darüber hinaus als konvergent mit Lewins 
Feldtheorie.

Nachdem ich implizit und explizit bis zu diesem Teil der Arbeit schon im-
mer wieder auf Butlers und Lewins Arbeiten zurückgegri"en habe, werden de-
ren $eorien in Kapitel 5 dargelegt und miteinander ins Gespräch gebracht: 
Dabei werde ich zum einen diskutieren, inwiefern ihre $eorien und Begri&ich-
keiten helfen, das Spannungsfeld zu beleuchten. Mit Lewins Unterscheidung 
in »aristotelische« und »galileische« Kategorisierungen3 lassen sich gravierende 
Unterschiede zwischen »antigenderistischen« und heteronormativitätskritischen 
Argumentationen analysieren und diskutieren. Wie essentiell heteronormativi-
tätskritischer Wandel für Menschen in Minderheiten ist, belege ich mit Butlers 
$eorie, die Benennbarkeit als Voraussetzung für die Inklusion in den Bereich 

3 Die Begriffe »aristotelisch« und »galileisch« nutzt Lewin, um die Unterschiede in Kategori-
sierungsprozessen – und noch allgemeiner im Denken – zu markieren. Die Begriffe werden 
ausführlich in Kapitel 5 eingeführt und reflektiert. 
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des Menschlichen markiert (vgl. Butler 2017a, S. 10 f., 64 f., 98 f.). So wichtig 
die Benennung und Sichtbarwerdung allerdings für diese Seite ist, so essentiell 
ist es für »antigenderistische« Player, diese $ematisierung zu verhindern, denn 
für sie widerspricht dies ihrer Grundhaltung eines natürlichen Urzustandes, der 
Normen als nicht kontingent und damit nicht veränderbar festlegt (Kapitel 3). 
Dies kann die Heftigkeit des Ringens um $ematisierung und Sichtbarmachung 
erklärbar machen. Anschließend ziehe ich Lewins und Butlers $eorien und 
Begri&ichkeiten heran, um neue Perspektiven auf das Erstarken »antigenderis-
tischer« Einstellungen und gelingenden diversitätssensiblen Wandel zu entwi-
ckeln. Beide brechen mit der Vorstellung eines autonomen Subjekts und doch 
gehen beide von einer gewissen Handlungsfähigkeit aus. Für Butler knüpft sich 
diese an die »Subjektivation« (Butler 2017b, S. 8, 33, 35, 81), den Prozess, der 
die Subjekte sowohl erzeugt als auch unter den Diskurs unterwirft und in end-
losen Ketten weitergeführt werden muss (vgl. Butler 2017b, S. 20, 32 f.). In der 
performativen Reiteration der diskursiven Bedingungen liegt die Möglichkeit 
für Wandel, da die Wiederholung nie ganz deckungsgleich erfolgt (vgl. Butler 
2017c, S. 139, 259, vgl. 2018, S. 249, vgl. 2017b, S. 7–22, 32 f., vgl. a, S. 12, 
72). Dies bedeutet aber auch, dass sowohl das Erstarken des »Antigenderismus« 
als auch heteronormativitätskritischer Wandel nie statt!nden kann, wenn nicht 
schon ähnliche diskursive Elemente im kollektiven Diskurs verwurzelt sind. 
Butler und Lewin sind sich einig, dass einem Wandel immer eine Phase der 
Instabilität vorausgeht, die entweder Normverschiebung ermöglicht oder auf 
der anderen Seite auch zu Bedrohung führt und damit eine Suche nach dem 
Verursachenden und einer starken Führung in Gang setzt (vgl. Lewin 1953a, 
S. 225–227, 235; vgl. Butler 2021). Lewin legt zwei weitere Aspekte für die 
Frage nach Wandel und Erstarken dazu: Den Blick auf Au"orderungscharaktere, 
die Auslöser für Änderungen im Kraftfeld sind und den Blick auf Gruppendy-
namiken. Abschließend diskutiere ich, was die beiden zu Schule, Schulmaterial 
und Erziehung im Hinblick auf sexuelle und geschlechtliche Vielfalt zu sagen 
haben (Kapitel 5.4). Auch hier lassen sich neue Elemente für die Re%exion von 
Kategorisierungspraxen und Marginalisierungspraxen, für die Analyse von kon-
kreten Einzelfällen und für die Zugehörigkeit zu Gruppen ableiten. In Kapitel 5 
bringe ich damit erstmals zwei wichtigen Wissenschaftler*innen im Diskurs um 
In- und Exklusion vor dem Hintergrund der Analyse des Spannungsfeldes und 
mit Blick auf die Schule zusammen. 

Unter anderem beein%usst von der Diskursanalyse nach Markom/Wein-
häupl, v. a. aber auch getragen von Lewins und Butlers $eorien und Termini 
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führe ich anschließend mittels diskursiver und feldtheoretischer Forschungsme-
thoden eine vergleichende Schulbuchanalyse durch, die zum Gegenstand hat, 
wie sexuelle und geschlechtliche Vielfalt vor, während und unmittelbar nach 
der Einführung des neuen Bildungsplanes in Ethikbüchern der Mittelstufe am 
Gymnasium in Baden-Württemberg dargestellt und thematisiert wurde (Kapitel 
6). Die ausgewählten Schulbücher sind in Baden-Württemberg für Gymnasien 
o'ziell begutachtet und zugelassen und haben darüber hinaus unmittelbar vor, 
während und kurz nach der Entwicklung des umstrittenen Bildungsplanes Buch-
versionen auf den Markt gebracht, was sie für die Analyse besonders interessant 
macht. Hier lässt sich auch eine Forschungslücke lokalisieren, denn Ethikschul-
bücher aus dem deutschsprachigen Raum sind nicht nur generell spärlich unter-
sucht, sondern bezüglich sexueller und geschlechtlicher Vielfalt noch gar nicht 
untersucht. Tatsächlich sind mir überhaupt keine Untersuchungen bekannt, die 
Veränderungen in Schulmaterialien durch den neuen Bildungsplan in Baden-
Württemberg in den Blick nehmen. Diese Lücke erstaunt einerseits angesichts 
der breit verhandelten Debatte in Gesellschaft und Politik und andererseits 
überrascht das besonders für den Fachbereich der Ethik, nachdem das Curricu-
lum für Ethik an baden-württembergischen Gymnasien explizit die diskutierten 
Inhalte von Liebe, Sexualität und Identität vorsieht. Neben der konkreten For-
schungslücke im Hinblick auf Ethikschulbücher und Bildungsplanänderungen, 
ist auch der Ansatz, Butlers und Lewins Konzepte als Lupe für die Analyse zu 
nutzen ein neuer Ansatz. 

Im quantitativen Teil der Analyse lässt sich einerseits über die drei Schul-
buch-Versionen hinweg eine größer werdende Sichtbarkeit von sexueller und 
geschlechtlicher Vielfalt aufzeigen. Sexuelle Vielfalt sowie eine Vielfalt an Fa-
milienmodellen werden schon im Schulbuch von 2015 häu!ger abgebildet, 
geschlechtliche Vielfalt dann punktuell im Werk von 2019, das dem neuen 
Bildungsplan bereits o'ziell entspricht. Andererseits wird Geschlecht nahezu 
durchweg mit stereotypen Codes vereindeutigt und Frauen bleiben in der Sphäre 
des Berufs und auf Zeichnungen deutlich unterrepräsentiert. Auch der di"eren-
zierte diskus- und feldtheoretische Blick auf einzelne Bild-, Text- und Graphik-
elemente ausgesuchter Kapitel belegt wesentliche Entwicklungen zwischen den 
Buchversionen: Die Sichtbarkeit und Benennung von sexueller, ab 2019 auch 
von geschlechtlicher, Vielfalt nimmt zu. Gleichzeitig lässt sich eine au"ällige Ex-
plizierunfähigkeit der eingeführten Benennungen aufzeigen. In der Darstellung 
von Geschlechtlichkeit bildet das dichotome und häu!g auch stereotypisierte 
Geschlechtermodell die Grundlage der Schulbücher von 2014 und 2015 und 
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über weite Strecken auch die Grundlage des neuesten Werks. Punktuell !ndet 
sich aber ab dem Buch 2015 ein Aufbrechen von Geschlechterrollen und dar-
über hinaus zunehmend der Gebrauch einer binär-geschlechtergerechten und 
geschlechterneutralen Sprache. Die Praxis des Othering, also die Grenzziehung 
zwischen dem »Normalen« und dem konstitutiven »anderen«, das auf die Positi-
on des Di"erenten in homogenisierter und essentialisierter Weise festgelegt wird 
(vgl. Varela 2010, S. 256), !ndet über alle drei Schulbuchversionen hinweg statt. 
Das gilt auch für Engführungen von Vielfalt und Problembehaftensein. Diese 
Form der dichotomen und essentialisierenden Kategorienbildung werden mit 
Lewins »aristotelischem« Denken gut erfasst, um an dieser Stelle eine charak-
teristische wissenschaftstheoretische Unterscheidung Lewins vorwegzunehmen.

Die Analyse zeigt in Summe, dass sich durchaus gravierende, teils auch gra-
duelle Verschiebungen in Schulmaterialien während und nach Einführung des 
neuen Bildungsplanes zeigen lassen und doch bestimmte »aristotelische« Dis-
kursmuster durchgängig erhalten bleiben.

Den Abschluss bildet ein Kapitel, das alle diskutierten Inhalte und Erkennt-
nisse zusammenführt und schließlich in einem Ausblick auf eine diversitätssen-
siblere Schule mündet.

Nüthen konstatiert: Wandel heteronormativer Geschlechterverhältnisse 
und Herrschaftsstrukturen und die Verfestigung dieser Strukturen zeigen sich in 
einer »paradoxe[n] Gleichzeitigkeit« (Nüthen 2014, S. 141). Dieses Spannungs-
feld und daraus resultierende Entwicklungen gilt es in dieser Arbeit zunächst auf 
der Makroebene, dann aber auch in der Zuspitzung auf den Schulkontextes zu 
beleuchten.





1. BEGRIFFLICHE ANNÄHERUNG UND VERORTUNG

In diesem Kapitel steht die begri!iche Klärung wichtiger Termini und die Ver-
ortung meines Forschungsprojekts im interdisziplinären Feld im Fokus. Meine 
Arbeit lässt sich nicht klar einem einzelnen Fachbereich zuordnen. Sie vereint 
Elemente und Wissensstränge aus der (Schul-)Pädagogik, Philosophie, Psycho-
logie, Soziologie und "eologie in dem Bewusstsein, dass jede Forschung, jedes 
Wissen, situiert ist (vgl. Haraway 1995, S. 73–97). Menschen und Umgebun-
gen, Forscher*innen und Forschungsgegenstand stehen auf komplexe Weise in 
Beziehung miteinander. Deshalb nimmt dieser Ansatz ernst, dass es hilfreich ist, 
Disziplingrenzen nicht als gesetzt anzunehmen, sondern vernetzt zu denken (vgl. 
Haraway 1995, S. 35, 90 f.).

Mit dem Überschreiten der Disziplingrenze – im Wissen um Partialität – 
verbindet sich dann auch die Ho#nung auf neue Perspektiven (vgl. Haraway 
1995, S. 91). 

Um mich der Untersuchung des Ringens um die Darstellung sexueller und 
geschlechtlicher Vielfalt im Spannungsfeld zwischen Heteronormativitätskritik 
und Naturalisierung im Schulkontext anzunähern, ist es notwendig, Geschlecht 
auf seinen unterschiedlichen Ebenen ebenso wie sexuelle Orientierung und 
sexuelle Identität begri!ich zu fassen und dabei Transformationen sowie Ent-
wicklungen im wissenschaftlichen Diskurs in Kürze nachzuzeichnen. Dabei ist 
der deutsche Begri# »Geschlecht« ein Überbegri#, der nach heutigem Wissen-
schaftsverständnis mindestens zwei Ebenen umfasst, nämlich das biologische 
Geschlecht (sex) und das soziale Geschlecht (gender). Mit Referenz auf ein bio-
psycho-soziales Menschenbild, wie es sowohl vom Deutschen Ethikrat in seiner 
Stellungnahme zu Intersexualität (vgl. Deutscher Ethikrat 2012, S. 27–35) als 
auch von der Deutschen Gesellschaft für Psychologie in der Debatte um die 
Personenstandsänderung (Bundesverfassungsgericht 2017, S. 12 Absatz 26) ver-
treten wird, ergänze ich die dritte Ebene des psychischen Geschlechts. So verstehe 
ich Geschlecht also als ein »mehrdimensionales Konstrukt« (Bundesverfassungs-
gericht 2017, S. Absatz 49) aus biologischen, sozialen und psychologischen As-
pekten. In aller Kürze umrissen bezieht sich biologisches Geschlecht auf die 
biologischen Merkmale, die eine Person als männlich oder weiblich kategorisie-
ren, wie zum Beispiel Chromosomen, Hormone oder Geschlechtsorgane (vgl. 
Deutscher Ethikrat 2012, S. 28–33). Soziales Geschlecht bezieht sich dagegen 
auf die gesellschaftlichen Erwartungen, Normen und Rollen, die an Menschen 
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aufgrund ihres biologischen Geschlechts gestellt werden. Das soziale Geschlecht 
wird außerdem als Analysekategorie in der Wissenschaft verwendet (vgl. Wen-
de 2002; vgl. Heimbach-Steins 2017; vgl. Holland-Cunz 2021; vgl. Hark/Villa 
2015c, S. 30). Psychisches Geschlecht schließlich bezieht sich auf die individuel-
le geschlechtliche Identität einer Person, also auf ihr subjektives Emp$nden und 
Verständnis von sich selbst als männlich, weiblich oder non-binär (vgl. Deut-
scher Ethikrat 2012, S. 191). Sexuelle Vielfalt schließlich meint Vielfalt in der 
sexuellen Orientierung, also z. B. Homo-, Bi-, Pan- und Heterosexualität usw. 
(vgl. Klocke 2016, S. 1).

Das Ein- bzw. Nicht-Einhalten von Normen, die mit der dominierenden 
heterosexuellen Zweigeschlechtlichkeit einhergehen, führt nicht selten zu In- 
oder Exklusion, zu Diskriminierung und zu ungleichen Machtverhältnissen. 
Geschlecht und Sexualität sind dementsprechend wirkmächtige Di#erenzlinien 
in Gesellschaft und dem schulischen Kontext. Für die wissenschaftliche Debatte 
um Di#erenz ist insbesondere das von Butler entwickelte Konzept der »hetero-
sexuellen Hegemonie« (vgl. Butler 2017c, S. 40) interessant. Sie zeigt nicht nur 
die Interdependenz der Trias sex, gender und desire, sondern auch deren Kons-
truiertheit durch die produktive Macht des Diskurses auf (vgl. Butler 2017a, 
S. 12, 72, 87, vgl. c, S. 310). Diesen iterativ reproduzierten Normen und Prak-
tiken hat sich jedes Subjekt im Werden zu unterwerfen. Die Identität ist also 
immer eine von sex, desire und gender geprägte Identität. (Dazu mehr in Kapitel 
3.2 und Kapitel 5). Das Konstruiert-Sein von Geschlecht und Sexualität zeigt 
zweierlei: die Kontingenz dieser Normen (vergleiche Kapitel 2) und die Absage 
an essentialistische Positionen, die Geschlecht und Sexualität im Rückgri# auf 
vermeintlich Natürliches begründen. Damit ist das bereits benannte Spannungs-
feld, das sich seit einigen Jahrzehnten zwischen Naturalisierung und Ent-Essen-
tialisierung aufspannt, auf theoretischer Ebene angerissen. Nun aber zunächst 
zu den Grundlagen: Was bedeutet geschlechtliche und sexuelle Vielfalt und wie 
entwickelte sich das jeweilige Verständnis im wissenschaftlichen Diskurs?

Biologisches Geschlecht/Sex | Beginnend im 18. Jahrhundert mit einer 
Hochphase im Nationalsozialismus bis in die 80er Jahre des 20. Jahrhun-
derts etablierte sich ein medizinisch-biologisch begründetes dichotomes Ge-
schlechtermodell, das die völlige Unterschiedlichkeit der beiden Geschlechter 
Mann und Frau betonte (vgl. Laqueur 1986, S. 2–5; vgl. Foucault 1986; vgl. 
Butler 1991a, S. 22–24, 142–164; Schiebinger 1993a, S. vgl., b, S. vgl.; vgl. 
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Engel/Schuster 2007, S. 137 f., 141; vgl. Bauer/Ammicht Quinn/Hotz-Davis 
2018, S. 9). Gestützt wurde dieses Modell durch immer wichtiger werdende Na-
turwissenschaften, insbesondere die Medizin, aber etwa auch die Paläoontologie 
(vgl. Voß 2011, S. 15 f.; vgl. Haidle 2018, S. 17 f.). (Eine vertiefte Analyse der 
unterschiedlichen dominierenden Geschlechtermodelle $ndet sich in Kapitel 2) 
Die Di#erenz der Geschlechter und vor allem die damit einhergehende Zuwei-
sung von Verhaltensweisen und Sphären wurde dabei ab dem 18. Jahrhundert 
mithilfe der »modernen« Wissenschaft zunehmend naturalisiert (vgl. Voß 2011, 
S. 11–16; vgl. Satzinger 2018, S. 52 f.). Jede Abweichung wurde in der Folge 
interpretiert als eine Störung, die es unsichtbar zu machen galt. Dies hatte bis 
vor Kurzem chirurgische Eingri#e zur geschlechtlichen Vereindeutigung von 
inter* Personen zur Folge1. Diese passier(t)en oft im Kleinkindalter ohne Ein-
willigung der Person und haben häu$g schwerwiegenden Folgen (vgl. Ainsworth 
2015, S. 291; vgl. Butler 2017a, S. 105; vgl. Bauer/Tru#er 2016, S. 145–147).

Auch wenn es in Diskussionen um biologische Geschlechter oft den An-
schein macht, als wäre schon immer gesetzt gewesen, woran eigentlich die Ein-
teilung in ein männliches und weibliches biologisches Geschlecht festgemacht 
wird, ist dies nicht der Fall.

Voß arbeitet detailliert heraus, dass es keinesfalls so eindeutig und konsistent 
war, welche Merkmale historisch betrachtet für entscheidend erachtet wurden, 
um einem Baby ein biologisches Geschlecht zuzuweisen. Abhängig von verfüg-
baren Instrumenten und technischem Fortschritt, etwa der Entwicklung des 
Ultraschallgerätes oder der Entschlüsselung von Genen, änderten sich die für 
relevant erachteten Merkmale. Aber selbst innerhalb einer bestimmten Epoche 
war man sich keineswegs einig, wie unterschiedliche körperliche Merkmale zu 
gewichten seien. (Vgl. Voß 2011, S. 232–234)

1 Im März 2021 wurde ein Gesetzesentwurf zum Schutz von Kindern mit Varianten der Ge-
schlechtsentwicklung vom deutschen Bundestag beschlossen. Es verbietet Operationen an 
nicht einwilligungsfähigen Kindern nur in der Absicht, das körperliche Erscheinungsbild des 
Kindes an das des männlichen oder des weiblichen Geschlechts anzugleichen, ohne dass 
noch ein weiterer Grund hinzutritt (vgl. BGB 2021). Das Gesetz wird einerseits als wichtiger 
Schritt zu mehr Selbstbestimmung betrachtet und andererseits aus verschiedenen Grün-
den kritisch betrachtet. Zum einen gibt es mehrere Möglichkeiten, das Gesetz zu umgehen, 
was Bedenken mitbringt, dass weiterhin medizinisch nicht notwendige Operationen durch-
geführt werden könnten. Zum anderen wurde kein Bundeszentralregister der Operationen 
etabliert, was spätere Nachforschungen der Kinder ermöglichen wurde. Auch sind vorge-
sehenen Verjährungsfristen und Aufbewahrungsfristen für Gerichtsakten hierfür zu kurz. 
(Vgl. Intergeschlechtliche Menschen e.V. Bundesverband 2021)
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Bevor es technische Entwicklungen ermöglichten, richtete sich der Blick auf 
äußerlich sichtbare Geschlechtsorgane, die zur Kategorisierung dienten. Der Be-
reich dessen, was sichtbar wurde, erweiterte sich historisch betrachtet peu à peu. 
Noch Anfang des 20. Jahrhunderts galten die außenliegenden Keimdrüsen als 
geschlechtsbestimmend (vgl. Voß 2011, S. 200 f.), im 20. Jahrhundert dann die 
Chromosomen (vgl. Voß 2011, S. 210). War die Untersuchung der innenliegen-
den Keimdrüsen lange Zeit zu gefährlich (vgl. Voß 2011, S. 204), änderte sich 
auch das im 20. Jahrhundert und führte zu Überraschungen. Menschen, deren 
zugewiesenes Geschlecht in vorangegangenen Jahrzehnten nie infrage gestellt 
worden wäre, erfuhren nun durch neue diagnostische Methoden von uneindeu-
tigen biologischen Gegebenheiten und wurden nicht selten operiert, um in ein 
eindeutiges dichotomes Geschlechtermodell eingenormt zu werden (vgl. Voß 
2011, S. 2017).

Ende der 1920er wurde die Gewissheit, dass die Keimdrüsen eindeutig binär 
seien, durch die Erforschung der Hormone erschüttert. Es zeigte sich, dass alle 
Menschen Androgene und Östrogene in sich tragen (vgl. Voß 2011, S. 208; 
vgl. Satzinger 2018, S. 66 f.; vgl. Fausto-Sterling 2000, S. 170–194). Ging man 
über Jahrzehnte davon aus, dass die Entwicklung zum weiblichen Geschlecht 
passiv ablaufe und ein männliches Gen den Embryo aktiv verändere, zeigte sich 
diese "ese in den 1990ern mit der Entdeckung weiterer beteiligter Gene wie 
WNT4 und RSPO1 als unhaltbar (vgl. Voß 2011, S. 270–276, 308; vgl. Ains-
worth 2015, S. 289). An diesem Beispiel zeigt sich auch, dass Forschung selbst 
immer wieder durch (stereotype) Vorannahmen beein%usst wird. Diese Vor-
annahmen verhindern dann teilweise, dass komplexe biologische Prozesse mit 
vielen Rekombinationsoptionen, Wechselwirkungen und Veränderungspoten-
tial in "eorien und Modellen überhaupt sichtbar werden können (vgl. Voß 
2011, S. 237–312). Unser Weltwissen, unsere aktuelle Technik, vorhandene 
Forschungsergebnisse und Wissensbestände, Normen und Praktiken beein%uss-
ten in der Vergangenheit und prägen auch heute den Blick auf den Forschungs-
gegenstand – in diesem Fall auf biologisches Geschlecht (vgl. Koreuber 2018, 
S. 7; vgl. Ah-King 2018, S. 128).

Bis hierhin wurde anhand einiger Beispiele gezeigt, dass für sicher gehaltene 
Wissensbestände zu biologischem Geschlecht immer wieder revidiert, erweitert 
oder verworfen werden mussten, wenn neue (technische) Möglichkeiten zu wei-
teren Erkenntnissen führten.

Heute muss daher angenommen werden, dass biologische Geschlechts-
ausprägungen nicht nur auf einer Ebene, wie etwa der Ebene der Keimdrüsen, 
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verortet sind, sondern sich auch biologisch auf vielen Ebenen zeigen (vgl. De-
gele 2008, S. 62; vgl. Ainsworth 2015). Dadurch ergibt sich eine Vielzahl an 
Kombinationsmöglichkeiten von biologischen Faktoren, die das biologische Ge-
schlecht beein%ussen. Keinesfalls besteht nämlich in allen Fällen eine Kongruenz 
auf allen Ebenen, so dass wir Menschen nicht immer eindeutig in die Kategorien 
männlich oder weiblich einordnen können.

Exemplarisch dafür ist die Androgenresistenz und der XXY- bzw. X-Chro-
mosomensatz zu nennen. Androgenresistente Menschen sehen äußerlich weib-
lich aus, bekommen aber in der Pubertät keine Menstruation. Innerlich zeigen 
sich dann Hoden und weder Eierstöcke noch eine Gebärmutter. Äußerlich 
zeigt sich je nach Ausprägung ein »typisch« weibliches Organ bei vollständi-
ger Androgenresistenz (CAIS) oder eine große Klitoris/kleiner Penis bei einer 
partiellen Androgenresistenz (PAIS). Durch eine Androgenresistenz reagier-
ten die Zell-Rezeptoren nicht oder weniger auf das ausgeschüttete Testosteron. 
Der Chromosomensatz erweist sich als männlich. (Vgl. Brinkmann/Schweizer/
Richter-Appelt 2007, S. 236 f.) Lange Zeit und oft auch heute noch wird 
in solchen Fällen die Entfernung der Hoden bzw. die Korrektur des äußeren 
Geschlechtsorganes empfohlen, um die Virilisierung in der Pubertät zu ver-
meiden und ein eindeutig weibliches Geschlecht herzustellen (vgl. Kehl 2015; 
vgl. Bauer/Tru#er 2016, S. 146). Auch auf chromosomaler Ebene zeigen sich 
Nuancen von biologischem Geschlecht: Nicht alle Menschen kommen näm-
lich mit einem XX- oder XY-Chromosomensatz auf die Welt, sondern mit an-
deren Kombinationen, wie z. B. einem XXY-Chromosomensatz (Klinefelter-
Syndrom) oder einem X-Chromosomensatz, bei dem der Y-Chromosomensatz 
in der embryonalen Entwicklung verloren ging (Turner-Syndrom) (vgl. Ains-
worth 2015, S. 290).

Es gibt also durchaus auch auf biologischer Ebene eine Vielzahl an Kom-
binationsmöglichkeiten u. a. der Chromosomen, aber auch im Zusammen-
kommen von inneren und/oder äußeren Geschlechtsorganen mit den Chromo-
somen oder Hormonen oder im Vorhandensein »atypischer« Mischungen von 
Geschlechtsorganen (vgl. Bauer/Tru#er 2016, S. 138 f.). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Merkmale, die in biologi-
schen "eorien als bestimmend für das biologische Geschlecht betrachtet wur-
den, sich immer wieder veränderten, neu gewichtet und erweitert wurden. Wir 
sehen also historisch eine Wandelbarkeit dessen, was als bestimmend für das 
biologische Geschlecht angesehen wurde (vgl. Voß 2011, S. 234; vgl. Ah-King 
2018). 
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Dies ist unter dem dekonstruktivistischen Blick aufschlussreich. Es ist ein 
Beispiel für die von Butler und Foucault benannten Bruchlinien vermeintlich 
sicheren Wissens (vergleiche Kapitel 2).

Heute setzt sich zunehmend die Sicht durch, dass es sich beim biologischen 
Geschlecht nicht um ein Entweder-Oder, sondern um ein Kontinuum oder 
Spektrum handelt (vgl. Ainsworth 2015, S. 290) und zwar auf verschiedenen 
biologischen Ebenen: chromosomal, gonodal, genetisch, hormonell, hirnphy-
siologisch etc. Hier sind dann unterschiedliche Kombinationen möglich, die 
mit dem dichotomen Modell m/w nicht fassbar sind (vgl. Ainsworth 2015). 
Nichtsdestotrotz wird kontextabhängig ein binäres Modell Mann-Frau auf bio-
logischer Ebene genutzt, was an vielen Stellen auch eine sinnvolle Vereinfachung 
darstellt. Wichtig ist, sich dann des Modellcharakters bewusst zu sein, denn 
ein Modell bildet eben nicht die variantenreiche Wirklichkeit ab und schließt 
ggf. Menschen aus. Eine weiter Schwierigkeit in der ö#entlichen Debatte um 
Geschlecht besteht darin, dass biologisches Geschlecht häu$g nicht klar von 
sozialem und psychologischem Geschlecht unterschieden wird, womit wir bei 
gender angelangt sind.

Gender | Ursprünglich wurde der Begri# gender nur zur Bezeichnung des gram-
matischen Geschlechts verwendet, heute meint er die sozio-kulturell verankerte 
Zuschreibung von Geschlechterrollen und -normen (vgl. Wende 2002, S. 141; 
vgl. Holland-Cunz 2021; vgl. Heimbach-Steins 2017, S. 42 f.). Sozio-kulturelle 
Dimensionen von Geschlecht sind historisch und zeitgebundene Konstruktio-
nen und damit kontingent und wandelbar. Der Begri# ermöglicht es also, die 
sozio-kulturelle Prägung von Geschlechterrollen und -erwartungen zu re%ek-
tieren. (Vgl. Wende 2002, S. 141; vgl. Heimbach-Steins 2017, S. 42 f.) Ge-
schlechtliche Di#erenz in diesem Sinne wendet sich gegen die Annahme der 
Naturgegebenheit von Geschlecht, sondern macht die Konstruiertheit deutlich 
(vgl. Degele 2008, S. 66–68; vgl. Wende 2002, S. 141). Die Kritik an natura-
lisierter Geschlechtlichkeit geht auf Simone de Beauvoir zurück und verdichtet 
sich in dem von ihr verfassten Satz: »Man kommt nicht als Frau zur Welt, man 
wird es« (Beauvoir 1992, S. 334; vgl. auch Kapitel 3.1).

Gender ist in der Wissenschaft heute vor allem auch eine Analysekategorie, 
die es ermöglicht, die Gewordenheit von Geschlecht und damit einhergehende 
Machtverhältnisse, Privilegien und Abhängigkeiten zu untersuchen (vgl. Hark/
Villa 2015c, S. 30 f.; vgl. Ammicht Quinn 2017, S. 30, 36 f.). 
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Im Laufe des Diskurses entstanden unterschiedliche "eorien, wie soziales 
Geschlecht entsteht. Besonders wirkmächtig waren interaktionistisch-konstruk-
tivistische und diskurstheoretisch-dekonstruktivistische Positionen (vgl. Degele 
2008), die nun in aller Kürze dargestellt werden: West/Zimmermann benennen 
schon mit dem Begri# Doing Gender, dass gender nicht im Individuum selbst 
liegt, sondern in der Interaktion zwischen Akteur*innen hergestellt wird, und 
zwar als eine alltägliche immer fortlaufende Leistung (vgl. West/Zimmerman 
1987). Aus Sicht der beiden Forschenden ist Geschlecht dabei in jeder Interak-
tion relevant2 (vgl. ebd., S. 136), weil die vergeschlechtlichte Komponente des 
Agierens und Handelns immer wahrnehmbar ist. Dabei kann man zwar sowohl 
dem zugeschriebenen Geschlecht gemäß als auch geschlechtlich nonkonform 
agieren, aber man kann nicht ungeschlechtlich agieren (vgl. West/Zimmerman 
1987, S. 135). Damit ist Doing Gender in dieser "eorie ein zirkulärer oder re-
ziproker Prozess zwischen Darstellenden und Beobachtenden hinsichtlich de-
ren performativen Inszenierungspraxen (vgl. Degele 2008, S. 80). Die Stärke 
der interaktionistischen "eorie ist dabei, dass der Versuch unternommen wird, 
Prozesse des Herstellens von Geschlecht aufzuzeigen. Die Frage nach dem Wie 
des Herstellens ermöglicht auch vielfältige empirische Zugänge. Gleichzeitig 
bleiben verschiedene Punkte in dieser Denkrichtung ungeklärt, unter anderem 
wird nicht angenommen, dass es über die alltägliche Interaktion hinaus – mög-
licherweise sogar intentionale – Mechanismen der Herstellung von Geschlecht 
gibt. Die Frage nach dem Warum wird darüber hinaus nicht geklärt (vgl. Degele 
2008, S. 99–101). Der diskurstheoretische Dekonstruktivismus, wie man ihn 
bei Butler $ndet, ermöglicht eine noch grundlegendere – aber weniger empi-
rische – Kategorienkritik, welche die Gewordenheit von Geschlecht auf allen 
Ebenen aufzeigt. Der Dekonstruktivismus geht dabei davon aus, dass durch 
Normen und soziale Praktiken geprägte Machtverhältnisse im Diskurs zum 
Ausdruck kommen. Soziale Ordnungen und Hierarchien werden also nicht 
wie im interaktionistischen Konstruktivismus auf der Ebene konkreter Inter-
aktionen gesucht, sondern auf der Ebene des Sprachlichen (vgl. Degele 2008, 
S. 103). Butler hinterfragt in ihrem Ansatz auch den vermeintlichen Dualismus 
zwischen sex und gender, Natur und Kultur: Sie plädiert dafür, dass es keine vor-
gängige Natur geben kann, also auch der Körper – und damit das biologische 

2 Mit dem etwas jüngeren Ansatz »Doing Difference« modifizieren West/Fenstermaker diese 
Annahme. Sie gehen mit dieser Weiterentwicklung davon aus, dass auch andere Differenzli-
nien wie class oder race in der Interaktion von primärer Bedeutung sein können (vgl. West/
Fenstermaker 1995; vgl. Degele 2008, S. 100).
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Geschlecht – immer schon überformt vom Diskurs ist (vgl. Butler 2017c, S. 15 
f., 22–35, 56). Butler geht darüber hinaus davon aus, dass das (geschlechtliche) 
Subjekt erst zum (geschlechtlichen) Subjekt wird durch die produktive Macht 
des Diskurses, der in einer iterativen Wiederholung auf das werdende Subjekt 
einwirkt (vgl. Butler 2017a, S. 12, 72, 87, vgl. c, S. 310). Wird also etwa immer 
nur die Option Frau oder Mann benannt, so bleiben inter* Personen im Un-
sichtbaren. (Vergleiche die wesentlich umfangreichere Darstellung Butlers "eo-
rie in Kapitel 3.1 und Kapitel 5) 

Der Begri# »Gender«3 und politische sowie gesellschaftliche Anliegen, die 
mit ihm verbunden sind, erweise sich als stark umkämpft (vgl. Hark/Villa 
2015a; vgl. Vivar et al. 2016). So selbstverständlich wie der instrumentelle Ein-
satz von gender als kritisches Analyseinstrument einerseits mittlerweile in der 
Wissenschaft verankert ist, so sehr wirkt er teils trotzdem verunsichernd und 
irritierend. Dies zeigt sich auch an dem mittlerweile international agierenden 
Akteursnetzwerk, bestehend aus religiösen und politischen Gruppen, das sich 
selbst als »antigenderistisch«4 beschreibt (vgl. Hark/Villa 2015a).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass gender in der Wissenschaft nicht nur 
sozio-kulturelle Dimensionen von Geschlecht meint, sondern vor allem auch als 
(teils irritierende und verunsichernde) Analysekategorie und -instrument ver-
wendet wird (vgl. Ammicht Quinn 2017, S. 36 f.). Dieses Verständnis wendet 
sich in jedem "eoriegebäude gegen eine essentialistische Wesensvorstellung 
von Geschlecht (vgl. Ammicht Quinn 2017, S. 36; vgl. Degele 2008, S. 66–68). 

Psychisches Geschlecht | Das Konzept des psychischen Geschlechts beschreibt 
die Art und Weise, wie eine Person ihr eigenes Geschlecht wahrnimmt und wie 
sich diese Wahrnehmung zum biologischen Geschlecht verhält (vgl. Groneberg 
2014, S. 70; vgl. Richter-Appelt/Schweizer 2013, S. 78). Nicht alle Menschen 
emp$nden das ihnen bei der Geburt zugewiesene Geschlecht als passend (vgl. 
Günther et al. 2023, S. 23 f.). Es ist sowohl möglich, dass sie aus dem binären 
Geschlechtermodell herausfallen, sich also als divers oder non-binär bezeichnen, 

3 Die Anführungsstriche weisen darauf hin, dass »Gender« in seiner Umkämpftheit nicht 
mehr das bezeichnet, was in der Wissenschaft unter gender verstanden wird, sondern als 
»Container-Begriff« (Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019a, S. 7) fungiert, der die 
unterschiedlichsten Themen und Anliegen zusammenfasst, die naturalisierende, »antigen-
deristische« Kräfte bekämpfen (vgl. Strube 2019, S. 25). Vergleiche hierfür auch Fußnote 2. 

4 Zur Problembehaftetheit des Begriffs verweise ich auf Fußnote 1.
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als auch, dass sie sich dem »anderen« Geschlecht zuordnen (Vgl. Plöderl 2016b, 
S. 141). Der Begri# trans* umfasst also eine Vielfalt an Phänomenen und Le-
bensmöglichkeiten, was durch das sogenannte Gendersternchen angezeigt wird 
(vgl. Günther/Teren/Wolf 2019, S. 24; vgl. Plöderl 2016b, S. 141). Diese haben 
gemein, dass sich trans* Personen nicht mit dem bei der Geburt zugewiese-
nen Geschlecht identi$zieren, ohne dass damit notwendigerweise ein Leidens-
druck einhergehen muss (vgl. Pierce/Mazziotta/Möller-Kallista 2022, S. 598). 
Trans*-Identität gilt weder durch Erziehung noch durch "erapie als lenkbar 
oder änderbar. Genetische Ein%üsse scheinen eine bedeutsame Rolle zu spielen. 
Trotzdem gibt es noch kein umfassendes Erklärungsmodell. (Vgl. Romer 2020) 

Krell/Oldemeier belegen, dass knapp 30 % der trans* Personen »schon im-
mer« wussten, dass das ihnen zugewiesene Geschlecht nicht passt (vgl. Krell/
Oldemeier 2015, S. 12). 

Anders als bei anderen Facetten geschlechtlicher und sexueller Vielfalt sind 
trans* Personen bei vorhandenem Transitionswunsch in besonderer Weise von 
medizinischer Versorgung abhängig. Dies geht mit verschiedenen Schwierig-
keiten einher. Rechtlich gesehen wird eine 18-monatige Psychotherapie und 
ein 12-monatiger Alltagstest zur Voraussetzung für operative Behandlungen 
gemacht bzw. eine 12-monatige Psychotherapie, um eine körpermodi$zie-
rende Hormonbehandlung gewährt zu bekommen (vgl. Günther/Teren/Wolf 
2019, S. 49). Viele trans* Personen erfahren den Alltagstest als entmündigen-
des Zwangsouting, weil sie im gewünschten Geschlecht performen müssen, ob-
wohl das Passing noch nicht stimmt, sie also noch nicht als das Geschlecht ge-
lesen werden können, mit dem sie sich selbst identi$zieren. Die Phase ist nicht 
selten mit Diskriminierung und Übergri#en verbunden (vgl. Günther/Teren/
Wolf 2019, S. 50 f.; vgl. Franzen/Sauer 2010, S. 40–42; vgl. Fuchs et al., S. 13). 
Trans* Personen berichten von der schwierigen Suche nach Informationen und 
passenden Psychotherapeut*innen sowie von langen Wartezeiten (vgl. Pierce/
Mazziotta/Möller-Kallista 2022, S. 605 f., 612). Außerdem berichten viele trans* 
Personen von unerfahrenem medizinischem Personal, mitunter auch von diskri-
minierenden Situationen in der medizinischen Versorgung (vgl. Pierce/Mazziot-
ta/Möller-Kallista 2022, S. 611).

Die verp%ichtende Psychotherapie ist von dem Druck begleitet, dass der*die 
Psychotherapeut*in als »Türsteher*in« für gewünschte körpermodi$zierende Be-
handlungen fungiert (vgl. Hamm/Sauer 2014, S. 16; vgl. Franzen/Sauer 2010, 
S. 49). Das machtvolle Abhängigkeitsverhältnis erschwert den Erfolg einer "e-
rapie, der von Vertrauen zwischen den Parteien abhängt (vgl. Günther/Teren/
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Wolf 2019, S. 50; Vgl. Hamm/Sauer 2014, S. 17). Unter anderem Hamm und 
Sauer plädieren für einen dringenden Perspektivwechsel in der medizinischen 
Begleitung von trans* Personen (vgl. Hamm/Sauer 2014), die dann sowohl der 
Selbstbestimmung und Freiwilligkeit als auch der großen Verantwortung in den 
"emenbereichen Fruchtbarkeit, körperliche Unversehrtheit, persönliche Inte-
grität sowie psychische Gesundheit gerechter wird (vgl. Günther/Teren/Wolf 
2019, S. 46). Argumentiert wird darüber hinaus, dass das bisherige Prozedere 
nicht nur gegen Selbstbestimmungsrechte verstößt, sondern auch nicht evidenz-
basiert ist und keinen nachgewiesenen Vorteil für die vulnerable Gruppe bietet 
(vgl. Hamm/Sauer 2014, S. 17; vgl. Günther/Teren/Wolf 2019, S. 49). Und 
tatsächlich zeichnet sich an dieser Stelle schon eine Entwicklung ab: Bis 2011 
wurde die operative Angleichung und Zwangssterilisation zur Bedingung für 
Personenstandsänderung gemacht. Dies gehört nun der Vergangenheit an und 
wurde klar als menschenrechtswidrig (1 BvR 3295/07 Bundesverfassungsgericht 
2011) eingestuft (vgl. Hamm/Sauer 2014, S. 9). Besonders schwierig und auch 
umstritten ist die Lage bei minderjährigen trans* Personen. Romer beschreibt, 
wie sich in dieser Situation ein Dilemma für behandelnde Ärzt*innen, "era-
peut*innen, Eltern und minderjährige Personen ergibt, weil sowohl das Eingrei-
fen in die biologische angelegte Geschlechtsreife, aber ebenso das Nicht-Eingrei-
fen mit irreversiblen Konsequenzen und möglicherweise damit einhergehendem 
Leidensdruck verbunden ist. Ein Eingri# etwa durch die Gabe von Hormonen 
kann die minderjährige Person nicht alleine entscheiden und verantworten, ein 
Abwarten führt aber zur Vermännlichung oder Verweiblichung des Körpers, wie 
es nicht gewünscht ist. Zur Frage nach der speziellen Fähigkeit eines konkreten 
Jugendlichen, die Tragweite einer Entscheidung überblicken zu können, kommt 
die Frage nach häu$g vorkommenden Identitätskrisen in der Identitäts$ndungs-
phase von Jugendlichen. Es muss also sehr klar sein, dass es sich im Falle eines 
Eingreifens wirklich um eine persistierende Trans*-Identität handelt und Ein-
gri#e nicht später bereut werden. Das heißt konkret, dass jeder Einzelfall ge-
sondert beleuchtet werden muss unter Abwägung aller Vor- und Nachteile eines 
Eingreifens, bzw. Nicht-Eingreifens. (Vgl. Romer 2020)

In den letzten Jahren lässt sich ein Anstieg der Inanspruchnahme von spe-
zi$schen Behandlungen für geschlechtsdysphorische Minderjährige feststellen. 
Geschlechtsdysphorie bedeutet, dass das zugewiesen Geschlecht nicht mit dem 
identi$zierten Geschlecht übereinstimmt. Die Gründe für den Zuwachs an Be-
handlungen sind noch unklar (vgl. Kaltiala et al. 2020). Darüber hinaus wurde 
in den letzten zehn Jahren auch die nationale und internationale Debatte um 
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die Gesundheitsversorgung von trans* Personen lauter (vgl. Hamm/Sauer 2014, 
S. 9). Auch Stimmen aus der Psychotherapie mehren sich, die sich für Freiwillig-
keit statt Zwang einsetzen (vgl. Nieder/Jordan/Richter-Appelt 2011, S. 220; vgl. 
Günther/Teren/Wolf 2019, S. 46–48). Es zeichnet sich insgesamt eine Tendenz 
zur Entpathologisierung und Liberalisierung ab (vgl. Jacke 2019; vgl. Franzen/
Sauer 2010, S. 18 f.). Diese Entwicklung zeigt sich auf internationaler Ebene 
auch darin, dass das Trans*-Sein 2018 zum ersten Mal im ICD-115, der von 
der WHO herausgegeben wird, nicht mehr als psychische Störung, sondern als 
»gender incongruence« (WHO 2018) gelistet wird (vgl. Jacke 2019, S. 60). 

Sexuelle Orientierung/Sexuelle Identität | Rein sprachlich betrachtet ist 
der Terminus der sexuellen Orientierung relativ weit gefasst, wird aber übli-
cherweise so verstanden, dass es nur um das Geschlecht der begehrten Person 
oder Personengruppe geht (vgl. Brunner/Schweizer 2016, S. 383). Begri!ich 
genau genommen macht er aber auch Aussagen über das eigene Geschlecht. Oft 
wird der Begri# mit den drei Kategorien »homosexuell«, »heterosexuell« und 
»bisexuell« umrissen und meint dann die »Geschlechtspartnerpräferenz«. Dies 
greift in mehrerlei Hinsicht zu kurz: Dieser Kategorisierung liegt ein binäres 
Geschlechtermodell zugrunde (und zwar sowohl die begehrende als auch die 
begehrte Person betre#end), mit dem sich manche Menschen nicht identi$-
zieren können. Außerdem ist die sexuelle Orientierung von Menschen wesent-
lich facettenreicher und wandelbarer als die drei Kategorien »homo«, »bi« und 
»hetero« suggerieren (vgl. Watzlawik/Wenner 2016, S. 393). Vielfach konnte 
gezeigt werden, dass die Kategorien, welche die sexuelle Orientierung spezi$zie-
ren, nicht als distinkte Kategorien zu verstehen sind, sondern als Stationen auf 
einem Kontinuum (vgl. Watzlawik/Wenner 2016, S. 395). Für die Verortung 
einer Person reicht es nicht aus, nur das aktuelle Verhalten, das von Normen 
und Idealen geprägt ist, zu betrachten, sondern auch Wünsche und Phantasien 
gehören zur sexuellen Orientierung einer Person (vgl. Watzlawik/Wenner 2016, 
S. 394). Die sexuelle Orientierung kann sich im zeitlichen Verlauf eines Men-
schenlebens verändern und entwickeln (vgl. Klein/Sepeko#/Wolf 1985), wobei 
verschiedene Forschende zu dem Schluss kommen, dass Frauen %exibler in ihrer 

5 ICD ist die Internationale Klassifikation der Krankheiten, die von der Weltgesundheitsorga-
nisation herausgegeben wird. Die aktuell 11. Auflage wurde 2018 veröffentlicht und ist 
seit 2022 gültig. Gerade im Bereich Geschlechtsidentifikation hat sich eine weitreichende 
Entpathologisierung vollzogen (vgl. Weltgesundheitsorganisation).
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sexuellen Orientierung sind (vgl. Schmidt 2014, S. 150; vgl. Brunner/Schweizer 
2016, S. 385). Angesichts des Facettenreichtums und der Prozesshaftigkeit von 
sexuellen Orientierungen verwundert es nicht, dass noch kein eindeutiges Er-
klärungsmodell vorliegt, dass die Entstehung von sexuellen Orientierungen um-
fassend zu explizieren vermag. Vielfach wurden soziologische, genetische und 
epigenetische Entstehungsmodelle diskutiert (vgl. Rauch%eisch 2022, S. 374 f.; 
vgl. Watzlawik/Wenner 2016, S. 398 f.). 

Im Alltagsgebrauch werden »sexuelle Identität« und »sexuelle Orientierung« 
synonym verwendet. Im fachwissenschaftlichen Diskurs herrscht keinesfalls Ei-
nigkeit über De$nition und Abgrenzung der beiden Begri#e. Zum Teil wird der 
Terminus »sexuelle Orientierung« als ein Überbegri# verwendet, der neben se-
xuellem Verhalten, sexueller Anziehung und Phantasien auch die sexuelle Iden-
tität umfasst (vgl. Brunner/Schweizer 2016, S. 383). Teilweise wird aber auch 
konträr dazu der Begri# der sexuellen Identität als Überbegri# verwendet, der 
die sexuelle Orientierung einschließt (vgl. Göth/Kohn 2014, S. 6; vgl. Watzla-
wik 2020, S. 24). 

Einigkeit besteht darin, dass die sexuelle Identität ein Teil der Identität eines 
Menschen ist. Sie hängt nicht von einer tatsächlich gelebten sexuellen Bezie-
hung zu einer oder mehreren Personen ab. Verschiedene Aspekte gehören zu 
dieser sexuellen Identität: Das Bewusstwerden des eigenen Begehrens und die 
Integration ins Gesamtbild der eigenen Person, die Entwicklung eines Verant-
wortungsgefühls für die eigenen sexuellen Bedürfnisse und des Gegenübers, 
die Auseinandersetzung mit der eigenen Sexualmoral und der des Umfeldes 
(vgl. Watzlawik 2020, S. 24; vgl. Watzlawik/Wenner 2016, S. 399). Die sexu-
elle Identität entwickelt sich ausgehend von der sexuellen Orientierung, wird 
aber auch intersektional von anderen Aspekten der individuellen Identität und 
durch kulturelle Gegebenheiten geprägt. Sie entwickelt sich im Austausch mit 
der Umwelt und ist ein lebenslanger Prozess (vgl. Göth/Kohn 2014, S. 6; vgl. 
Watzlawik 2020, S. 30–33). Aufgrund des heteronormativen Kontextes müssen 
nicht-heterosexuelle Menschen mehr »Identitätsarbeit« leisten als heterosexuel-
le (vgl. Watzlawik/Wenner 2016, S. 402). Während sich heterosexuelle Men-
schen selten daran erinnern können, wann sie erkannt haben, heterosexuell zu 
sein und für sie aufgrund bestehender Normen auch kein Coming-out nötig ist, 
erleben nicht-heterosexuelle Menschen häu$g eine Exploration ihrer Gefühle, 
ein »Sich-bewusst-Werden« der sexuellen Orientierung (inneres Coming-out) 
und ein äußeres Coming-out, dem »Sich-anderen-O#enbaren« (vgl. Watzlawik/
Wenner 2016, S. 402 f.; vgl. Watzlawik 2020, S. 30 f.). 
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Subsumierend lässt sich festhalten, dass der Begri# der sexuellen Orientie-
rung eine »Richtungstendenz« (Brunner/Schweizer 2016, S. 383) meint und 
dabei sowohl sexuelle Praxis als auch bewusste und unbewusste Fantasien um-
schließt (vgl. Brunner/Schweizer 2016, S. 383). Uneinigkeit besteht darin, ob 
er auch die sexuelle Identität umschließt (vgl. Brunner/Schweizer 2016, S. 383) 
oder eben andersrum, die sexuelle Identität die sexuelle Orientierung mitein-
schließt (vgl. Göth/Kohn 2014, S. 6; vgl. Watzlawik 2020, S. 24).

Heteronormativitätskritischer Wandel, Naturalisierung und Antigende-
rismus | Auch wenn der Begri# »Heteronormativität« sprachlich zunächst mal 
die Normativität von Heterosexualität in den Mittelpunkt rückt (vgl. Wolters-
dor# 2019, S. 328), wird er in der Regel breiter und intersektional verstanden. 
Dann beschreibt der Terminus die Norm der Zweigeschlechtlichkeit von Frau 
und Mann, die in körperlicher, sozialer und psychischer Weise klar voneinan-
der zu unterscheiden sind, und die sexuelle Bezogenheit der beiden Geschlech-
ter aufeinander (vgl. Woltersdor# 2019, S. 324 f.). Diese Norm speist sich aus 
naturalisierten Vorstellungen von Geschlecht und Sexualität. Sie ist sowohl in 
Denk- und Wahrnehmungsstrukturen des Individuums als auch strukturell und 
institutionell verankert und führt so zu einer strukturellen Privilegierung von 
Heterosexualität, Cis- und Zweigeschlechtlichkeit (vgl. Degele 2005, S. 19 f.; 
vgl. Klenk 2022, S. 12), mit den Worten Butlers zu einer »heterosexuellen He-
gemonie« (vgl. Butler 2017c, S. 40). 

Den Normen der Trias aus sex, gender und desire – die im Raster der hete-
rosexuellen Matrix naturalisiert werden (vgl. Butler 1991a, S. 219, vgl. 2017a, 
S. 131) – nicht zu entsprechen, heißt weniger intelligibel zu sein (vgl. Butler 
1991a, S. 38) und das führt zu Ausgrenzung, Benachteiligung, Diskriminierung 
und bis hin zum Ausschluss aus dem »Bereich des Menschlichen« (vgl. Butler 
2017a, S. 64, 345).

Naturalisierung von Geschlecht (auf seinen unterschiedlichen Ebenen) und 
von Heterosexualität heißt beides mit dem »Schein der Natürlichkeit« (Degele 
2005, S. 20) zu versehen. Beides muss, da naturgegeben, nicht hinterfragt oder 
legitimiert werden. Es erscheint als das Selbstverständliche (vgl. Degele 2005, 
S. 20). Jegliche Abweichung wird zum »Unnatürlichen« und ist damit begrün-
dungbedürftig. Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt verstößt in dieser Logik 
gegen die natürliche Ordnung der Geschlechter mit ihrer natürlicherweise vor-
gegebenen Sexualität und wird insofern als das »Unnatürliche«, »andere« ab-
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gewertet, unsichtbar gemacht und teils auch bekämpft (vgl. Mayer 2021, S. 42; 
vgl. Navratil 2021, S. 125 f.). 

Dabei ist das Verständnis der Natürlichkeit binärer Geschlechter(-rollen) 
eine Vorstellung, die sich erst nach und nach im 18. und 19. Jahrhundert ent-
wickelte (vgl. Laqueur 1986, S. 2–5; vgl. Foucault 1986; vgl. Butler 1991a, 
S. 22–24, 142–164; Schiebinger 1993a, S. vgl., b, S. vgl.; vgl. Engel/Schuster 
2007, S. 137 f., 141; vgl. Bauer/Ammicht Quinn/Hotz-Davis 2018, S. 9). Mit 
dem Aufkommen der »modernen« Naturwissenschaften wurden unterschiedli-
che Wissenschaften herangezogen, um die Naturalisierung von Geschlecht und 
Sexualität zu stützen. Das ist etwa die Paläoanthropologie, welche die mensch-
liche Urgeschichte erforscht (vgl. Haidle 2018, S. 17). Echte oder eben auch 
durch Vorannahmen verfälschte Erkenntnisse bezüglich frühmenschlichen Ver-
haltens galten und gelten teils noch immer als ursprünglich und damit natürlich 
(vgl. Haidle 2018, S. 18). Unter »naturwissenschaftlicher Etikettierung« (Haidle 
2018, S. 17) fungiert hier die menschliche Urgeschichte als Erklärungsansatz 
für »natürliche« Zweigeschlechtlichkeit und damit einhergehender »natürlicher« 
Geschlechterrollen. Zum einen war und ist der Blick der Forschenden auf Ge-
schlecht (und Sexualität) geprägt von eigenen Rollenbildern und gesellschaft-
lichen Vorstellungen, die dann in die Interpretation der Forschungsgegenstände 
ein%ießen (vgl. Haidle 2018, S. 25 f.). Zum anderen wird (vermeintlich) Ur-
sprüngliches als das Natürliche interpretiert. Gestützt durch die kulturell breit 
verankerte Vorstellung des dichotomen Geschlechtermodells und dichotomer 
Geschlechterrollen verfestigte sich die Vorstellung der »Natürlichkeit« von di-
chotomer Geschlechtlichkeit (vgl. Haidle 2018, S. 18). Neben dem Blick auf 
frühmenschliches Leben wird häu$g mit der Biologie und Medizin argumen-
tiert, um Geschlecht und Sexualität als radikal di#erent zu erklären und damit 
zu naturalisieren (vgl. Hark/Villa 2015c, S. 25; vgl. Schiebinger 1993a, vgl. b; 
vgl. Laqueur 1990). Auch aus religiösen Kreisen wird die »natürliche Di#erenz« 
der Geschlechter vertreten, häu$g auch im Rückgri# auf biologistische Argu-
mente, aber letztendlich begründet mit der unhintergehbaren göttlichen Schöp-
fungsordnung (vgl. "iessen 2015, S. 159; vgl. Paternotte 2015). Die Natura-
lisierung und Essentialisierung von Geschlecht, Geschlechterverhältnissen und 
Sexualität ist die zentrale gemeinsame inhaltliche Grundlage der unterschied-
lichen antifeministischen bzw. »antigenderistischen« Akteursgruppen (vgl. Palm 
2017; vgl. Mayer 2021, S. 41 f.; vgl. Hennig 2018; vgl. Hidalgo 2021, S. 29 f.). 
(Vergleiche ausführliche Darstellung in Kapitel 3.2) »Antigenderismus« zeichnet 
sich durch eine Anti-Haltung gegenüber allem aus, was mit »Gender« zu tun hat 
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(vgl. Strube 2019, S. 26) und tritt darüber hinaus für Re-naturalisierung und 
damit einhergehender Re-traditionalisierung von Geschlecht, Sexualität und 
Familie ein. 

Heteronormativitätskritik meint vor diesem Hintergrund die kritische Be-
schreibung und Erforschung der Normalisierung und Naturalisierung von Ge-
schlecht und Sexualität sowie damit einhergehende Macht- und Herrschafts-
verhältnisse (vgl. Woltersdor# 2019, S. 323 f.). Dabei stehen aber nicht – wie 
fälschlicherweise manchmal behauptet – die heterosexuelle Orientierung oder 
Cis-Geschlechtlichkeit als solche im Visier der Kritik, sondern die Verschleie-
rung durch Naturalisierung, wie sie oben dargelegt wurde, und die damit einher-
gehende Festlegung bestimmter Geschlechtervorstellungen und Begehrensweise 
auf das privilegierte Normale (vgl. Klenk 2022, S. 12; vgl. Woltersdor# 2019, 
S. 324). Die gleichzeitige Analyse der Verquickung geschlechtlicher und sexuel-
ler Dimensionen kann als intersektional beschrieben werden. 

Heteronormativitätkritischer Wandel ist gemäß der dargestellten De$nition 
also als das Gegenstück zu naturalisierenden und retraditionalisierenden Ten-
denzen von Geschlecht und Sexualität zu verstehen. Letztere legt Geschlecht, 
Sexualität und Familienmodelle mit der Begründung der Natürlichkeit – an 
der nicht gerüttelt werden soll (oder kann) – auf einen sehr engen Rahmen fest. 
Der heteronormativitätskritische Wandel will im Aufzeigen von Konstruiertheit 
und Kontingenz genau jene Normativität und daraus resultierende Mach-/Ohn-
macht-Verhältnisse sichtbar machen und verändern. 

Zwischen den naturalisierenden, »antigenderistischen« Kräften und hete-
ronormativitätskritischen Kräften entstand in den vergangenen 15 Jahren zu-
nehmend ein gesellschaftliches und politisches Spannungsfeld, was teilweise mit 
einer großen ö#entlichen Präsenz und breiter ö#entlicher Debatte einherging. 
Dieses Spannungsfeld zeigt sich im Ringen um unterschiedliche, aber zusam-
menhängende Entwicklungen und Entscheidungen wie dem Ringen um Ge-
setzesänderungen beispielsweise im Hinblick auf Eheschließungsgesetze oder 
Personenstandsgesetze oder im Ringen um Bildungsplaninhalte, die die "ema-
tisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt beinhalten. Von der Ana-
lyse des Spannungsfeldes auf der Makroebene herkommend (Kapitel 3.1 und 
3.2), werde ich das Ringen um den Bildungsplan in Baden-Württemberg als 
konkreten Fall ins Zentrum stellen (Kapitel 3.3) und anschließend auch mit 
Butler und Lewin auf dieses Spannungsfeld blicken (Kapitel 5), was schließ-
lich in einer feld- und diskurstheoretischen Schulbuchanalyse von Ethikbüchern 
mündet (Kapitel 6).





2. BRUCHLINIEN: SEXUELLE UND GESCHLECHTLICHE 
VIELFALT – EIN MODERNER GEDANKE?

Foucault und ihm folgend auch Judith Butler stellen an kritikübende Menschen 
die Forderung, dass sie zum einen aufzeigen, wie Wissen und Macht funktio-
niert, aber auch »die Bruchlinien [des] Auftauchens [eines Systems zu] verfol-
gen« (Foucault 1992, S. 21 f.; vgl. auch Butler 2009, S. 10, vgl. 2017a, S. 342). 
So lasse sich aufzeigen, dass Vorstellungen und Normen (oder noch allgemeiner 
formuliert: unser Wissen) immer wieder einem Änderungsprozess unterliegen 
(vgl. Foucault 1992, S. 25 f.; vgl. Butler 2009, S. 10). Wenn sich also Brüche 
und Diskontinuitäten bezüglich Geschlechter- und Sexualnormen zeigen las-
sen, dann o!enbart dies, dass soziale Praktiken und Normen eben nicht schon 
immer galten – was häu"g mit vermeintlicher Natürlichkeit begründet wird 
– sondern immer schon kontingent waren und damit auch weiterhin wandel-
bar bleiben. Vermeintliche Gewissheiten können so aufgerüttelt werden. Butler 
formuliert: Die »Riss[e] im Gewebe« (Butler 2009, S. 3) ermöglichen erst Kritik 
(vgl. Butler 2009, S. 3). 

Nun also Foucault und Butler folgend steht in diesem Kapitel das Aufzeigen 
einiger »Bruchstellen« (Butler 2009, S. 10) der heteronormativen Matrix im Fo-
kus. Das kann nur fragmentarisch geschehen, da die Fülle an unterschiedlichen 
Normen – sex, gender und desire betre!end – diachron und synchron durch 
Gesellschaften und Epochen hindurch vielfältig ist. Wohl aber sollen hier einige 
besonders interessante »Risse im Gewebe« (Butler 2009, S. 3) sichtbar gemacht 
werden.

Nachweisbar ist zunächst einmal, dass in vielen Gesellschaften das als normal 
gilt, was häu"g vorkommt (vgl. Müller 2015, S. 113). Dies entspricht dem »aris-
totelischen« Denken nach Lewin, bei dem Gesetzmäßigkeiten und Bewertungen 
aus regelmäßigem oder häu"gem Auftreten ableitet werden (vgl. Kapitel 5.1). 
So wurde Heterosexualität – quantitativ in vielen Kulturen die häu"gste Form 
der sexuellen Orientierung – als normal, Homosexualität dagegen lange Zeit als 
abnormal oder pathologisch verstanden (vgl. Mildenberger 2015, S. 81–112). 
Interessant ist aber auch – und dies wäre so ein besonderer »Riss im Gewebe« 
der Normalitätsvorstellungen –, dass es Gesellschaften gab, in denen gerade die 
seltenere sexuelle Orientierung bzw. Geschlechtsidentität mit bestimmten Pri-
vilegien und Ansehen einherging (vgl. Fiedler/Marneros 2004, S. 18–20; vgl. 
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Müller 2015, S. 113) so etwa bei den »Two-Spirits«1 in einigen First-Nation-
Bevölkerungsgruppen Amerikas (vgl. Roscoe 1998, S. 3, 11, 14, 26; vgl. Balzer 
2007, S. 153; vgl. Roscoe 1988, vgl. 2020, S. S. 335) und in bestimmten Kon-
texten auch die Homoerotik in der griechischen Antike (vgl. Fiedler/Marneros 
2004, S. 18–20; vgl. Müller 2015, S. 113; vgl. Navratil/Remele 2021, S. 26 f.; 
vgl. Schwikart 2001, S. 40; vgl. Lear 2014, S. 117, 120). Auf beide Beispiele 
wird im Verlaufe des Kapitels noch näher eingegangen.

Neben diesen Einzelfällen lassen sich viele Kulturen ausmachen, in denen 
nicht-binäre oder nicht-heterosexuelle Menschen zwar nicht besonders privi-
legiert waren, aber doch akzeptiert wurden und nicht aus der Norm ihres ge-
sellschaftlichen Kontextes heraus"elen.

Gegen die Kontinuität und völlige Dominanz des dichotomen Geschlechter-
modells sprechen etwa die eben bereits erwähnten »Two-Spirits« unter den First-
Nations Amerikas, aber etwa auch die Hidjras in Indien, die Fa’afa"ne in Samoa 
oder die Kathoey in $ailand, die alle das binäre Geschlechtermodell sprengen. 
Einige der Drei- oder Vier-Geschlechtervorstellungen sind in den jeweiligen 
Kulturen noch heute bekannt und in kulturellen Normen verankert, viele sind 
aber durch Kolonialisierung, Missionierung und Globalisierung im Unsichtba-
ren verschwunden, wie im Verlauf dieses Kapitels gezeigt wird. Der Blick in 
andere Kulturen und Epochen zeigt nicht nur verschiedene Geschlechtermo-
delle, sondern auch ein vielfältiges Bild an Partnerschaftsmodellen und sexueller 
Vielfalt beispielsweise in der Akzeptanz von Homoerotik in der Antike, in der 
Akzeptanz der Zweitehe unter bereits heterosexuell verheirateten Frauen in afri-
kanischen Bevölkerungsgruppen oder in der Akzeptanz homo- und bisexueller 
Handlungen unter »Two-Spirits«. 

Einige der nun bereits benannten Beispiele werden in chronologischer Rei-
henfolge näher beleuchtet:

In der römischen Antike waren homosexuelle Handlungen2 nicht nur zu-
lässig, sondern in bestimmten Beziehungskonstellationen selbstverständlich 
(vgl. Behlmer 2000, S. 34). Diese Akzeptanz schwächte sich in der Spätan-
tike zwischen den 2. und 4. Jahrhundert nach Christus immer weiter ab (vgl. 
Behlmer 2000, S. 35 f.). Das entscheidende Kriterium in der Bewertung von 

1 Der Begriff »Two-Spirits« wird im Verlaufe des Kapitels noch ausführlich erklärt.
2 Sinnvollerweise sollte man die Antike im Fokus nicht von Homosexualität als einer sexuel-

len Orientierung oder sexuelle Identität sprechen. Es geht vermutlich um zeitlich begrenzte 
sexuelle Handlungen und das Geschlecht des Gegenübers spielt dabei viel weniger eine 
Rolle als der soziale Status. (Vgl. Laes 2017, S. 53; vgl. Sauerteig 2005, S. 803)
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sexuellen Handlungen war nicht, welches Geschlecht das Gegenüber hatte, 
sondern machte sich an der Linie aktiver/passiver Part fest (vgl. Behlmer 2000, 
S. 27 f. ,30; vgl. Brooten 1996, S. 1 f.; vgl. Sauerteig 2005, S. 804). Hier hing 
die Norm einerseits vom Geschlecht, andererseits aber auch vom Status ab: Für 
einen freien Mann bedeutete dies, dass er in sexuellen Handlungen immer den 
aktiven Part innehaben sollte. Für den Sklaven dagegen war es seinem Status 
entsprechend eine P%icht, den passiven Part einzunehmen. Frauen war nur 
der passive Part zugedacht. (Vgl. Behlmer 2000, S. 28, 34; vgl. Brooten 1996, 
S. 2; vgl. Walters 2020, S. 31 f.) Homosexuelle Handlungen unter Frauen und 
deren Bewertung sind wesentlich weniger erforscht als homosexuelle Hand-
lungen unter Männern (vgl. Behlmer 2000, S. 28). Die Vorstellung sexueller 
Handlungen zweier Frauen, die ja beide entsprechend dominierender sozialer 
Normen einen passiven Part zu erfüllen hatten, führte einerseits zu Schwierig-
keiten in der Einordnung solcher sexuellen Handlungen überhaupt und ande-
rerseits zur Sorge um den Erhalt dieser sozialen Ordnung (vgl. Brooten 1996, 
S. 359–362). Trotzdem lassen sich zahlreiche Quellen nicht-christlicher und 
frühchristlicher Autoren aus der Epoche des Römischen Reichs "nden, die 
belegen, dass homosexuelle Handlungen unter Frauen bekannt waren. Da dies 
aber dem Modell der passiven Frau zuwiderlief, wurde es gesellschaftlich abge-
lehnt (vgl. Brooten 1996, S. 1–4). Auch diese Tatsache unterstreicht, dass sich 
die Norm in der Antike (zumindest bis ins 2. Jahrhundert nach Chr.) gar nicht 
um homo- oder heterosexuelle Handlungen drehte, sondern um das Einhalten 
der aktiven bzw. passiven Rolle. Solange dies dem Status entsprechend gegeben 
war, waren homosexuelle Handlungen vor der Spätantike akzeptiert (vgl. Behl-
mer 2000, S. 34 f.; vgl. Laes 2017, S. 59; vgl. Walters 2020, S. 31). Neben der 
männlichen Homosexualität war in der griechischen Antike auch die Päderas-
tie in bestimmten Konstellationen akzeptiert (vgl. Laes 2017, S. 53), teilweise 
sogar als die superiore Form gegenüber der Liebe zu einer Frau verstanden (vgl. 
Lear 2014, S. 117, 120). Wieder unter der Schablone des aktiven und passi-
ven Parts gedacht, war die Vorstellung jene, dass sich ein freier bürgerlicher 
Mann (erastês) eines Jünglings (erômenos) ebenso annahm, um diesen zu einem 
»vollen« Bürger auszubilden (vgl. Maniu 2023, S. 34 f.; vgl. Navratil/Remele 
2021, S. 25). Das Motiv dieser Beziehungen ist also zunächst einmal ein pä-
dagogisches und bildendes (vgl. Laes 2017, S. 53; vgl. Sauerteig 2005, S. 805 
f.). Dabei waren initiatorische sexuelle Handlungen durch den aktiven freien 
Mann am passiven Noch-nicht-Mann akzeptiert (vgl. Maniu 2023, S. 35; vgl. 
Lear 2014, S. 125). 
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Trotz der überzeugenden und vielfältigen Hinweise einer zeitweise breiten 
Akzeptanz von Homoerotik, sollte keinesfalls übersehen werden, dass »die« an-
tike Kultur nicht existierte und die Akzeptanz von Homoerotik und Päderastie 
regional und zeitlich sehr unterschiedlich aus"el (vgl. Cohen 2003; vgl. Voß 
2011, S. 87; vgl. Laes 2017, S. 53). 

Auch bezüglich geschlechtlicher Identität lohnt ein Blick auf die Antike: Die 
Existenz von Geschlechtern abseits dichotomer Zuordnungen zeigt sich in Be-
gri!en wie hermaphroditos, androgynos und kinaidos, die alle in unterschiedlichen 
Weisen das Überschreiten von Geschlechtergrenzen benennen. Im Vergleich ver-
schiedener antiker Autoren zeigt sich auch immer wieder ein Bedeutungswandel 
dieser Begri!e (vgl. Penrose 2022). Die Bewertung des Überschreitens dicho-
tomer Geschlechtergrenzen war innerhalb der Antike ambivalent: Vielfach lässt 
sich zeigen, dass Männer, die der männlichen Geschlechterrolle nicht entspra-
chen (androgynoi oder kinaidoi), geltenden Normen nicht gerecht wurden und 
deshalb Abwertung erfuhren (vgl. Penrose 2022, S. 33 f., 36, 38, 41). Es "nden 
sich auch Berichte über Tötungen von inter* Kindern (vgl. Penrose 2022, S. 33 
f.). Andererseits zeigt sich in der Anbetung und Anrufung der göttlichen Figur 
des Hermaphroditos eine große Ehrerbietung (vgl. Voß 2011, S. 50 f.) und auch 
die Abweichung literarischer Figuren von typisch weiblichen Eigenschaften, also 
etwa das Zeigen von Mut und Intelligenz, wurde teilweise sehr positiv bewertet 
(vgl. Penrose 2016, S. 24–61). Mehr als zwei Geschlechter waren sowohl auf 
biologischer als auch auf sozialer Ebene in der Antike o!enbar bekannt, vielfach 
abgewertet, aber keinesfalls durchgehend negativ eingeordnet.

Laqueur kommt in seiner Analyse zu dem Schluss, dass von der Antike bis in 
die Zeit der Aufklärung ein Ein-Geschlechter-Modell dominierte (vgl. Laqueur 
1990), wobei der Mann dabei die vollkommene Version und die Frau die de-
"zitäre Variante darstellte (vgl. insbesondere Laqueur 1990, S. 4, 28 f., 35, 126; 
vgl. Voß 2011, S. 15 f.). Dies entspricht dann auch der gesellschaftlichen Abwer-
tung eines »weiblichen« Mannes und der Aufwertung einer »männlichen« Frau, 
wie dies Penrose zeigt (vgl. Penrose 2022, S. 29). Der Ein-Geschlechter-Vor-
stellung nach unterscheiden sich Menschen also nicht grundsätzlich in ihrem 
Geschlecht, sondern in der Vollkommenheit der Ausführung. Insbesondere die 
antike Vorstellung Galens, nach welcher Frauen und Männer die gleichen Orga-
ne haben, nur einmal nach innen und einmal außen gekehrt, versteht Laqueur 
als Beweis des Ein-Geschlechter-Modells (vgl. Laqueur 1986, S. 2 f., vgl. 1990, 
S. 25–28, 37–39). Laqueur analysiert, dass das Ein-Geschlechter-Modell erst 
im 18. Jahrhundert vom Zwei-Geschlechter-Modell abgelöst wurde. Ab diesem 
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Zeitpunkt wurden Frauen und Männer in jeder Hinsicht – körperlich, geistig, 
in ihrer Moral etc. – als unterschiedlich verstanden (vgl. Laqueur 1990, S. 149, 
vgl. 1986, S. 2). Die angenommene völlige Di!erenz zwischen Frau und Mann 
zeigte sich zum Ende des 18. Jahrhundert auch daran, dass ab diesem Zeitpunkt 
Reproduktionsorgane von Frauen und Männer unterschiedliche Bezeichnungen 
erhielten (vgl. Laqueur 1990, S. 161 f.). In diesem Zuge fand darüber hinaus 
eine völlige Neubewertung des weiblichen Orgasmus statt: Während dieser bis 
ins 18. Jahrhundert als wichtig für eine erfolgreiche Befruchtung galt, wurde er 
mit der Vorstellung der lustlosen Frau für unnötig erklärt (vgl. Laqueur 1990, 
S. 162). Noch heute zeigt sich dies auch in unterschiedlichen Geschlechterrollen 
im Sexualverhalten und wird etwa kritisch unter dem Stichwort »Orgasm gap« 
diskutiert (vgl. Döring/Mohseni 2022). 

Laqueur vertritt die $ese, dass der Bruch vom Ein- zum Zwei-Geschlechter-
modell nicht wegen der neu aufkommenden Naturwissenschaften passierte, son-
dern die Naturwissenschaften vielmehr herangezogen wurden, um hierarchische 
soziale Realitäten zu begründen und festzuschreiben (vgl. Laqueur 1986, S. 5). 
Neben Laqueur kommt auch Schiebinger zu ähnlichen Resultaten, allerdings 
ist ihre Hauptforschungsfrage eigentlich eine andere: Sie interessiert sich in 
ihren Analysen vor allem für Mechanismen des Ausschlusses von Frauen und 
Nicht-Weißen aus dem Bereich der Wissenschaft ab dem 18. Jahrhundert (vgl. 
Schiebinger 1993a, vgl. b, vgl. c; vgl. Heitzmann 2013). In der Anfangsphase 
moderner Wissenschaften, so legt sie dar, waren Frauen aus bestimmten Schich-
ten durchaus in der Sphäre der Wissenschaft zu "nden und es war keineswegs 
entschieden, dass Frauen aus den neu entstandenen wissenschaftlichen Institu-
tionen ausgeschlossen werden würden (vgl. Schiebinger 1993a, S. 27–176). Der 
beleuchtete Bruch ist in ihrer Analyse die politisch motivierte Festschreibung 
von Frauen und Nicht-Weißen als vollkommen anders und statusniedriger und 
damit für die Wissenschaft ungeeignet, was im 18. Jahrhundert zunehmend 
durch die Wissenschaft selbst – insbesondere durch die Biologie und Medi-
zin – legitimiert wurde und damit als natürlich galt (vgl. Schiebinger 1993a, 
S. 301–304, 316 f., 326–331). Um das zu zeigen, beleuchtet Schiebinger die 
Zeit zwischen Renaissance und dem 19. Jahrhundert (vgl. Heitzmann 2013, 
S. 122). Sie trägt darüber hinaus mit ihrer Analyse des Skelett-Streits dazu bei, 
den Übergang von nur nuancierter Unterschiedlichkeit – wie sie Galen vertrat 

– zu radikaler Di!erenz zwischen den Geschlechtern im 18. Jahrhundert auf-
zuzeigen (vgl. Schiebinger 1986, vgl. 2003). So verdeutlicht sie etwa anhand 
der frühmodernen Anatomen Vesalius, Bidloo und Cowpe, wie die Vorstellung 
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zweier unterschiedlicher Geschlechter sich langsam etablierte. Vesalius etwa ging 
noch davon aus, dass Frauen und Männer sich nur in den Sexualorganen unter-
schieden, nicht aber im Skelett. (Vgl. Schiebinger 1986, S. 46–53) Er bricht 
noch nicht mit der Grundannahme Galens, dass Frauen und Männer nicht völ-
lig verschieden seien. Ab 1730 bis Ende des 18. Jahrhunderts wurde dann aber 
zunehmend die Unterschiedlichkeit zwischen Frauen und Männern im Skelett 

– etwa vertreten von William Cheselden, Pierre Tarin und Samuel $omas von 
Soemmerring – zum dominanten Wissensbestand (vgl. Schiebinger 1986, S. 42, 
54–62). Das Skelett wurde als Basis und Fundament des ganzen Körpers be-
trachtet, das dann auch andere Bestandteile des Körpers wie Muskeln, Venen 
und Organe beein%usst (vgl. Schiebinger 1986, S. 53, vgl. 1993a, S. 270–272). 
Damit konsolidiert Schiebinger Laqueurs $ese des sich im 18. Jahrhundert eta-
blierenden Wissens der völligen körperlichen, psychischen und physischen Ver-
schiedenheit zweier Geschlechter, was durch biologische Di!erenzen begründet 
wurde (vgl. Voß 2011, S. 15 f.; vgl. Laqueur 1986, S. 2 f., vgl. 1990, S. 149). 
Beide zeigen auf, dass aus der biologisch begründeten Di!erenz die Natürlich-
keit der Di!erenz abgeleitet wurde (vgl. Schiebinger 1993a, S. 301–304, 316 f., 
326–331; vgl. Laqueur 1990, S. 144–148, 151-154,175,196 f.).

2010 arbeitete Voß heraus, dass allerdings auch Laquers Analyse des do-
minanten Ein-Geschlechter-Modells in der Antike bis in die Aufklärung hin-
ein vereinfacht und unsichtbar macht, dass es nicht über Jahrhunderte hinweg 
nur ein einziges Geschlechter-Modell gab (vgl. Voß 2011, S. 37–88). Voß plä-
diert für eine entromantisierten Blick auf die Antike und die volle Erfassung 
der Komplexität existierender historischer Geschlechtermodelle (vgl. Voß 2011, 
S. 87). Dahin gehend wären weitere Analysen wünschenswert.

Neben dem Ein- und Zwei-Geschlechtermodells gab es in anderen histori-
schen und kulturellen Kontexten durchaus weitere Modelle, etwa das Drei- oder 
Vier-Geschlechtermodell, das unter den First-Nation-Bevölkerungsgruppen 
Amerikas verbreitet war. Umfassende ethnologische Studien wurden in die-
sem Feld von Roscoe durchgeführt. Viele amerikanische Bevölkerungsgruppen 
kannten mehr Geschlechter als Mann und Frau3 und eine Varianz an sexuel-
len Orientierungen und Partnerschaftsformen, ohne diese Vielfalt abzuwerten, 

3 Für 155 der rund 400 Bevölkerungsgruppen ist dokumentiert, dass sie ein drittes Ge-
schlecht kannten. In manchen dieser Gruppen gab es biologische Männer in weiblicher Gen-
derrolle, in manchen auch biologische Frauen in männlicher Genderrolle. Jede Gruppe hatte 
ihre eigenen Bezeichnungen, etwa: Bote bei den Crow, Nádleehi bei den Navaho, Winkte in 
Lakota. (Vgl. Tribal Index Roscoe 1998, S. 6 f., 223–247; vgl. Tietz 2006, S. 105)
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wenngleich sexuelle Beziehungen trotzdem gesellschaftlichen Normen unter-
lagen (vgl. Tietz 1998, S. 110–112). Aus westlicher Sicht »queere«4 Personen 
waren in den First-Nation-Bevölkerungsgruppen meist vollkommen akzeptiert 
und häu"g sogar besonders privilegiert und geehrt (vgl. Roscoe 1998, S. 3 f., 
34-36,113, vgl. 1988, vgl. 2020, S. 335).

An einzelnen Personen zeigte sich die Bruchlinie der Normen und Katego-
risierungsversuchen ganz prominent, so zum Beispiel an We’wha aus dem Volk 
der Zuni, die sich selbst als »lha` mana« – als zugehörig zu einem dritten Ge-
schlecht – verstand (vgl. Tietz 1998, S. 104; vgl. Roscoe 1998, S. 112). Geboren 
als biologischer Mann ging sie vorrangig weiblichen Tätigkeiten nach, kleidete 
sich teilweise mit typischen weiblichen Attributen, war besonders gebildet und 
wurde als religiöse und medizinische Autorität wahrgenommen (vgl. Roscoe 
1998, S. 16, 171, 193, vgl. 1988). Die Geschlechteridentität zeigte sich auch 
beim Begräbnis: We’wha trug unter der femininen Kleidung eine Hose, wie sie 
Männer trugen (vgl. Roscoe 1988, S. 129; vgl. Tietz 1998, S. 104). Die Kate-
gorie des dritten Geschlechts in der Zuni-Kultur sprengt nicht nur das dicho-
tome Geschlechtermodell des aufgeklärten Europas und der USA, sondern kann 
mit keiner westlichen Kategorie ganz tre!end beschrieben werden: Weder cross-
dresser noch trans* schienen und scheinen die Geschlechtsidentität vollständig 
zu beschreiben (vgl. Roscoe 1991, S. 25, 125, 212, vgl. 1998, S. 119–123).

Die ansiedelnden Kolonialmächte und Missionare nannten die Menschen, 
die nicht in ihr binäres Modell passten »Berdachen« (vgl. Tatonetti 2023, S. 92 
f.), worunter allerdings Unterschiedliches – sowohl sex, gender und sexuelle Ori-
entierung betre!end – verstanden wurde. Die Geschlechtermodelle und Vielfalt 
an sexueller Orientierung war den Kolonialmächten fremd (vgl. Roscoe 1998, 
S. 119–123). »Berdachen« wurden aus westlicher und vor allem aus christli-
cher Sicht enggeführt mit Sodomie und damit massiv abgewertet sowie verfolgt 
(vgl. Balzer 2007, S. 147; vgl. Roscoe 1998, S. 120 f.; vgl. Tietz 1998, S. 113). 
Der Begri! »Berdache« wird heute aufgrund der problematischen etymologi-
schen Bedeutung5, Kolonialgeschichte und Fremdbezeichnung abgelehnt (vgl. 
Tatonetti 2023, S. 90). Die selbstgewählte Bezeichnung »Two-Spirits« ist ein 
Überbegri!, der die vielen unterschiedlichen Begri!e der First-Nation-Bevöl-

4 Unsere westlichen Terminologien sind nur begrenzt passend und nutzbar, wenn auf ganz 
andere kulturelle oder historische Settings geblickt wird. Deshalb werden hier die Anfüh-
rungszeichengenutzt.

5 Der Begriff stammt etymologisch betrachtet aus dem Persischen und bedeutet so viel wie 
»männliche Hure« oder »Lustknabe«(Tietz 1998, S. 116).
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kerungsgruppen unter sich vereint (vgl. Roscoe 1998, S. 111). Er ist aber vor 
allem auch als bewusster Bruch mit westlicher Taxonomie und mit westlicher 
Abwertung zu verstehen und nicht einfach in westliche Begri!e übersetzbar (vgl. 
Roscoe 1998, S. 111). Dabei bezeichnet der Terminus ein %uides Verständnis 
von biologischem Geschlecht, sozialen Geschlecht und Sexualität (vgl. Tatonetti 
2023, S. 91, 94). Es handelt sich also weniger um den Zustand eines dritten 
Geschlechts, sondern um einen Prozess des Sich-ständig-Veränderns, wie das 
Roscoe für das Geschlecht »Nádleehi«6 im Volk der Navaho beschreibt (vgl. Ro-
scoe 1998, S. 45; vgl. Balzer 2007, S. 154). Die unter First-Nations häu"ge Vor-
stellung von mehr als zwei Geschlechtern und deren hohe Akzeptanz liegt auch 
in deren religiöser Legitimierung begründet, denn alternative und %uide Genera 
sind in vielen Mythologien und Kosmologien der First-Nations Amerikas vor-
"ndbar (vgl. Tietz 1998, S. 107 f.).

Wenn wir auf der Weltkarte noch einmal weiter in andere Kulturräume 
schauen, dann zeigen sich auch auf dem afrikanischen Kontinent vielfältige 
Geschlechterrollen und Beziehungsmodelle, die etwa gleichgeschlechtliche Be-
ziehungen, aber auch Päderastie, ermöglichten (vgl. Zabus 2013, S. 44; vgl. Car-
rier/Murray 2021, S. 253 f.). Mehrere Ethnolog*innen und Anthropolog*innen 
beschrieben ab dem frühen 20. Jahrhundert soziale Praktiken verschiedener 
Bevölkerungsgruppen, in denen Jungen an ältere Männer verheiratet wurden 
(vgl. Zabus 2013, S. 35–42). Diese verheirateten Jungen oder jungen Männer 
wurden in den indigenen Sprachen unterschiedliche bezeichnet. Ins Englische 
übersetzt werden sie mit dem Terminus »Boy-Wives« (vgl. Zabus 2013, S. 35). 
Vielfach wurden solche Ehen nur für eine bestimmte Zeit (etwa in Kriegskon-
texten) geschlossen (vgl. Zabus 2013, S. 37). In manchen Kulturen, etwa bei 
den Bara in Madagaskar beinhaltete die Geschlechterrolle des »Boy Wives« auch 
cross-dressing und die Übernahme typischer weiblicher Tätigkeiten (vgl. Zabus 
2013, S. 36). 

Da weibliche Sexualität weniger sichtbar ist, sollen hier nun verstärkt diesbe-
zügliche normative Diskontinuitäten aufgezeigt werden: Es gibt und gab näm-
lich eine Vielzahl an Bevölkerungsgruppen in Afrika, in denen die Heirat unter 
zwei Frauen gut dokumentiert ist (vgl. Zabus 2013, S. 44, 46; vgl. Carrier/Mur-
ray 2021, S. 53 f.), etwa bei den Igbo, Kituyu oder Basotho (vgl. Zabus 2013, 

6 »Nádleehi« ist der Begriff in der Sprache der Navaho für das dritte prozesshaftige Ge-
schlecht, das heute häufig über unterschiedliche Gruppen hinweg unter dem Terminus 
»Two-Spirit« zusammengefasst wird (vgl. Balzer 2007, S. 154). 
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S. 43–52; vgl. Kendall 2021; vgl. Carrier/Murray 2021). Auch diese gleichge-
schlechtlichen Partnerschaften sind nicht immer in westliche Termini und Mo-
delle zu übersetzen und reichen schon in vorkoloniale Zeiten zurück (vgl. Za-
bus 2013, S. 50). Die Heirat unter Frauen bei den nigerianischen Igbo wird im 
Englischen als »female husbandry« (Zabus 2013, S. 44) bezeichnet. Dabei geht 
die Heirat für den »weiblichen Ehemann« mit einem Rollenwechsel einher, was 
auch mehr Autorität bedeutet (vgl. Zabus 2013, S. 48). Der »weibliche Ehe-
mann« übernimmt bei den Igbo Rechte und P%ichten eines männlichen Ehe-
manns, also etwa das Bezahlen von Brautgeld. Die »weibliche Ehefrau« kann in 
einer solchen Partnerschaft mit einem externen Mann Kinder zeugen, die aber 
nicht zum biologischen Erzeuger, sondern zu den beiden Ehefrauen gehören. 
(Vgl. Rösing 1999, S. 12 f.; vgl. Zabus 2013, S. 45) Manche Rituale deuten da-
rauf hin, dass in der Ehe zwischen Igbo-Frauen durchaus sexuelle Handlungen 
vorkommen, das ist aber nicht ausreichend erforscht (vgl. Zabus 2013, S. 47 f.). 
Ganz ähnliche Ehen und Geschlechterrollen "nden sich bei einer Vielzahl an 
Bevölkerungsgruppen, etwa bei den Zulu in Südafrika oder den kenianischen 
Nandi (vgl. Carrier/Murray 2021, S. 254 f.). 

Bei den Igbo können Familien ohne männliche Nachkommen darüber hi-
naus durch eine rituelle Verwandlung die älteste Tochter zum Sohn machen. 
Diese Praxis versucht das Aussterben einer Familienlinie zu verhindern. (Vgl. 
Zabus 2013, S. 45) 

Sowohl die Ehe zwischen zwei Frauen als auch die Transition einer Toch-
ter zum Sohn sind also in dieser Kultur etablierte Formen von gender-crossing, 
aber nicht fassbar mit westlichen Begri!en wie trans* oder inter*, lesbisch oder 
schwul. Die soziale Praxis der »female husbandry« existiert vereinzelt noch fort, 
wurde aber mit wachsendem Ein%uss der Kirchen und damit einhergehender 
Missionierung immer seltener (vgl. Zabus 2013, S. 48). 

Auch bei den Kikuyu-Frauen in Ostafrika sind Ehen zwischen zwei Frauen 
bekannt. Diese Heirat ermöglicht es den Frauen, die sich als Co-Ehefrauen be-
zeichnen, miteinander zu leben und Kinder großzuziehen, aber beispielsweise 
trotzdem unverbindlichen Sex mit Männern zu haben. Sie beschreiben diese 
Form der Partnerschaft auch als Weg zu mehr Autonomie als in einer hetero-
sexuellen Ehe. (Vgl. Njambi/O’Brien 2007, S. 115 f.; vgl. Zabus 2013, S. 48 f.) 
Auch für diese Ehe ist nicht klar, ob die Partnerschaft der Frauen teilweise sexu-
eller Natur ist. Forschende waren allerdings in der Vergangenheit vielfach darauf 
bedacht, jeden Verdacht lesbischer Sexualität auszuräumen oder von vornherein 
für unmöglich zu erklären (vgl. Zabus 2013, S. 49 f.; vgl. Carrier/Murray 2021, 
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S. 259). Nichtsdestotrotz wurden gleichgeschlechtliche sexuelle Handlungen 
zwischen Frauen für verschiedene Bevölkerungsgruppen Afrikas dokumentiert. 
Beispielsweise hielt Felix Bryk 1910 die Praxis gegenseitiger Masturbation bei 
den ostafrikanischen Bagishu-Frauen fest, während deren Männer im Krieg wa-
ren (vgl. Zabus 2013, S. 27 f.; vgl. Bryk 1964, S. 226 f., 229). Auch Kendall 
erforschte »lesbian-like behavior« (Kendall 2021, S. 234) unter Basoto-Frauen 
aus Lesotho. In dieser Kultur, in der Frauen wesentlich weniger Rechte haben 
als Männer, ist nahezu jede erwachsene Person in einer heterosexuellen Ehe 
verheiratet (vgl. Kendall 2021, S. 223, 226). Verheiratete Frauen können aber 
untereinander zusätzlich, und besiegelt durch eine feierliche Zeremonie, ein 
eheähnliches Arrangement eingehen. Diese Beziehung wird durchaus auch von 
den Ehemännern respektiert und nicht als Bedrohung empfunden (vgl. Kendall 
2021, S. 231 f.). Es "nden aus westlicher Sicht gesprochen sexuelle Handlungen 
zwischen den Frauen statt, aber sie selbst beschrieben dies nicht als Sex, weil es 
sich nicht um eine Penetration handelt (vgl. Kendall 2021, S. 227, 230). Die 
gleichgeschlechtlichen Beziehungen existieren neben heterosexuelle Beziehun-
gen und sind auch deshalb trotz Missionierung und starkem Ein%uss christlicher 
Kirchen vorzu"nden, weil sie nicht als sexuell verstanden werden (vgl. Kendall 
2021, S. 230).

Entgegen der unterschiedlichen Geschlechterrollen, Geschlechterwechsel, 
Beziehungsformen und sexuellen Orientierungen, die im vorkolonialen und 
postkolonialen Afrika dokumentiert sind, entstand im 19. Jahrhundert als do-
minanter rassistischer Wissensbestand das Bild einer zwar wilden, unkontrol-
lierten, aber doch »natürlicherweise« heterosexuellen Sexualität der Menschen 
in Afrika (vgl. Epprecht 2008, S. 38 f., vgl. 2009, S. 2 f., vgl. 2013, S. 58 f.; 
vgl. Stoler 2002, S. 319; vgl. Benkel 2014, S. 14 f.). Sie wurden dabei auf die 
Position des anderen festgelegt: Verortet im Bereich der Natur und damit auf 
die »natürliche« Heterosexualität festgelegt und gleichzeitig als unkontrolliert 
im Gegensatz zum kontrollierten Sexualverhalten weißer Menschen imaginiert. 
(Vgl. Stoler 2002, S. 319–323; vgl. Epprecht 2008, S. 39 f., vgl. 2013, S. 58 f.; 
vgl. Benkel 2014, S. 10–12) Das Bild des heterosexuellen Afrikas, ist ein Bild, 
das stark geprägt ist vom christlichen und kolonialen Blick und letztendlich ge-
rade durch Reglementierungen und Sanktionierungen der Kolonialmächte ge-
festigt wurde (vgl. Kendall 2021, S. 222; vgl. Weber 2021; vgl. Epprecht 2013, 
S. 59). Das gezeichnete Bild afrikanischer Sexualität sagt daher mehr über das 
damalige Europa als über das damalige Afrika aus (vgl. Benkel 2014, S. 13). 
Die belegte Vielschichtigkeit an sozialen Praxen bezüglich sex, gender und de-
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sire innerhalb unterschiedlicher afrikanischer Bevölkerungsgruppen zeigt, dass 
ein binäres und auf Heterosexualität beschränktes Geschlechtermodell keines-
wegs immer und überall galt, jedoch auch, dass westliche Begri&ichkeiten und 
Modelle gar nicht adäquat beschreiben können, was in anderen Epochen oder 
Kulturen gelebt wurde und teils noch heute existiert. Man kann aber festhalten, 
dass Kolonial- und Missionsmächte die existierende Vielfalt, u. a. durch »Sodo-
my laws« (vgl. Human rights watch 2013, S. 83–88) zu unterbinden versuchten 
und – Epprechts $ese folgend – damit möglicherweise so erfolgreich waren, 
dass sexuelle und geschlechtliche Vielfalt als Bestandteil afrikanischer Kultur ins 
Unsichtbare gedrängt oder eliminiert wurde und heute als »unafrikanisch« und 
westlich verstanden wird (vgl. Epprecht 2013, S. 58 f., 64; vgl. Zabus 2013, 
S. 1–6, 19; vgl. Weber 2021). 

Auch heute zeigen sich Bruchlinien, die die Kontingenz von Normen, so-
zialen Praktiken und Modellen aufzeigen: Zum einen werden diese präsent in 
Debatten etwa um die Einführung der Ehe für alle, die Segnung homosexueller 
Paare, Debatten um das Recht auf Schwangerschaftsabbruch und Verhütung, 
Frauenquoten oder Bildungsplaninhalte zu Sexualität und Geschlecht (siehe 
Kapitel 3), zum anderen zeigen sie sich auch in bewussten Versuchen, Normen 
zu verschieben, wie das etwa im Isländischen Hjalli-Bildungsmodell, das es seit 
über 30 Jahren gibt (vgl. Karlsdóttir 2017, S. 95). Die Gründerin Olafsdottir 
führt mittlerweile 17 Pre- und Primary Schools und ist damit der zahlenmäßig 
größte Anbieter von Schulen in freier Trägerschaft in Island (vgl. Dýr(ör)/Mag-
núsdóttir 2016, S. 90). Das Hauptziel dieser Bildungseinrichtungen ist die Her-
stellung von Geschlechtergerechtigkeit (vgl. Finnbjörnsdóttir 2014, S. 21)7. Vor 
diesem Hintergrund werden Kinder bewusst nicht gemäß essentialisierter Kate-
gorien als homogene Gruppe, sondern als je unterschiedlich und individuell 
wahrgenommen (vgl. Finnbjörnsdóttir 2014, S. 23). Traditionelle Spielsachen 
sind nicht vorgesehen mit dem Ziel, Geschlechterstereotype zu durchbrechen 
(vgl. Finnbjörnsdóttir 2014, S. 24). Des Weiteren werden Jungen und Mädchen8 

7 Die Darstellung aller Prinzipien und Arbeitsweisen kann u. a. in der Dissertation von Karls-
dottir (2017) nachgelesen werden. Hier werden nur diejenigen Aspekte in Kürze darge-
stellt, die das Thema sexuelle und geschlechtliche Normen betreffen. 

8 Im Hjalli-Modell wird von »Mädchen und Jungen« und vom »anderen Geschlecht« ge-
sprochen, gleichzeitig wird betont, dass jedes Kind individuell ist und nicht durch sein Ge-
schlecht schon in vorbestimmte Sphären usw. gedrängt werden soll. Die Idee ist: Wir wollen 
ganz pragmatisch etwas an noch mangelhafter Geschlechtergerechtigkeit verändern. Für 
die Darstellung des Konzepts und den Übertrag auf das hier verhandelte Thema der Bruch-
linien, werden die im Modell genutzten Begriffe übernommen, auch wenn dies bedeutet, 
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phasenweise getrennt unterrichtet, um Geschlechter-ungerechtigkeiten wie die 
ungleiche Verteilung von Aufmerksamkeit, die im koedukativen Unterricht zu 
"nden sind, zu verhindern und Geschlechterstereotype zu durchbrechen (vgl. 
Finnbjörnsdóttir 2014, S. 24). Als Gegenpol zu wirkmächtigen Normen außer-
halb der Schulen werden dabei gerade die den Geschlechterstereotypen zuwider-
laufende Eigenschaften gestärkt, also etwa Kommunikationsfähigkeit und Hilfs-
bereitschaft im Unterricht der Jungs und Selbstbewusstsein sowie Wagemut in 
den Mädchenklassen (vgl. Finnbjörnsdóttir 2014, S. 25 f.; vgl. Karlsdóttir 2017, 
S. 98–100). Dies passiert dann etwa, indem Mädchen ermutigt werden, von 
größeren Höhen zu springen oder ihre Ideen o!ensiver zu vertreten und Jungs 
etwa ermutigt werden, auf jüngere Kinder achtzugeben (vgl. Karlsdóttir 2017, 
S. 100 f.). Die Geschlechtertrennung ist also keinesfalls das Ziel des Bildungs-
konzepts, sondern ein Weg, um Geschlechterstereotypen entgegenzuwirken und 
mehr substanzielle Geschlechtergerechtigkeit zu erwirken. Die Bildungseinrich-
tungen werden von der University of Iceland mit unterschiedlichen Fragestel-
lungen beforscht und evaluiert. Dabei konnte etwa gezeigt werden, dass Kinder 
aus Hjalli-Einrichtungen zwar keine besseren Leistungen als Kinder anderer 
Einrichtungen erbrachten, aber dass sie ein höheres Selbstbewusstsein hatten, 
sicherer in der Kommunikation mit dem anderen Geschlecht waren und eher 
Freund*innen des anderen Geschlechts hatten (vgl. Ásmundsdóttir/Gu)jóns-
dóttir 2013, S. 36; vgl. Olafsdottir 2000, S. 2). Einschränkend muss man sicher 
festhalten, dass diese Studien mit verschiedenen Schwierigkeiten einhergehen, 
weil sich eine Kausalität zwischen Pädagogik der Schule und Entwicklung der 
Kinder schwer zeigen lässt, da diese immer multikausal ist. So bringen Familien, 
die ihr Kind in Hjalli-Schulen anmelden, vermutlich von vornherein eine hohe 
Zustimmung zu Gleichberechtigungsbemühungen mit. Hier ist sicherlich mehr 
Forschung nötig. Für den Kontext der vorliegenden Arbeit ist das Interessante 
allerdings das Existieren von Bruchlinien, welche die Kontingenz und Wandel-
barkeit von Normen aufzeigen. Anders als die anderen dargestellten Bruchlinien 
handelt es sich bei dem Hjalli-Modell nicht um Bruchlinien, die retrospektiv 
sichtbar gemacht werden, um zu zeigen, dass Normen nicht schon immer gleich 
waren und also auch nicht mit Natürlichkeit begründbar sind. Vielmehr ist das 
Hjalli-Konzept ein bewusster Versuch, einen Umbruch von geschlechterbezo-

dass inter* und trans* Kinder nicht explizit benannt werden. In den konkreten Bildungsein-
richtungen dürfen non-binäre Kinder sich für die geschlechtergetrennten Phasen des Unter-
richts ihre Lerngruppe selbst aussuchen (vgl. https://www.hjallimodel.com/ aufgerufen am 
22.06.2023).

https://www.hjallimodel.com


45BRUCHLINIEN: SEXUELLE UND GESCHLECHTLICHE VIELFALT – EIN MODERNER GEDANKE?

genen Normen zu ermöglichen und damit gleichsam als Prämisse schon die 
Kontingenz und Gewordenheit von Normen und Rollen voraussetzt. 

Zusammenfassend lässt sich resümieren: Der Blick in ältere Epochen, in 
nicht-westliche Kulturen und auch in konkrete Bildungskonzepte aktueller Zeit 
zeigen: Es gab und gibt ganz unterschiedliche Vorstellungen von sex, gender und 
desire: Manchmal im Kleinen, manchmal aber auch zeitlich wie räumlich domi-
nierend "nden sich eine Vielzahl an Modellen zu Geschlecht, Partnerschaft und 
Sexualität. Die aufgezeigten Bruchlinien bestätigen einerseits die Gewordenheit 
und Kontingenz von sexuellen und geschlechtlichen Normen und geben ande-
rerseits Aufschluss und Auskunft über die Zeit und Kultur, in der sie dominant 
waren. Jedes Modell und jede dominante Norm ist damit auch eine Diagnose 
über die Zeit und/oder Kultur, in der sie vorkommen. 





3. SPANNUNGSFELD: 
HETERONORMATIVITÄTSKRITISCHER 
WANDEL VERSUS NATURALISIERUNG UND 
RETRADITIONALISIERUNG

Fokussiert man auf gesellschaftliche Bewegungen und Debatten innerhalb der 
vergangenen 10-15 Jahre in der sogenannten westlichen Welt, dann kann man 
ein sehr deutliches Spannungsfeld zwischen heteronormativitätskritischen Be-
mühungen und naturalisierenden sowie retraditionalisierenden Kräften fest-
stellen. Allerdings hat das Spannungsfeld eine deutlich längere Vorgeschichte, 
die eng mit dem Feminismus und Antifeminismus verbunden ist und sich seit 
einigen Jahren auf Gender-!emen und queere !emen ausgeweitet hat. In den 
vergangenen Jahrzehnten rief jedes Bemühen um Wandel und mehr substanziel-
le Gleichberechtigung auch immer Gegenbewegungen hervor, die sich zunächst 
als antifeministisch und nun zunehmend als »antigenderistisch« beschreiben las-
sen (vgl. Maihöfer/Schutzbach 2015; vgl. Wol" 2016; vgl. Mayer 2021, S. 35). 
(Vergleiche hierzu auch Kapitel 3.2) 

Im vorliegenden Kapitel wird zunächst die Genese der Ent-Essentialisierung 
von Geschlecht und Sexualität anhand bedeutender Meilensteine dargestellt 
(Kapitel 3.1). Anschließend wird die Entstehung, Entwicklung und insbesonde-
re Gründe für das Erstarken der »antigenderistischen« Gegenbewegung erläutert 
und systematisiert. Dabei interessiert mich der Schulterschluss zwischen ver-
schiedenen kirchlichen, rechtspopulistischen und extrem rechten Playern, de-
ren (Re-)agieren auf Gleichstellungsbemühungen sowie deren Motive und Ziele. 
Exemplarisch werden die Handlungs- und Argumentationsstrategien Gabriele 
Kubys, die ein Bindeglied der unterschiedlichen Akteursgruppen und Front-
frau der »antigenderistischen« Allianz ist, analysiert. Als Grundlage dienen ihre 
Verö"entlichungen, die ich vor dem Hintergrund einer bestehenden Analyse 
sowie verschiedener !eorien untersuche (Kapitel 3.2). In Kapitel 3.3 blicke 
ich auf das konkrete Spannungsfeld des Ringens um die Entwicklung des neu-
en Bildungsplans 2013-2016 in Baden-Württemberg. Anhand dieses Beispiels 
werde ich im Konkreten nachzeichnen, wie die protestierende Gegenbewegung 
agierte und argumentierte, Allianzen einging und welche E"ekte dies auf die 
Entwicklung des Bildungsplanes hatte. Dafür stelle ich zum einen auf Basis der 
!eorie sozialer Bewegungen dar, wie die Bewegungen und Gegenbewegungen 
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in einem dynamischen Spannungsfeld stehen, zum anderen analysiere ich die 
Folgen der Debatte und unter der diskurstheoretischen Brille insbesondere die 
Veränderungen zwischen dem ersten und zweiten Arbeitspapier des Bildungs-
planausschusses und der endgültigen Fassung des neuen Bildungsplanes 2016. 
Zuletzt analysiere ich, wie die Lager diese Veränderungen einschätzen. 

3.1. MEILENSTEINE DER THEMATISIERUNG VON SEXUELLER 
UND GESCHLECHTLICHER VIELFALT 

In diesem Kapitel könnten natürlich sehr viele Autor*innen vorgestellt werden. 
Es gibt viele ein#ussreiche, aber auch unbekanntere Philosoph*innen, Sozio-
log*innen oder Pädagog*innen, und anderweitige Expert*innen, die sich dem 
!ema gewidmet haben. Eine der wirkmächtigsten Forscher*innen ist sicherlich 
Judith Butler, deren !eorie stark von John Austins Performanztheorie, Derridas 
Kritik an jener und Foucaults Überlegungen zu Macht und Diskurs beein#usst 
ist. Auch Simone de Beauvoir ist eine der überaus ein#ussreichen feministischen 
Denkerinnen, die Butler wichtige Denkanstöße gab. Auf diese beiden wird das 
Hauptgewicht im folgenden Kapitel liegen, aber auch aktuelle Akteur*innen 
wie Laurie Penny und Lann Hornscheidt ergänzen die Darstellung gewichtiger 
Meilensteine der !ematisierung. Sie alle werden – fokussiert auf die Fragstel-
lung der Arbeit – in den geschichtlichen Kontext der Frauenrechtsbewegungen 
eingeordnet.

Die erste Frauenrechtsbewegung, die sich zeitlich zwischen der Franzö-
sischen Revolution und dem 1. Weltkrieg abspielte und von der Mittel- und 
Oberschicht getragen wurde, kämpfte primär für mehr politischen Ein#uss, für 
das Recht auf freien Zugang zu Erwerbstätigkeit und auf mehr kulturellen Ein-
#uss sowie auf gleiche Bildungschancen (vgl. Karl 2020, S. 29–31; vgl. Bier-
mann 2007, S. 52 f.).

Das Konzept der Zweigeschlechtlichkeit und die Vorstellung, dass mit dem 
biologischen Geschlecht verschiedene Eigenschaften einhergehen, wurde in die-
ser ersten Welle des Feminismus kaum hinterfragt, wohl aber wurde der Bereich 
dessen, was innerhalb der weiblichen Geschlechterrolle möglich sein konnte, 
hinterfragt. Man kämpfte für mehr Möglichkeiten, Ein#uss und Rechte unter 
Beibehaltung der Vorstellung, verschieden aber gleichwertig zu sein. Im deut-
schen Feminismus wurde die Geschlechterdi"erenzen und damit einhergehend 
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der Erhalt unterschiedlicher Bereiche für Frau und Mann besonders betont (vgl. 
Bock 1999, S. 96 f.; vgl. Karl 2020, S. 12 f., 29). Diese erste Frauenrechtsbe-
wegung führte also noch nicht zu einem Hinterfragen ontologischer Bestimmt-
heit von Geschlecht oder Sexualität. Für die NS-Zeit und in die Folgejahre gibt 
es keine Anzeichen einer fortlaufenden Frauenrechtsbewegung in Deutschland. 
Erst einige Jahre nach dem Ende des zweiten Weltkrieges wurden die Fäden der 
Frauenrechtsbewegung wieder aufgenommen, und zwar ausgehend von verschie-
denen Bewegungen in den USA, u. a. der Studenten-Bewegungen und den Anti-
Vietnamkrieg-Bewegungen (vgl. Karl 2020, S. 13). Von der ersten Frauenrechts-
bewegung beein#usst schrieb Simone de Beauvoir 1949 das Werk: Le Deuxième 
Sexe (deutscher Titel: Das andere Geschlecht). Es ist auch als eine Antwort auf 
das konservative Frauenbild der Restaurationszeit, das sie vehement angreift, zu 
verstehen. Außerdem ist das Werk beein#usst von Beauvoirs Amerikareise, auf 
der sie sich intensiv mit Rassismus auseinandersetzte. (Vgl. Konnertz 2005, S. 30 
f.) Sie schrieb »Das andere Geschlecht« in zwei Teilen: Zunächst erschien eine 
Untersuchung verschiedener Fachrichtungen bezüglich der Darstellung der Frau 
als das untergeordnete, unwesentliche »Andere« (vgl. Beauvoir 1992, S. 12–14). 
Im zweiten Buch untersuchte sie »gelebte Erfahrung[en]« (Beauvoir 1992, S. 331) 
von Frauen in verschiedenen Lebensphasen. Ergebnis ist die Herausstellung der 
Konstruiertheit des »Frauseins«1 auf die andere, unterlegene Position, allerdings 
nicht nur durch repressive Handlungen, sondern durchaus auch durch internali-
sierte Ansprüche der Frauen selbst (vgl. Beauvoir 1992, S. 9–26, besonders 20 f.).

Obwohl das Werk nach Erscheinen vehement diskutiert sowie massiv kri-
tisiert wurde (vgl. Konnertz 2005, S. 31; vgl. Galster 2015a), entwickelte es 
sich für den Feminismus erst Jahre später zu einem Meilenstein. Zu Beginn 
bezeichnete sich Beauvoir selbst noch nicht als Feministin, sondern erst An-
fang der Siebziger, als sie sich vom Sozialismus enttäuscht sieht (vgl. Schwarzer 
1983a, S. 30). Zu dieser Zeit wird sie Mitwirkende zersplitterter feministischer 
Gruppen innerhalb der sich neu formierenden zweiten Frauenrechtsbewegung 
(vgl. Schwarzer/Beauvoir 2008, S. 15). In wechselseitiger Einwirkung aufein-
ander sind vor allem Denker*innen aus den USA und aus Frankreich ein#uss-
gebend für die zweite Frauenrechtsbewegung in den Siebzigern (vgl. Karl 2020, 
S. 13; vgl. Galster 2015b). Gemeinsames !ema der feministischen Gruppen 
ist das Abtreibungsverbot und die Selbstbestimmung der Frau (vgl. Karl 2020, 

1 Zusammengefasst wird dies in Beauvoirs meistzitiertem Satz »Man kommt nicht als Frau 
zur Welt, man wird es« (Beauvoir 1992, S. 334).
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S. 13 f.). Deutsche Feministinnen sind dabei im Laufe der zweiten Welle der 
Frauenrechtsbewegung zunehmend mit französischen Aktivistinnen vernetzt. So 
war beispielsweise Alice Schwarzer genau wie Simone de Beauvoir verbunden 
mit der Frauengruppe MLF (Mouvement de libération des femmes), die bei-
den wurden Freundinnen und Alice Schwarzer führte mehrfach Interviews mit 
Beauvoir (vgl. Schwarzer 1983b, S. 7–22). 

Beauvoir rückte in ihrem Werk die Verbindung von Geschlecht und Macht-
verhältnisse in den Blickpunkt oder anders formuliert: Sie fragt danach, wie 
sich aus einer bestimmten Körperlichkeit Herrschaft ableitet. Sie kritisiert die 
männliche De$nitionsmacht über geschlechtliche Verhaltensweisen und die na-
turalisierenden Begründungen und Legitimationen für vergeschlechtlichte Ver-
haltensweisen sowie Herrschaftsverhältnisse (vgl. etwa Schwarzer 1983b, S. 12, 
20–23, 25, 90 f., 321, 401–403). Mit ihrer wegweisenden Abhandlung legt sie 
den Grundstein für die Unterscheidung zwischen sex und gender (vgl. Jackson/
Scott 2001, S. 9). Auch wenn sie diese Begri%ichkeiten noch nicht verwendet, 
ist die Idee der Konstruiertheit von Geschlechternormen und Geschlechterrol-
len, die Ann Oakley später im Rückgri" auf Robert Stollers !esen mit den Be-
gri"en sex und gender aufgreift (vgl. Oakley 1972), bei Beauvoir großes !ema 
(vgl. etwa Beauvoir 1992, S. 20–22, 26, 59, 61, 334, 349 f., 369, 403, 880 
f.). Beauvoirs erkenntnisreiche Analyse der Frauwerdung und ebenso Mannwer-
dung als kultureller und sozialer Prozesse erö"net ein Bewusstsein für Unge-
rechtigkeiten zwischen den Geschlechtern, die auf Naturalismen basieren. Auch 
Parallelen zu anderen Ungleichheitskategorien zieht sie immer wieder. So äußert 
sich Beauvoir kritisch zu essentialistischen Kategorien der Hautfarbe und Religi-
onszugehörigkeit. Sie schreibt: »Tatsächlich be$ndet sich jeder konkrete Mensch 
immer in einer einzigartigen Situation. Die Begri"e vom Ewigweiblichen, von 
der schwarzen Seele, vom jüdischen Charakter abzulehnen, bedeutet ja nicht zu 
verneinen, daß es heute Juden, Schwarze, Frauen gibt: diese Verneinung wäre 
für die Betro"enen keine Befreiung, sondern eine Flucht ins Unauthentische.« 
(Beauvoir 1992, S. 10, vgl. auch S. 20). Einerseits zeigt sich hier die Absage an 
den substanziellen Charakter dieser Kategorien (vgl. Beauvoir 1992, S. 20, 896), 
andererseits wird die Intersektionalität von Ungleichheitskategorien noch nicht 
zum !ema gemacht.

Wichtig ist – und das ist ein entscheidender Unterschied zu Butler – sie 
bleibt bei der Vorstellung, dass es einen biologisch begründeten Unterschied 
zwischen den als binär angenommenen Geschlechtern gibt (vgl. Beauvoir 1992, 
S. 16, 56–59, 900). Auch wenn sie inter* Personen erwähnt (vgl. Beauvoir 
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1992, S. 24), werden diese nicht Anlass zur Re#exion der Binarität. Sie sind 
für Beauvoir ein »Sonderfall« (Beauvoir 1992, S. 24). Der Dualismus in der 
Geschlechterbiologie gilt Beauvoir als gesetzt (vgl. Beauvoir 1992, S. 12 f.,17). 
Selbstverwirklichung und Freiheit indes $nden für Beauvoir jenseits von Körper 
und Geschlecht in der Bewegung des Transzendierens statt (vgl. Beauvoir 1992, 
S. 91), was nur als Subjekt und nicht als das objekti$zierte Andere möglich ist 
(vgl. Beauvoir 1992, S. 25 f.). Der Körper und hier insbesondere der weibliche 
Körper wird eher als Hindernis für die freiheitliche Selbstverwirklichung ver-
standen (vgl. Beauvoir 1992, S. 52, 55, 59, 91; vgl. Giuliani 1997, S. 108–111). 
In Beauvoirs Utopie wird das Geschlecht zur Nebensächlichkeit (vgl. Beauvoir 
1992, S. 895 f., 900; vgl. Giuliani 1997, S. 111): »Die Tatsache des Menschseins 
ist unendlich viel wichtiger als alle Besonderheiten, die Menschenwesen aus-
zeichnen« (Beauvoir 1992, S. 895).

Für die Fragestellung nach Meilensteinen der !ematisierung von ge-
schlechtlicher und sexueller Vielfalt bleibt also anzumerken, dass an der vor-
gängigen Körperlichkeit festgehalten wird und non-binäre Menschen nicht 
mitgedacht werden, aber eben ein wichtiger Schritt in der Bestimmung des Na-
tur-Kultur-Verhältnisses gemacht wird, indem die »Frauwerdung« und damit 
die Konstruiertheit von sozialem Geschlecht dargestellt wird. Mit ihren Über-
legungen erö"net sie einen breiteren Bereich des Möglichen für Geschlechterrol-
len und Verhaltensweisen. Dass das Verhältnis von Natur-Kultur von Beauvoir 
noch nicht weitergehend hinterfragt wird, kann ihr nicht zum Vorwurf gemacht 
werden, denn dies wurde erst im Zuge der aufkommenden dekonstruktivisti-
schen Denkweisen möglich. Die zentrale Denk$gur der sozialen Konstruktion 
von Geschlecht ist der Meilenstein für die weitere feministische Debatte. 

In den 90er Jahren entwickelt sich die dritte Frauenrechtsbewegung, die als 
di"user bezeichnet werden kann und durch kein gemeinsames Programm ver-
bunden ist (vgl. Karl 2020, S. 13 f.). Gleichzeitig ist die Förderung der Gleich-
stellung zwischen Mann und Frau durch das Gender Mainstreaming-Konzept 
ab den späten neunziger Jahren institutionalisiert und sollte damit top-down 
EU-weit umgesetzt. Das Konzept ist ein Versuch, die Gleichstellung in allen 
Bereichen voranzutreiben, was bisher noch immer nicht erreicht ist (vgl. Karl 
2020, S. 228–230). Zunächst bezog sich das Engagement auf die Gleichstellung 
zwischen Frau und Mann, hat sich aber in den vergangenen Jahren hin zu einer 
allgemein verstandenen Gleichstellung aller Menschen entwickelt (vgl. Karl 
2020, S. 230 f.). Der Blick wird also seit wenigen Jahren auch auf institutio-
neller Ebene geweitet und macht damit weitere Personengruppen sichtbar, die 
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Diskriminierung erfahren und noch nicht gleichgestellt sind, wie etwa Homo-
sexuelle, inter* Menschen, trans* Menschen, Menschen mit Behinderung etc. 
Diese Entwicklung zeigt sich auch im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz 
(AGG), das 2006 in Deutschland erlassen wurde (vgl. Karl 2020, S. 231 f.). 
Das Konzept der Intersektionalität, das Kimberlé Crenshaw Ende der achtziger 
Jahre entwarf, $ndet in diesem neuen Gleichbehandlungsgesetz zumindest in 
der Erweiterung der beachteten Di"erenzkategorien seinen Einzug. Crenshaw 
kritisierte, dass Mehrfachdiskriminierte nicht mitgedacht würden. Menschen 
würden häu$g aber nicht nur einer Di"erenzkategorie zugeordnet werden oder 
sich selbst zuordnen, sondern erleben (strukturelle) Diskriminierung auf vielfäl-
tige und verschränkte Weise. Diskriminierung, die sich aus der Zugehörigkeit zu 
unterschiedlichen sozialen Kategorien ergibt, darf aber nicht additiv verstanden 
werden, sondern ist von Verschränkung und Wechselwirkungen geprägt. (Vgl. 
Crenshaw 1989, S. 139 f.; vgl. Küppers 2014)

Wie erwähnt, stellt sich die dritte Welle der Frauenrechtsbewegung weniger 
einheitlich dar als die vorangegangenen. Für die vorliegende Arbeit, in der es 
ja um die Fragestellung der !ematisierung von geschlechtlicher und sexueller 
Vielfalt geht, ist Judith Butler als sehr ein#ussreiche !eoretikerin der dritten 
Welle sicherlich sehr wichtig. Ihre Überlegungen können an dieser Stelle nicht 
als Ganzes vorgestellt werden. Es wird aber der Versuch unternommen, Grund-
züge ihrer Überlegungen darzulegen, und zwar zugespitzt auf die Frage, inwie-
fern ihre !eorie Meilenstein bei der !ematisierung und Ent-Essentialisierung 
von geschlechtlicher und sexueller Vielfalt ist. (Weitere Aspekte Ihres Konzepts 
$nden sich in Kapitel 5)

Butler ist angetrieben von der Tatsache, dass es Menschen gibt, die noch 
nicht gesehen werden, die als das »Unmenschliche, das Außermenschliche, das 
eingeschränkt Menschliche« (Butler 2017a, S. 54) gelten und damit ausge-
schlossen werden aus der »Kategorie des Menschlichen« (Butler 2017a, S. 28). 
Ihnen wird der Bereich dessen, was ein lebenswertes und würdevolles Leben 
haben kann, verwehrt (vgl. Butler 2017a, S. 20, 54 f., 344 f.)

»Die Kritik an den Geschlechternormen muss im Kontext der Men-
schenleben situiert werden, […] und sie muss von der Frage geleitet sein, 
was die Möglichkeiten, ein lebenswertes Leben zu führen, maximiert 
und was die Möglichkeiten eines unerträglichen Lebens oder sogar eines 
sozialen oder buchstäblichen Todes minimiert.« (Butler 2017a, S. 20) 

https://de.wikipedia.org/wiki/Kimberl%C3%A9_Crenshaw
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Hier sehen wir deutlich, dass Butlers Programm nicht nur das einer !eoretike-
rin ist, sondern dass sie politische Forderungen stellt. Dabei versteht sich Butler 
ausdrücklich nicht als Postfeministin, sondern weitet das Blickfeld, was unter 
»geschlechtlicher Diskriminierung« verstanden wird und sieht sich damit als 
Verbündete des Feminismus (vgl. Butler 2017a, S. 20 f.).2 Sie rückt die Diskri-
minierungskategorien biologisches Geschlecht, Geschlechtsidentität und Begehren 
(sex, gender, desire) in den Fokus und kritisiert die Vorstellung, diese Kategorien 
als Ursache für ein bestimmtes Verhalten anzusehen. Sie nimmt an, dass sie viel-
mehr als »E"ekt von Institutionen, Verfahrensweisen und Diskursen« (Butler 
1991a, S. 9) erkannt werden müssen (vgl. Butler 1991a, S. 8 f.). Die scheinbare 
Natürlichkeit bestimmter Geschlechter, Geschlechterrollen oder Formen von 
Sexualität wird als Fehlschluss entlarvt, der weitreichende Folgen für Menschen 
hat, die der Norm nicht entsprechen. Das zeigt Butler an unterschiedlichen Stel-
len auf, so etwa bei der gängigen Praxis der »Korrektur« von inter* Personen im 
Namen der Normalisierung (vgl. Butler 2017a, S. 106 f.). 

Butler geht deutlich über Beauvoir Position hinaus, die sowohl bei der Bi-
narität von Geschlecht als auch bei der Vorstellung, es gebe eine vorgängige 
Materialität bleibt. Beides hinterfragt und verwirft Butler (vgl. Butler 2017c, 
S. 15 f., 22–35, 56). In einer Weiterentwicklung der existenzialistischen !eorie 
von Beauvoir, denkt Butler sex, gender und desire als diskursiv hervorgebracht 
(vgl. Lorey 1993, S. 11). Nichtzutre"end indes ist der Vorwurf, sie ginge davon 
aus, dass Materialität auf Sprache reduzierbar sei 3. Wenn gender nicht durch 
die Natur vorgegeben ist und sich prozessartig entwickelt, wenn es also keine 
Kausalität zwischen sex und gender gibt, dann gibt es vielfältigere Möglichkeiten 
ein Geschlecht zu werden, als das binäre Modell dies vorgibt (vgl. Butler 1991a, 
S. 59–62, vgl. b, S. 64 f.; vgl. Lorey 1993, S. 12). Wir Menschen werden Sub-
jekt unter dem Ein#uss bestehender Diskurse und Normen. Das Ich wird also 

2 Einige Feminist*innen halten es dagegen für problematisch, Trans-Bewegung und Femi-
nismus als Verbündete anzusehen. Dies ist ausdrücklich nicht Butlers Position (vgl. Butler 
2017a, S. 21 f.).

3 Ihre frühen Werke, insbesondere Gender Trouble, wurden so rezipiert, dass auch das biologi-
sche Geschlecht kulturell konstruiert sei (vgl. Nagel-Docekal 2014, S. 138). Seit Erscheinen 
des Werkes Körper von Gewicht ist jedoch klar, wie Butler sich positioniert: Auch das bio-
logische Geschlecht ist geprägt vom Diskurs und Normen (vgl. Butler 2017c, S. 15f, 22–35, 
vgl. a, S. 318; vgl. Kilian 2010, S. 98 f.; vgl. Ammicht Quinn 2017), aber es gibt Körper und 
sie sind nicht auf Sprache reduzierbar (vgl. Butler 2017c, S. 56, vgl. a, S. 318). Materie kann 
nur eben auch nie außerhalb des Diskurses existieren. Damit negiert Butler eine vorgängige, 
vordiskursive Materie (vgl. Butler 2017c, S. 16).
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performativ vom Diskurs hervorgebracht und ist damit in seiner Entstehung 
abhängig von bereits bestehenden Normen (vgl. Butler 2017a, S. 12, 72, 87, vgl. 
c, S. 310). Und trotzdem kann sich das Subjekt kritisch und hinterfragend zu 
bestehenden Normen verhalten, auch wenn darin eine gewisse Paradoxie besteht, 
weil das Ich ja erst durch die bestehenden Normen zum Ich wurde und damit 
in der kritischen Auseinandersetzung Gefahr läuft, sich selbst aufzulösen (vgl. 
Butler 2017a, S. 12 f.). In diesem Prozess der Destabilisierung liegt die Chance 
für Veränderung (vgl. Butler 1991a, S. 181 f., vgl. 2017b, S. 20 f.). In der Re-
interpretation von bestehenden Normen sind Abweichungen von diesen Nor-
men möglich und so können vielfältigere Geschlechter und ebenso vielfältigeres 
Begehren entstehen (vgl. Butler 1991a, S. 61 f., vgl. 2017c, S. 15 f., vgl. a, S. 51 
f., 85, 346). Dass auch das Modell des binären anatomischen Geschlechts nicht 
die Wirklichkeit abbildet, zeigt Butler an verschiedenen Stellen ihres Werks, v. 
a. in ihren Überlegungen zu inter* Personen (vgl. Butler 2017a, S. 105–109, 
vgl. 1999, S. 31 f., 120, 193). Auch das biologische Geschlecht ist immer schon 
durch den Diskurs überformt (vgl. Butler 2017c, S. 16, 56), eine vorgängige 
Materialität unmöglich (vgl. Butler 2017c, S. 16). 

Butler macht in ihren Werken etwa am Beispiel von Travestie, trans* oder 
inter* Personen (vgl. Butler 2017a, S. 13–15, 46 f., 99–109, 346, vgl. 1991a, 
S. 159–165) darauf aufmerksam, wie vielfältig sex, gender und desire sind. Diese 
vielfältigeren Lebens- und Geschlechterformen sind aber von Diskriminierungs-
erfahrungen geprägt und es gibt noch immer viele Menschen, die in der aktuel-
len Diskurssituation noch nicht einmal benannt werden können und dadurch 
ausgegrenzt werden. Wer nicht intelligibel ist, kann nicht mit Sprache erfasst 
werden und ist nicht nur aus dem Bewusstsein vieler ausgeschlossen, sondern 
auch aus dem Bereich dessen, was als menschlich gilt (vgl. Butler 2017a, S. 98 
f.). Butler fordert in ihrem Werk »Die Macht der Geschlechternormen und die 
Grenzen des Menschlichen« an die Ränder, die »Grenzen« zu gehen (vgl. Butler 
2017a, S. 98 f., 121 f.), zu schauen, wer sich an den Rändern der Gesellschaft be-
$ndet, wer aus dem »Seinsfeld« (Butler 2017a, S. 98) herausfällt, sich an einem 
»Ort des Nicht-Seins« (Butler 2017a, S. 98) be$ndet, weil er in den Modellen, 
die dem Diskurs zugrunde liegen, gar nicht vorkommt. Für Butler geht es hier 
um Gerechtigkeit: Wer wird in das Feld des Menschlichen aufgenommen? Wer 
bekommt eine Personenstatus (vgl. Butler 2017a, S. 98 f.)? Wer wird denkbar? 
Wer wird gewusste Realität? (Butler 2017a, S. 54–57) Durch die !ematisie-
rung von geschlechtlicher und sexueller Vielfalt werden Menschen mit Sprache 
fassbar. Sie werden dadurch nicht nur anderen bewusst, sondern es wird ihnen 
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erst die Möglichkeit gegeben, Realität zu werden, als menschlich anerkannt zu 
werden. Diese Möglichkeit ist kein Luxus, sondern Überlebensbedingung. (Vgl. 
Butler 2017a, S. 53)

Wie wirkmächtig Butlers Werke und Forderungen sind, sieht man auch da-
ran, dass sie auf breiter Front von »antigenderistischen« Kräften kritisiert wird. 
Hierzu $ndet sich eine Analyse im folgenden Kapitel 3.3. 

Die dritte Welle der Frauenrechtsbewegung bewirkte auch eine vermehrte 
Einnahme feministischer Perspektiven an Universitäten und Forschungszen-
tren (vgl. Karl 2020, S. 233), wobei aus der Frauenforschung alsbald Gender 
Studies wurden, weil mit der Infragestellung des binären Geschlechtermodells 
die Kollektivkategorie »Frau« als vereinfachend erkannte wurde (vgl. Karl 2020, 
S. 236 f.). Gender Studies beschäftigen sich auf interdisziplinäre Weise mit der 
Entstehung, Bedeutung und Auswirkung von Geschlechterdi"erenzen (vgl. Karl 
2020, S. 236 f.). Vor allem auch unter dem Ein#uss von Butlers Werken ent-
stand daneben die interdisziplinäre Fachrichtung der Queer Studies, die auf de-
konstruktive Weise versucht, Geschlechterdichotomie und damit verbundene 
Heterosexualität als Grundlage patriarchaler Machtverhältnisse zu entlarven (vgl. 
Karl 2020, S. 241 f.).

Aktuell zeichnet sich eine vierte Welle der Frauenrechtsbewegung ab, die 
mithilfe erweiterter Kommunikationstechnologien neue Möglichkeiten der Ver-
netzung und Sichtbarkeit nutzt. So werden Blogs, Online-Magazine und Kam-
pagnen in sozialen Netzwerken genutzt, um feministische !emen in die Öf-
fentlichkeit zu bringen. Populäre Frontfrauen dieses Netzfeminismus sind unter 
anderem Essayistin Laurie Penny, die unter »PennyRed« twittert und die Schrift-
stellerin Chimamanda Ngozi Adichie. (Vgl. Karl 2020, S. 257–261) 

Die neuen Feminist*innen nutzen soziale Medien und erreichen damit welt-
weite Resonanz. Digitale Kampagnen wie #MeToo, #aufschrei, #NotHeidisGirl, 
#ChildNotBride stoßen auf ein breites gesellschaftliches Echo. Als übergreifende 
!emen stellen sich standardisierte Schönheitsideale, Sexismus und sexualisierte 
Gewalt heraus (vgl. Karl 2020, S. 15). All das sind auch wichtige !emen von 
Laurie Penny. Sie äußert aber auch darüber hinausgehend Kritik am spätkapita-
listischen System als Ganzes, welches weibliche Körper – und hier wird explizit 
intersektional gedacht – kontrolliere, entmachte und ausbeute (vgl. Penny 2017, 
S. 7–13, 77 f., 119). Sie kritisiert die ungleiche Aufteilung der Care-Arbeit und 
damit einhergehende ungleiche Gehälter und Berufschancen (vgl. Penny 2017, 
S. 8, S. 91-94), die entmachtende Pornogra$e und sexualisierte Werbung, die 
unter anderem zu problematischen Schönheitsidealen und Essstörungen führe 
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(vgl. Penny 2017, S. S. 31-34, 45-49, 54-57) sowie sexuelle und häuslicher Ge-
walt gegen weibliche Körper (vgl. Penny 2017, S. 42 f., 119 f.) und die Margina-
lisierung von trans* Körpern (vgl. Penny 2017, S. 77–89). Penny formuliert auf 
radikale Weise einen breit verstandenen Feminismus, der für alle unabhängig 
von deren Geschlechtsidentität, Sexualität, Bildungsgrad etc. Folgen hat, indem 
er Kapital-, Arbeits- und Unterdrückungsstrukturen weitreichend verändern 
möchte.

Daneben $nden sich Personen, die im akademischen Umfeld im Anschluss 
an Butlers !eorien zur Macht von Sprache forschen wie etwa Lann Hornscheidt. 
Hornscheidt analysiert, dass in Sprache strukturelle Gewalt eingeschrieben ist 
und so durch einen Sprachgebrauch, der Personen exkludiert oder besonders 
markiert, antisemitische, rassistische oder genderistische4 Wirklichkeitsvor-
stellungen produziert und aufrechterhalten werden (vgl. Hornscheidt 2019). 
Hornscheidt macht den Vorschlag, zusätzlich zu vergeschlechtlichten Pronomen 
auch geschlechtsfreie Pronomen und Endungen zu etablieren. Zunächst schlug 
Hornscheidt die Endung -x als genderinkludierende Form vor (also etwa Profx 
Hornscheidt) (vgl. hornscheidt 2012, S. 293–299; vgl. AG Feministisch Sprach-
handeln der Humboldt-Universität zu Berlin 2015, S. 16, 35) und aktuell im 
neuen Werk »Wie schreibe ich divers? Wie spreche ich gendergerecht?« (2021) die 
Endung -ens, die sich aus dem Mittelteil von Mensch ergibt (vgl. Hornscheidt/
Sammla 2021). Ziel seien nicht Verbote, sondern die Absicht, Menschen be-
nennen zu können, die bisher aus dem Diskurs ausgeschlossen seien und sich 
nicht mit der weiblichen oder männlichen Endung identi$zierten5. Hornscheidt 
steht von der theoretischen Stoßrichtung ganz in der Tradition Butlers, stellt 
aber konkrete Überlegungen an, wie wir Sprache diskriminierungskritisch ent-
wickeln könnten, um so den Diskurs und letztlich die Lebensbedingungen von 
Menschen zu verbessern. 

Auch wenn Personen wie Lann Hornscheidt oder Chimamanda Ngozie Adi-
chie im universitären Kontext verankert sind, kann man doch feststellen, dass 
viele Hauptakteur*innen im Kampf um mehr substanzielle Gleichstellung heu-
te nicht in ähnlichem Maße im akademischen Umfeld verortet sind, wie das 

4 Lann Hornscheidt versteht Genderismus in Anlehnung an Sexismus als ein analytisches 
Konzept der Diskriminierung von Menschen in umfassenderer Weise, als es das Konzept 
des Sexismus tut (vgl. Hornscheidt 2019, S. 144).

5 Lann Hornscheidt ordnet nach heftiger Kritik auf Twitter bezüglich ihres neuen Werkes auf 
correctiv.org ihre Ideen bezüglich sprachlicher Markierung als Vorschläge und nicht als Ver-
bote ein.
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Beauvoir oder Butler waren. Sie nehmen eher eine Zwischenstellung zwischen 
Journalistinnen, Bloggerinnen und Intellektuellen ein und erreichen damit ver-
mutlich andere und eventuell auch breitere Zielgruppen. Au"allend ist, dass Ak-
teur*innen der aktuellen Welle sexuelle und geschlechtliche Vielfalt oft explizit 
mitdenken. An den Universitäten verstehen sich Gender und Diversitiy Studies 
nach wie vor als Fachrichtungen, die auf interdisziplinäre Weise das Wissen, das 
an Universitäten gewonnen wird, kritisch hinterfragen und andererseits gehört 
zumindest der Feld Gender Studies mittlerweile selbst zu den etablierten Gebie-
ten der akademischen Landschaft (vgl. Olo"/Rozwandowicz 2015; vgl. Brand/
Sabisch 2017; vgl. Jungwirth 2019, S. 14). Trotz der Tatsache, dass sich Gender 
Studies und artverwandte Fachrichtungen seit der politischen Fokussierung auf 
das Konzept Gender Mainstreaming an vielen Universitäten weltweit etablieren 
konnten, kann auch eine gegenteilige Bewegung beobachtet werden: Vor allem 
in Osteuropa, aber auch in Russland haben es Gender Studies zunehmend schwer, 
weil sie diskreditiert werden oder wie in Ungarn gänzlich verboten werden (vgl. 
Sauer 2019, S. 341). Auch in vielen anderen Ländern sehen sich Gender Studies 
massiven Anfeindungen aus Journalismus, religiösen, konservativen, rechtspo-
pulistischen und rechtsextremen Gruppen ausgesetzt. In einigen Fällen kom-
men Angri"e auch aus der Wissenschaft selbst, dann teilweise mit großer Nähe 
zu christlich-fundamentalistischen oder rechtspopulistischen Argumentationen 
(vgl. Näser-Lather 2020, S. 105–149). Es entstand u. a. ausgehend von den auf-
gezeigten feministischen und heteronormativitätskritischen Meilensteinen und 
insbesondere mit Entstehung des Gender Mainstreaming-Konzepts eine erstar-
kende und sich vernetzende Gegenbewegung.

3.2. ENTWICKLUNG UND (RE-#AGIEREN DER 
»ANTIGENDERISTISCHEN% ALLIANZ 

Diejenigen, die geschlechtliche und sexuelle Vielfalt in Verbindung mit beste-
henden Ungerechtigkeiten thematisiert haben, riefen und rufen ein breites Echo 
hervor, und zwar sowohl von Unterstützer*innen als auch von Kritiker*innen. In 
diesem Kapitel wird nun die Gegenbewegung der essentialistisch argumentieren-
den Akteur*innen in den Blick genommen. Die Fragen, die beantwortet werden 
sollen, sind: Wer (re-)agiert, mit wem zusammen und auf welche Weise? Wel-
che Entwicklungen zeichnen sich dabei in den letzten Jahren ab? Ein wichtiger 
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Punkt wird dabei sein, aufzuzeigen, wie Akteur*innen unterschiedlichster Hin-
tergründe im Kampf gegen den »Genderismus« miteinander verwoben sind und 
ob diese Allianz tatsächlich als »unerwartet« (Behrensen/Heimbach-Steins/Hen-
nig 2019b, S. 7) beurteilt werden kann. Dafür werde ich Grundeinstellungen, 
Motive des Agierens und Ziele der Akteursgruppen beleuchten und vergleichen. 

Darüber hinaus werde ich mit unterschiedlichen !eorien das Erstarken »an-
tigenderistischer« Gruppen und Positionen zu erklären versuchen. Exemplarisch 
soll anschließend auf die Autorin Gabriele Kuby geblickt werden, die seit vielen 
Jahren gegen Feminismus und gegen die »Gender-Ideologie«6 (vgl. bspw. Kuby 
2013, 2006, S. S. 9) kämpft. Sie ist durch ihr ausdauerndes Engagement zu einer 
beliebten Rednerin, Zeitschriften- und Buchautorin geworden, ihre Werke wur-
den in viele Sprachen übersetzt und sie steht auch dadurch an exponierter Lage 
der (Re-)Agierenden, weil sie von den unterschiedlichsten Parteien des Akteurs-
ge#echts gehört und rezipiert wird. Außerdem geht Kuby ganz konkret auf die-
jenigen ein, die für die !ematisierung von Vielfalt einstehen und so äußert sie 
sich auch immer wieder zu Judith Butler (vgl. Kuby 2013, S. 77–86, vgl. 2006, 
S. 55 f.), was für die vorliegende Arbeit spannend ist. Ich werde ihr Vorgehen 
im Kampf gegen »Gender«7 auf Basis der schon bestehenden kurzen Analyse von 
Marschütz (vgl. Marschütz 2014) und verschiedener !eorien weiter ausbauen.

6 Aus objektiver Sicht kann nicht von einer Ideologie gesprochen werden (vgl. Ammicht Quinn 
2017, S. 36), jedoch wird er von den Gegner*innen von Gender-Equality-Programmen und Li-
beralisierungsgegner*innen genutzt. Der Vorwurf der Ideologie wird einerseits mit anvisierter 
und erwünschter Zügel- und Regellosigkeit, andererseits mit dem vermeintlichen Kampf ge-
gen die »normale« heteronormative Kleinfamilie (und deren Teilmitglieder) begründet (vgl. 
Choluj 2015, S. 220–222). Dazu kommt der Vorwurf diese Ziele diktatorisch durchzusetzen 
(vgl. Mayer/Ajanovic/Sauer 2018, S. 40 f.). Es geht dabei um Abgrenzung und Markierung 
einer Bedrohungslage (vgl. Marschütz 2014, S. 460). Thematisch ruft diese Bewertung ein 
ganzes Konglomerat an Gleichstellungsunternehmungen, Forschungsunternehmungen und 
gesellschaftlichen Liberalisierungen in negativer Weise auf (vgl. Mayer/Ajanovic/Sauer 2018, 
S. 37), ohne zu spezifizieren, was unter »Ideologie« oder unter »Gender« eigentlich verstan-
den wird (vgl. Marschütz 2014, S. 459 f.). Das alleine macht den Vorwurf problematisch. Da-
neben ist es unplausibel, von der »Gender Ideologie« zu sprechen, angesichts einer Vielzahl 
an unterschiedlichen Bemühungen, Gesetzen, Forschungsprojekten, etc. die darunter gefasst 
werden und weder eine gemeinsame Agenda verfolgen noch klare gemeinsame Zielvor-
stellung vereinen oder diese diktatorisch umsetzen. Um auf das Problem dieses Begriffs zu 
reagieren, wird der Terminus in Anführungsstriche gesetzt (vergleiche angrenzende Ausfüh-
rungen zum Begriff »Genderismus« Fußnote 2). Zur kritischen Auseinandersetzung mit dem 
Begriff ist Heimbach-Stein 2017, Marschütz 2014 und Mayer et al 2018 zu empfehlen (vgl. 
Heimbach-Steins 2017; vgl. Mayer/Ajanovic/Sauer 2018, S. 39–41; vgl. Marschütz 2014).

7 Wenn ich von Kritik an »Gender« oder Kampf gegen »Gender« spreche, dann nutze ich hier 
die Terminologie der »Antigenderist*innen«, die »Gender« als Sammelbegriff verwenden 
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Insgesamt zeigt sich, dass das Interesse am Forschungsthema des »Antigen-
derismus« langsam zunimmt, aber doch noch am Anfang steht, natürlich auch, 
weil das Aufkommen des »Antigenderismus« selbst ein »junges Phänomen« 
(Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019b, S. 8) ist. So stellten Hark und Vil-
la 2015 fest, »eine erste Zusammenstellung sozial- und kulturwissenschaftlicher 
Analysen des „Anti-Genderismus« (Hark/Villa 2015b, S. 7) zu sein. 

3.2.1. VON EINZELNEN AKTEURSGRUPPEN ZUR »ANTIGENDERISTISCHEN% 
ALLIANZ 

Seit circa 15 Jahren lässt sich eine zunehmende Vernetzung zwischen bestimmten 
christlichen und rechten Gruppen beobachten (vgl. Sauer 2019, S. 341–344; vgl. 
Mayer 2021, S. 36; vgl. Hennig 2018; vgl. Strube 2019; vgl. Lang/Peters 2018a; 
vgl. Püttmann 2019). Es handelt sich also um ein relativ neues – zunächst si-
cher auch unerwartetes – Phänomen (vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 
2019b, S. 7 f.). Das Akteursge#echt setzt sich dabei zusammen aus rechtspopu-
listischen Kreisen (vgl. Strube 2019, S. 25–51; vgl. Wielowiejski 2018, S. 139–
158; vgl. Lang/Peters 2018a, S. 13–36; vgl. Sauer 2019, S. 339–352), die in 
parlamentarischer Form in Deutschland v.a. durch die AFD vertreten werden 
(vgl. Sauer 2019, S. 341; vgl. Lang/Peters 2018a, S. 27) und aus extrem rechten 
Kreisen (vgl. Botsch/Kopke 2018, S. 63–90; vgl. Strube 2019, S. 25–50; vgl. 
Lang 2015), wobei es #ießende Übergänge und personelle Schnittmengen gibt. 
Eine Subgruppe der Neuen Rechten stellen Männerrechtsbewegungen mit ex-
plizit antifeministischem Pro$l dar (vgl. Strube 2019, S. 26).

Die große andere Gruppierung, die in sich keinesfalls eine monolithische 
Struktur aufweist, ist die Gruppe der Gläubigen, insbesondere treten hier unter-
schiedliche christliche Gruppen in Erscheinung. Da ist sicherlich zunächst die 
katholische Amtskirche als Akteurin auf der Bühne der »Antigenderist*innen« 
zu nennen (vgl. Sauer 2019, S. 341; vgl. Nagel-Docekal 2014, S. 135; vgl. Pater-
notte 2015; vgl. Püttmann 2019). Teile der katholischen Kirche warnen schon 

(vgl. Strube 2019, S. 25). Ich markiere dies durch Anführungsstriche. Es verbergen sich 
dahinter verschiedene Kritikpunkte, die hier in diesem Kapitel genauer beleuchtet werden. 
Zusammenfassend geht es – auf Basis der Annahme es gebe natürliche Geschlechter und 
Sexualität (vgl. Mayer 2021, S. 40 f.) – um die Kritik an der Dekonstruktion von Geschlecht 
und damit verbundener Geschlechterrollen, Familienbilder, Geschlechterordnungen, Macht-
verhältnissen, aber auch um die Dekonstruktion normativer Sexualität.
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seit Jahrzehnten global vor der »Gender-Ideologie« (vgl. Sauer 2019, S. 341; vgl. 
Werner 2020, S. 290 f.; vgl. Paternotte 2015, S. 135–137). Alleine durch die 
Struktur und Mitgliederzahl hat die katholische Kirche eine große Reichweite, 
die zur Internationalisierung der Bewegung beiträgt. Außerdem bilden evan-
gelikale Gruppen und auch orthodoxe Kirchen (vgl. Elsner 2018; vgl. Navratil 
2021) zwei weitere Akteursgruppe im Ge#echt der »Antigenderist*innen« (vgl. 
Sauer 2019, S. 341). Die Allianz wird begleitet und unterstützt durch eine »an-
tigenderistische« Akteursgruppe, die im Journalismus tätig ist (vgl. Lang/Peters 
2018b, S. 19). 

Auch wenn an dieser Stelle nicht die Möglichkeit besteht, genauer auf die 
Kontroversen innerhalb der katholischen und evangelischen Kirche einzuge-
hen, soll doch ausdrücklich betont sein, dass es keinesfalls so ist, dass die ka-
tholische Kirche mit all ihren Autoritäten oder gar die Basis geschlossen gegen 
»Gender« agiert. In den letzten Jahren $ndet vermehrt eine innertheologische 
Auseinandersetzung um die Ziele und Forderungen statt, die Gender Studies 
verfolgen. Beispielhaft dafür stehen die beiden Sammelbände »Gender – Na-
tion – Religion« (Behrens et al 2019) und »Gender Studieren« (Eckholt 2017). 
Die innerkirchliche Auseinandersetzung um die Positionierung zeigt sich auch 
an kirchlichen Bewegungen wie Maria 2.0. Hier treten (v. a.) Frauen für mehr 
Gleichberechtigung innerhalb der katholischen Kirche ein und rütteln damit an 
Grundfesten wie der Ordination ausschließlich für Männer8. 

Wo es in der katholischen Kirche aber von o&zieller Seite massive Kritik an 
»Gender« gibt, verhält es sich mit der Evangelischen Kirche Deutschland anders. 
Das liegt auch an der völlig anderen, weit weniger hierarchischen, Grundstruk-
tur. Schon alleine aufgrund des »Priestertums der Gemeinde«, das eine stärkere 
Einbindung aller Mitglieder der Kirche mit sich bringt, gibt es weniger Hierar-
chien, mehr Demokratie und damit auch heterogene Positionen mit Blick auf 
geschlechtliche und sexuelle Vielfalt (vgl. !iessen 2015, S. 150). Dies ließ sich 
sehr deutlich beobachten, als die Orientierungshilfe »Zwischen Angewiesenheit 
und Autonomie. Familie als verlässliche Gemeinschaft stärken« (Evangelische 
Kirche in Deutschland 2013) verö"entlicht wurde. Die EKD versteht ihre Ori-
entierungshilfen nicht als Katechismus, sondern als Diskussionsanregung, was 
mit dieser Orientierungshilfe (EKD; 2013) wahrlich gelungen ist (vgl. !iessen 
2015, S. 152 f.). Dieses Papier, das die Position der Gleichanerkennung viel-

8 https://www.mariazweipunktnull.de/ aufgerufen am 10.3.2021. Auf dieser Homepage las-
sen sich Aktionen, Forderungen und (Miss-) Erfolge der Bewegung nachlesen. 

https://www.mariazweipunktnull.de/
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fältiger, aber verbindlicher, Lebensmodellen vertritt, evozierte massiven Wider-
spruch von konservativen, evangelikalen wie katholischen Kreisen (vgl. !iessen 
2015, S. 149, 154), wurde aber ebenso von vielen evangelischen Akteuren, so 
zum Beispiel einigen Landesbischöfen unterstützt (vgl. Minkus 2013). Auf Wi-
derspruch stieß insbesondere die Forderung nach gleichen Kasualien und Trau-
agenden für homo- und heterosexueller Paare (vgl. !iessen 2015, S. 154) sowie 
fehlende Sexualnormen, was zur Beliebigkeit führen könnte (vgl. !iessen 2015, 
S. 155) und fehlende theologische Begründungen für den Perspektivwechsel 
(vgl. Ochel 2014).

Neben den Landeskirchen gibt es in Deutschland eine Vielzahl evangelika-
ler Gruppierungen, die häu$g im Pietismus und in der Erweckungsbewegung 
ihre Wurzeln haben (vgl. Urban 2019, S. 151). Sie zeichnen sich oft durch ihre 
Bibeltreue, ein konservativeres Weltbild (vgl. !iessen 2015, S. 150) und durch 
ihre modernitätskritische Haltung aus (vgl. Urban 2019, S. 157). Vor diesem 
Hintergrund ist deren Kritik an der Orientierungshilfe 2013 im Speziellen und 
ihr Kampf gegen »Gender« im Allgemeinen nicht verwunderlich (vgl. !iessen 
2015, S. 151, 155 f.). Wobei auch evangelikale Gruppen selbst wieder heterogen 
sind. Deutschlandweit gesehen stellen Evangelikale mit ihren rund 1,3 Millio-
nen Mitgliedern (vgl. !iessen 2015, S. 151) nur einen kleinen Teil der Bevöl-
kerung dar, aber weltweit (vor allem in den USA und Lateinamerika) haben 
sie sehr viele Mitglieder und wachsen kontinuierlich (vgl. Elwert/Radermacher/
Schlamelcher 2017, S. 11). Dieses Erstarken evangelikaler Gruppen weltweit er-
klärt auch deren große Rolle in der internationalen Allianz gegen »Gender«.

Einen Blick auf Positionen an der Basis deutscher Katholik*innen und Pro-
testant*innen ermöglicht eine 2019 durchgeführte repräsentative Umfrage: Sie 
zeigt, dass es keine breite abwertende Haltung gegenüber gelebter Vielfalt gibt, 
obwohl eine deutliche Mehrheit von der natürlichen Berufung einer Frau als 
Geborgenheit scha"ender Mutter ausgeht und damit essentialistische Positio-
nen vertritt (vgl. Püttmann 2019, S. 52 f.). In jedem Fall vertreten breite Teile 
der Katholik*innen und Protestant*innen aber keine homophobe Position. Der 
»antigenderistisch«-agierende Teil ist vielmehr eine recht kleine, aber motivierte 
und präsente Gruppe, die für einen »idealisierten Familismus« (Püttmann 2019, 
S. 53) eintritt (vgl. Püttmann 2019, S. 51–54). Festzustellen ist also auch ein 
spannungsgeladener Diskurs um »Gender« innerhalb der großen christlichen 
Kirchen.

Nun folgt der Blick auf die Genese der Vernetzung der umrissenen »an-
tigenderistischen« Akteursgruppen: Zunächst kann man nachzeichnen, dass 
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antifeministische und antiliberale Agenden schon lange in den einzelnen um-
rissenen Akteursgruppen zu $nden sind: So rief die Spitze der katholischen 
Kirche in den 70ger Jahren zur Neuevangelisierung auf, um dem immer libera-
leren Umgang mit Sexualität und Verhütung beizukommen (vgl. Kemper 2016, 
S. 87–89; vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019b, S. 8). Auch der Be-
gri" »Gender-Ideologie« hat seinen Ursprung in der katholischen Kirche (vgl. 
Choluj 2015, S. 220 f.). Von Anfang an wurde er genutzt, um auf »potentiell 
gefährliche Regellosigkeit« (Choluj 2015, S. 221), die mit der »Gender-Ideo-
logie« einhergehe, zu verweisen (vgl. Choluj 2015; vgl. Marschütz 2014). Ein 
frühes Schlüsselereignis im Ringen um mehr »substanzielle Gleichheit« (Butler 
2017a, S. 281; Kuby 2013, S. 100) waren die Kairoer UN-Weltbevölkerungs-
konferenz 1994 und die UN-Weltfrauenkonferenz 1995 in Beijing. Die Konfe-
renzen gelten in der Wissenschaft als Startpunkt für die Erarbeitung eines glo-
balen Konzepts gegen »Gender« (vgl. Stoeckl 2021, S. 220; vgl. Werner 2020, 
S. 301; vgl. Paternotte 2015, S. 135). Auf den Konferenzen wurde die Unter-
scheidung von sex und gender besprochen, dabei kam es zu ö"entlichen Ausein-
andersetzungen um den Begri" gender (vgl. Werner 2021, S. 230). Durch diese 
beiden Konferenzen gewann dieser Terminus und die Forderungen, die mit 
ihm einhergehen, an Sichtbarkeit und politischer Bedeutung (vgl. Choluj 2021, 
S. 147). Es regte sich damals massiver Widerstand durch den Vatikan, der etwa 
verlangte, den Begri" gender durch sex zu ersetzen (vgl. Kuby 2013, S. 101; 
vgl. Butler 2017a, S. 292 f., 297 f.; vgl. Klissenbauer 2021, S. 313; vgl. Stoeckl 
2021, S. 220) und sein Veto-Recht als non-member-state bei der UN nutzte, um 
Abschlussdokumente der Kairoer Konferenz zu blockieren (vgl. Werner 2021, 
S. 230). Diese Position führte wiederum innerhalb der katholischen Kirche zu 
Kritik. So äußerten sich z. B. Mitglieder des Komitees der Weltfrauenkonfe-
renz kritisch: Dies sei ein »beleidigend[er] und herabsetzend[er] Versuch, die 
von Frauen erzielten Gewinne umzukehren, uns einzuschüchtern und weite-
ren Fortschritt zu verhindern« (IPS: Honduras Feminists and Church, Inter-
press Service, 25.4.1995 zitiert nach Butler 2017a, S. 293). (Vgl. Butler 2017a, 
S. 293–303)

Antifeministische Haltungen sind auch in rechten Gruppierungen fest ver-
ankert, ist »das ›rechte‹ Pochen auf die natürliche Ungleichheit der Menschen« 
doch als Grundhaltung wesentlicher Teil der Bewegung (Hidalgo 2021, S. 25). 
Die hierarchische Kategorisierung von Menschen wird mit der vermeintlich 
naturgegebenen Ordnung begründet und ist damit unabänderlich (vgl. Sauer 
2017, S. 12 f.).
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Neu ist neben der Internationalisierung (vgl. Paternotte/Kuhar 2018; vgl. 
Sauer 2019, S. 339) die starke Vernetzung und das gemeinsame Agieren von 
kirchlichen, religiösen und rechten Gruppen (vgl. Sauer 2019, S. 341 f.; vgl. 
Mayer 2021, S. 36, 41, 46; vgl. Strube 2019). Der Antigenderdiskurs wirkt da-
bei gewissermaßen als ein »symbolic glue« (Kováts/Põim 2015) zwischen den 
unterschiedlichen Gruppen (vgl. Kováts/Põim 2015). Das gemeinsame Feind-
bild »Gender« kann als »Containerbegri"« (Behrensen/Heimbach-Steins/Hen-
nig 2019a, S. 7) verschiedene Anliegen der Gruppen vereinen. Ein gemeinsames 
Feindbild wirkt darüber hinaus identitätsstärkend und den Zusammenhalt för-
dernd (vgl. Bizeul 2015, S. 64). 

Strube (vgl. Strube 2019) analysiert in Übereinstimmung mit Juliane Lang 
(vgl. Lang 2015), dass sich die Vernetzung und letztlich der Schulterschluss der 
religiösen und rechten Gruppen in zwei Wellen darstellt, wobei die zweite Welle 
aktuell noch anhält. Startpunkt der ersten Vernetzungswelle waren bürgerlich-
konservative und christlich-konservative Impulse in Form von Büchern und 
Zeitungsartikeln, wie etwa das Buch »Das Eva-Prinzip« von Eva Hermann oder 
»Die Gender Revolution« von Gabriele Kuby, die beide 2006 erschienen. Sie 
wurden nicht nur von bürgerlichen und christlichen Kreisen gehört, sondern 
auch durch die Neue Rechte aufgenommen. So avancierten Eva Herman und 
Gabriele Kuby schnell zu gefragten Expertinnen und Rednerinnen in den unter-
schiedlichen Gruppierungen. Verstärkt wurde die Vernetzung durch verschie-
dene antifeministische Artikel, z. B. in der FAZ oder dem Spiegel. (Vgl. Strube 
2019, S. 27–29) Dem entsprechend waren in dieser ersten Vernetzungsphase 
Publikationen und Publizierende Bindeglieder und Ermöglicher*innen einer Al-
lianzbildung.

Die zweite Welle, die nach wie vor andauert, hat ihren Startpunkt in den 
Zehnerjahren (vgl. Strube 2019, S. 32–36). Sie zeichnet sich durch eine bereits 
gute Vernetzung der Akteur*innen zwischen rechten und christlichen Kreisen 
aus (vgl. Paternotte 2015). Neben internationalen Kongressen (vgl. Püttmann 
2019, S. 58; vgl. Stoeckl 2021, S. 218) zeichnet sich diese »antigenderistische« 
Welle besonders durch Demonstrationen aus (vgl. Paternotte 2015, S. 129; vgl. 
Lang/Peters 2018a, S. 26). Schon 2008/09 kam es in Spanien zu Großdemons-
trationen unter dem Motto »Jedes Leben zählt«, die maßgeblich von der katho-
lischen Kirche getragen wurden (vgl. Kemper 2016, S. 87). Auch in Frankreich 
entwickelte sich eine immer größer werdende Gruppe an Demonstrierenden 
zwischen 2011 und 2013, die unter dem Motto »La Manif pour tous« stattfan-
den (Paternotte 2015; Paternotte/Kuhar 2018; vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/
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Hennig 2019a, S. 7). Katholische Intellektuelle schrieben damals in Frankreich 
gegen die angeblich massive Bedrohung durch Gender Mainstreaming an (vgl. 
Paternotte 2015, S. 129). Es entstand eine große Bewegung, die sich von Frank-
reich ausgehend durch ganz Europa zog und durchaus auch Ein#uss auf die Poli-
tik nahm. So wurde beispielsweise die Sexualerziehung in Frankreichs Schulen 
reduziert (vgl. Paternotte 2015, S. 130) oder der Fachbereich Gender Studies an 
ungarischen Universitäten verboten (vgl. Sauer 2019, S. 341).

In vielen Ländern kam es ab 2013 in den Folgejahren zu Demonstratio-
nen, wie etwa der »Demo für alle« in Deutschland oder der »Marsch für die 
Familie« in Österreich (Mayer/Ajanovic/Sauer 2018, S. 45). Anders als bei den 
französischen Demonstrationen, bei denen die katholische Kirche maßgeblicher 
Initiator war, waren evangelikale Gruppen in Deutschland federführend an der 
Organisation und Durchführung der Proteste beteiligt (vgl. Schmincke 2015, 
S. 97 f.; vgl. !iessen 2015, S. 161). Das Jahr 2013 kann rückblickend als der 
Beginn der zweiten Welle des »Antigenderismus« in Deutschland beschrieben 
werden (vgl. Strube 2019, S. 34; vgl. Lang 2015, S. 170).

Wie eng zu diesem Zeitpunkt bereits zusammen agiert wurde, zeigte sich 
an einer mittlerweile erheblichen »personelle[n] Schnittmenge« (Lang/Peters 
2018a, S. 18) zwischen den unterschiedlichen Akteursgruppen, an gemeinsam 
geteilten Artikeln und Leserkommentaren (vgl. Jentsch 2016, S. 104) und an 
einer Vielzahl von gemeinsam durchgeführten Projekten und Aktionen wie der 
über Jahre hinweg stattgefundenen »Demo für alle« anlässlich der geplanten 
!ematisierung von Vielfalt im Bildungsplan BW (vgl. Billmann 2015, S. 6–19). 
Behrens et al beschreibt diese Ver#echtung als »unerwartete[s] Bündnis« (Beh-
rensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019b, S. 7). Auf diese Einschätzung wird zu-
rückzukommen sein. 

3.2.2. WIE WIRD (RE-#AGIERT?

Ein wichtiges strategisches Instrument der Vernetzung und Internationalisie-
rung sind internationalen Kongresse, die in immer größerem Umfang statt$n-
den. Ganz besonders ein#ussreich ist der World Congress of Families, der seit 
Mitte der 90er Jahre religiöse und rechte Player zusammenbringt (vgl. Stoeckl 
2021, S. 220 f.). Im Jahre 2014 etwa waren »antigenderistische« Vertreter*innen 
aus mehr als 45 Länder zum WCF nach Moskau angereist (vgl. Püttmann 2019, 
S. 58). Neben der Vernetzung und der Stärkung einer kollektiven Identität geht 
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es hier auch um konzeptionelle Arbeit mit dem Ziel der Mobilisierung großer 
Menschenmengen und politischer Ein#ussnahme (vgl. Kalm/Meeuwisse 2020; 
vgl. Stoeckl/Uzlaner 2020; vgl. Stoeckl 2021). Stoeckl beschreibt den WCF des-
halb als »ideologischen und logistischen Motor für viele der aktuellen Scharmüt-
zel gegen Gender-Rechte durch Rechtspopulisten und christliche Fundamenta-
listen« (Stoeckl 2021, S. 218).

»Antigenderistische« Player nutzen für den Protest gegen Gleichstellungsbe-
mühungen häu$g Demonstrationen und Petitionen. Beides fand zum Beispiel 
auch während der Proteste gegen den neuen Bildungsplan in BW 2013-2016 
und während der Bildungsplanentwicklungen in der Schweiz statt (vgl. Maihö-
fer/Schutzbach 2015, S. 204). Der Protest hat dabei neben der o"ensichtlichen 
Meinungskundgabe mehrere Funktionen: Demonstrationen haben i. d. R. eine 
hohe Medienpräsenz zur Folge, so kann Ö"entlichkeit für das eigene Anliegen 
gescha"en werden (vgl. Ullrich 2017, S. 11). Mit Petitionen und Demonstra-
tionen gelingt es außerdem teilweise direkt, in anstehende politische Entschei-
dungen einzugreifen. Es handelt sich also um Formen der politischen Ein#uss-
nahme. Außerdem sind Demonstrationen geeignet, um schnell weitere Personen 
zu mobilisieren und zu binden. (Vgl. Ullrich 2017, S. 10)

Neben den genannten Formen des Protests spielt das Publizieren von Bü-
chern, Artikeln oder Handreichungen weiterhin eine große Rolle. Autorin-
nen wir Birgit Kelle, Frauke Petry oder Gabriele Kuby schreiben nicht nur für 
deutschsprachige Leser*innen, sondern haben durch ihre in viele Sprachen über-
setzten Werke eine breite Reichweite. Einige der publizierten Artikel wie »Dann 
mach doch die Bluse zu!«9 von Kelle wurden auch massiv in sozialen Netzwerken 
verbreitet und kommentiert10. Autor*innen, wie die genannten, sind sowohl in 
Talkshows zugegen als auch auf Demonstrationen aktiv11.

Es lässt sich also mit der !eorie der sozialen Bewegung nachzeichnen, dass 
»Antigenderist*innen« mit vielfältigen Formen des Protests und der Mobilisa-

9 Der Artikel erschien in Verbindung mit der Sexismusdebatte #Aufschrei am 29.1.2012 in 
The European und wurde später von ihr zu einem Buch ausgebaut.

10 Nach nur 6 Tagen hatte der Artikel alleine auf Facebook 140000 Kommentare gesam-
melt (vgl. https://www.wuv.de/tech/dann_mach_doch_die_bluse_zu_das_social_media_
phaenomen_des_jahres aufgerufen am 31.3.2021)

11 Mitschnitte oder Verschriftlichungen von Reden Kubys oder Kelles, die auf Demonstrationen 
gehalten wurden, lassen sich zu Hauf im Internet abrufen. Etwa hier: https://www.youtube.
com/watch?v=9tDlqLo3eQQ, aufgerufen am 15.03.2021 oder hier: https://www.gabriele-
kuby.de/post/2015/10/11/rede-von-gabriele-kuby-bei-der-demo-f%C3%BCr-alle, aufge-
rufen am 15.03.2021

https://www.wuv.de/tech/dann_mach_doch_die_bluse_zu_das_social_media_phaenomen_des_jahres
https://www.wuv.de/tech/dann_mach_doch_die_bluse_zu_das_social_media_phaenomen_des_jahres
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tion auf feministische und queer Programme in Form einer Gegenbewegung 
reagieren (vgl. Raw(uszko 2019, S. 2; vgl. Roggeband 2018). Eine soziale Be-
wegung ist ein Netzwerk aus Akteursgruppen, das sich zumindest bis zu einem 
gewissen Grad als zusammengehörig emp$ndet und durch Protest sozialen 
Wandel erreichen, abwehren oder umkehren will (vgl. Ullrich 2017, S. 9; vgl. 
Rucht/Neidhardt 2002, S. 9). Eine soziale Gegenbewegung nimmt Bezug auf 
eine vorangegangene soziale Bewegung. Bedingung für die Entstehung einer 
Gegenbewegung ist der Erfolg oder die große Sichtbarkeit der anderen, zuvor 
entstandenen, Bewegung (vgl. Roggeband 2018, S. 22 f.). Auch die empfun-
dene Bedrohung, die von Zielen einer Bewegung ausgeht, spielt eine Rolle bei 
der Entstehung von Gegenbewegungen (vgl. Roggeband 2018, S. 23). Deshalb 
entstand und entsteht weiterhin eine Dynamik zwischen Bewegung und Gegen-
bewegung (vgl. Roggeband 2018, S. 28). So rief die Petition gegen den neuen 
Bildungsplan in Baden-Württemberg eine Gegenpetition hervor. Agieren und 
Reagieren wechseln sich in dieser Dynamik ab.

Ein Hauptmerkmal des »antigenderistischen« Protests ist der raue, bedrohen-
de und oft feindliche Ton. Wissenschaftler*innen, Politiker*innen, Pädagog*in-
nen, die sich mit Geschlechtsidentitäten, Sexualitätsforschung und Gleichstel-
lung befassen, werden massiv angegangen und unter Druck gesetzt und damit ist 
nicht gemeint, dass andere Wissenschaftler*innen – wie es in der Wissenschaft 
gewünscht und üblich ist – Arbeiten begutachten, kommentieren, Einwände 
erheben und in einen Diskurs eintreten. Sie sehen sich vielmehr mit Anfeindun-
gen, Beleidigungen, insgesamt mit unwissenschaftlichen Antworten, z. T. sogar 
mit Drohungen konfrontiert. (Vgl. Gregor/Schulz/Schwab 2020, S. 89; Vgl. 
Voß 2018, S. 8 f., Vgl. 2015; Vgl. Herrmann 2015) So bekam die Sexualforsche-
rin Elisabeth Tuider Morddrohungen, nachdem der Schriftsteller Akif Pirinçci 
sie in seinem Werk: »Deutschland von Sinnen: Der irre Kult um Frauen, Homo-
sexuelle und Zuwanderer« di"amierte. Heinz-Jürgen Voß, Biologe und Professor 
für Sexualwissenschaft und Sexuelle Bildung, rief daraufhin zur Solidarität auf 
(vgl. Voß 2014a)12. Der Wissenschaftler stellt fest, dass »rechtskonservative und 
rechtsradikale Schreibende jede Hemmung verlieren und in verbal äußert ge-
waltvoller Art gegen Andersdenkende vorgehen« (Voß 2015, S. 8).

12 Auf seinem Blog ruft Prof. Heinz-Jürgen Voß zu Solidarität mit der Wissenschaftlerin auf 
und beschreibt den Vorfall genauer. https://dasendedessex.de/gegen-rechten-hass-fuer-
eine-engagierte-wissenschaftler_in/ aufgerufen am 20.11.2020

https://dasendedessex.de/gegen-rechten-hass-fuer-eine-engagierte-wissenschaftler_in/
https://dasendedessex.de/gegen-rechten-hass-fuer-eine-engagierte-wissenschaftler_in/
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Ste"en Herrmann analysiert, dass es den »antigenderistischen« Playern kei-
neswegs um eine von Argumenten geleitete Debatte geht, sondern sie zielen 
mit ihren feindlichen und harschen Protesten auf ein Mundtot-Machen von 
Gender Studies ab (vgl. Herrmann 2015, S. 90). Herrmann argumentiert, dass 
dies nicht einfach als Teil einer rauen Debattenkultur zu verstehen ist, sondern 
dass das Ziel des Stummmachens dem »Antigenderismus« als fundamentalisti-
scher Position inhärent ist, da sie die eigene »kontingente Grundlage verleug-
net« (Herrmann 2015, S. 82). Wer Vielfalt und Di"erenz sowie Veränderbarkeit 
von Normen an sich für unmöglich hält, der kann auch in keine echte Debatte 
einsteigen. Das Unvermögen zu debattieren ist damit dem Fundamentalismus 
inhärent und so kann in dieser Logik nur damit gekontert werden, andere Sicht-
weisen zum Schweigen zu bringen (vgl. Herrmann 2015). 

3.2.3. GRUNDEINSTELLUNG UND ZIELE

Kritik am Feminismus ist wie bereits dargestellt kein neues Phänomen, jede 
Gruppe für sich weist schon lange ein anti-feministisches Pro$l auf. Mit dem 
Zusammenschluss der Akteursgruppen ändert sich zeitgleich das wording, das 
Feindbild und die Antihaltung betri"t nun verschiedene Anliegen bezüglich 
Geschlecht und Sexualität. Als problematisch wird nicht mehr so sehr der klas-
sische Feminismus angesehen, sondern alles, was mit »Gender« zu tun hat, ins-
besondere Gender Studies als Forschungsgebiet, was den dekonstruktivistische 
Blick auf Geschlecht und Sexualität und damit verbundene Macht- und Herr-
schaftsverhältnisse einfordert. (Vgl. Maihöfer/Schutzbach 2015, S. 201–203) 
Doch wo liegen die inhaltlichen Erklärungen, also die Motive, für ihren Zusam-
menschluss und das allgemeine Erstarken der Allianz? Warum wirkt »Gender« 
als »symbolic glue« (Kováts/Põim 2015)?

Ein Bündnis würde keinen Sinn ergeben, wenn davon kein Nutzen für die 
Gruppierungen ausginge und keine gemeinsame Basis in Form gemeinsamer 
Einstellungen und daraus resultierenden ähnlichen Ziele vorzu$nden wäre. Dies 
gilt es für eine umfassende Erklärung näher aufzuschlüsseln:

Gemeinsame Grundhaltung der Verbündeten ist die Annahme eines »Urzu-
standes« (Herrmann 2015, S. 79), in dem Geschlechterordnung, Sexualität und 
Geschlechterrollen natürlicherweise festgelegt sind (vgl. Herrmann 2015, S. 79). 
»Antigenderistische« Positionen, die Normen für von der Natur oder Gott ge-
setzt halten, ist dann jede Abweichung widernatürlich und abnormal (vgl. Ma-
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yer 2021, S. 42). Argumentationen zur Natürlichkeit oder Unveränderbarkeit 
von Geschlechternormen und Sexualität sind – so sieht das auch Heinz-Jürgen 
Voß – »der rote Faden« (Voß 2018, S. 14) der Argumentation von »Anti-Gen-
derist*innen«. Ebenso sieht das Jentsch, der herausarbeitet, dass die gemeinsame 
Grundannahme der »Antigenderist*innen«13 ist, dass es eine natürliche Zweige-
schlechtlichkeit gebe, aus der sich auch die Heterosexualität ergibt (vgl. Jentsch 
2016, S. 102). Die Position der Unveränderbarkeit wird in der Regel von Pro$-
teur*innen der existierenden Gesellschaftsordnung vorgebracht (vgl. Voß 2018, 
S. 14). Die gemeinsame Vorstellung einer natürlichen und damit hierarchischen 
Geschlechterordnung sowie einer natürlichen Sexualität (vgl. Herrmann 2015, 
S. 79), verbunden mit klassischen Familien- und Rollenbildern, ist sicherlich 
die gemeinsame Wertevorstellung der unterschiedlichen Akteur*innen, die sich 
im Kampf gegen »Gender« vereinen. Nachdem Gender Studies und Gleichstel-
lungsprogramme genau das hinterfragen und verändern, ist es naheliegend, dass 
»Gender« zum Gegner der eigenen naturalisierten und essentialisierten Welt-
sicht wird.

Aus der gemeinsamen Grundeinstellung der Akteur*innen ergeben sich 
auch weite Überschneidungen in den Zielen der »antigenderistischen« Bewe-
gung: Als vehement vertretenes und sicherlich auch übergeordnetes Ziel gilt 
der Schutz der Familie. Sie ist ein »Sehnsuchtsort« (Mayer 2021, S. 44), der Si-
cherheit verspricht und so gewissermaßen einen Gegenpol zu »Gender« bildet 
(vgl. Mayer 2021, S. 43 f.), was durch Dekonstruktion von Normen, Werten 
und Ordnungen ja Unsicherheit und Instabilität mit sich bringt. Die Idee der 
schützenswerten Familie resultiert ebenfalls aus der Grundeinstellung, es gebe 
eine natürliche Geschlechterrolle und -ordnung sowie Sexualität. Daraus ergibt 
sich im Folgeschluss die Einteilung in natürliche und widernatürliche Familien, 
wie etwa Regenbogenfamilien. Beim Ziel des Schutzes geht es also nur um den 
Schutz der heteronormativ-patriarchalischen Familie, die einen Wert an sich 
darstellt (vgl. Mayer 2021, S. 44). Der Fokus auf der Familie ist ein Bindeglied 
zwischen den verschiedenen »antigenderistischen« Akteur*innen, von extrem 
rechts, über rechtspopulistisch bis zu den christlichen und orthodoxen Kirchen 
(vgl. Mayer 2021, S. 44). Das Konzept des »Familismus« (vgl. Notz 2015) ist als 
Gegenkonzept zum »Genderismus« zu verstehen.

13 Jentsch verwendet den Begriff »Lebensschützer«. Seine Definition dieser deckt sich mit der 
meiner Definition von »Antigenderist*innen«. 
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Voraussetzung für das Ziel, die Familie zu schützen, ist der Schutz der he-
terosexuellen Ehe. Die Debatte wurde sowohl auf politischer Ebene unter dem 
Schlagwort »Ehe für alle« als auch auf kirchlicher Ebene (Segnung/Trauung 
von Nicht-heterosexuellen Paaren) geführt – mit unterschiedlichen Ergebnis-
sen: Während die Ehe für alle staatlich seit 2017 legalisiert wurde (vgl. BGB 
2017), ist ein Ehesakrament laut der katholischen Lehrmeinung für Homosexu-
elle genauso wenig umsetzbar wie eine Trauung für Homosexuelle in der EKD 
(vgl. Kardinal Ladaria 2021). Eine kirchliche Segnung allerdings ist seit 2023 
in beiden großen christlichen Kirchen in Deutschland möglich (vgl. Erklärung 
Fiducia supplicans 2023).

Doch nicht nur der Schutz der heterosexuellen Ehe ist ein Ziel, es geht da-
mit auch die Eindämmung von mehr Rechten für Nicht-Heterosexuelle einher. 
Insbesondere dreht sich die Debatte hier um das Adoptionsrecht. Die christ-
lichen wie orthodoxen Akteur*innen stützen sich in dieser Sache auf das Argu-
ment, dass Homosexualität Sünde sei (vgl. für die serbisch-orthodoxe Kirche: 
Navratil 2021; vgl. für die katholische Kirche: Strube 2021, S. 52). Außerdem 
wird die Ablehnung von Homosexuellenrechte durch rechte Player immer wie-
der mit der Idee des Schutzes und Wachsens des Volkes begründet (vgl. Strube 
2019, S. 31; vgl. Sauer 2017, S. 13). Heterosexualität wird damit zur Voraus-
setzung des Weiterlebens der Nation erklärt. Dieses Argument $ndet sich, wie 
Navratil zeigt, auch in der serbisch-orthodoxen Kirche (vgl. Navratil 2021, 
S. 128). Ebenso hängt mit der Forderung nach dem besonderen Schutz der Fa-
milie auch der Schutz der Mutterrolle zusammen. Gemeint ist die Mutter, die 
ihre Kinder noch selbst großzieht, ganz in der Mutterrolle aufgeht, ihre beruf-
liche Verwirklichung hintenanstellt (vgl. Mayer 2021, S. 43) und damit ihrer 
Rolle als Frau erst gerecht wird. Während in rechten Kreisen mit dem Schutz 
der Mutterrolle der Zweck einhergeht, die Reproduktion eines als »ethnisch 
homogen imaginierten Volkes« (Mayer 2021, S. 44) zu garantieren, geht es in 
christlich-konservativen wie in orthodoxen Kreisen um die Mutterschaft als na-
türliche Daseinsform der Frau, als diejenige, die in mütterlicher Hingabe ihrer 
eigentlichen Bestimmung gerecht wird (vgl. Werner 2021, S. 234; vgl. Hrotkó 
2021, S. 209). 

Ebenfalls mit dem Ziel, Familien zu schützen, geht das Ziel einher, Schwan-
gerschaftsabbrüche zu verbieten (vgl. Stoeckl 2021, S. 219,224; vgl. Brinkschrö-
der 2021, S. 298 f.; vgl. Klissenbauer 2021, S. 314). Dies wird häu$g mit dem 
Lebensanfang und Menschsein ab der Befruchtung begründet. Die Argumen-
tation erfährt aber immer wieder eine Engführung mit dem Zweck, dem de-
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mographischen Wandel und sinkenden Geburtenraten entgegenzuwirken (vgl. 
bspw. Kuby 2006, S. 110–114). Angesichts der wachsenden Bevölkerung in 
der Welt kann dies nur als nationalistisches Argument entlarvt werden. Es geht 
nicht darum, insgesamt mehr Kinder zu bekommen und insgesamt Leben zu 
schützen, sondern darum, bestimmtes Leben zu schützen. Ähnlich argumentiert 
wird auch bei dem Ziel, Verhütung zu verbieten, was die katholische Amtskir-
che nach wie vor verfolgt (vgl. Papst Paul IV). Letztendlich geht es bei beiden 
Zielen darum, die sexuelle und reproduktive Selbstbestimmung zu verringern 
und Liberalisierungstendenzen zu verhindern. Damit wiederrum eng verbun-
den ist das Ziel, Sexualkundeunterricht und darüber hinaus jeden Unterricht zu 
verhindern, der auf Gleichstellung sowie Diversitätssensibilität abzielt. Häu$g 
wird argumentiert, man müsse »unschuldige Kinder« (Laumann/Debus 2018, 
S. 280) vor (Homo-) Sexualisierung schützen (vgl. Laumann/Debus 2018; vgl. 
Gegenfurtner/Gebhardt 2018; vgl. Kuby 2013, S. 293–367). Bei Bildungsplan-
inhalten wird ein Einfallstor der Umerziehung durch den Staat vermutet (vgl. 
Laumann/Debus 2018, S. 282), was mit allen Mitteln zu verhindern versucht 
wird. Häu$g $ndet sich hier eine per$de Umkehr der Rollen: Nicht die Diskri-
minierten werden als solche anerkannt, sondern die diskriminierte Minderheit 
wird als diskriminierend dargestellt (vgl. Mayer 2021, S. 42). 

Bis hierhin wurde gezeigt, dass die unterschiedlichen Verbündeten im Ak-
teursge#echt die gemeinsame Grundeinstellung teilen, es gebe einen von Gott 
oder der Natur vorgegebenen Urzustand. Daraus ergibt sich eine große Über-
schneidung bei gemeinsamen Zielen, allen voran der Schutz der heterosexuel-
len Kleinfamilien. Darunter kongregieren sich dann wieder verschiedene ande-
re anknüpfende Ziele wie der Schutz der heterosexuellen Ehe, der Mutterrolle 
und des »unschuldigen« Kindes. Eine etwas andere Schlagrichtung haben die 
Ziele des Verbotes von Abtreibung und sexueller Selbstbestimmung. Hier unter-
scheiden sich die Argumentationen zwischen rechten und christlichen Playern 
deutlich. Den einen geht es um Lebensschutz, den anderen um den Erhalt der 
Nation. Als Instrument der Weitergabe von Einstellungen und Normen zielen 
alle Player auf Bildungsplaninhalte, denn Schule wird als Sozialisations- und 
Erziehungsinstanz wahrgenommen. Dieser Bereich ist besonders umkämpft, 
wie sich in den letzten Jahren an vielen Demonstrationen und Petitionen ab-
lesen lässt.
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3.2.4. ERSTARKENDER »ANTIGENDERISMUS%

Neben dem neuen Phänomen des Zusammenschlusses unterschiedlicher Ak-
teure lässt sich auch generell ein Erstarken der »antigenderistischen« Bewegung 
feststellen (vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021; vgl. Strube et al. 2021b; vgl. Pa-
ternotte 2015; vgl. Sauer 2019, vgl. 2017; vgl. Perintfalvi 2021; vgl. Behrensen/
Heimbach-Steins/Hennig 2019a). Das Erstarken des »Antigenderismus« ist in 
hohem Maße an das Erstarken des Rechtspopulismus gebunden. Die Gruppe 
der Neuen Rechten agiert wie keine andere Parteiengruppe vergeschlechtlicht 
(vgl. Sauer 2017, S. 2–4). Tatsächlich ist die Konstruktion binärer, hierarchi-
scher Geschlechtlichkeit mit damit einhergehenden Rollen- und Familien-
bildern eines ihrer Erfolgsrezepte (vgl. Sauer 2017, S. 3). Rechtspopulistische 
Einstellungen und Politiken beinhalten seit 10 - 15 Jahren (vgl. Mayer 2021, 
S. 36) immer auch den Kampf gegen sexuelle Minderheiten, gegen feministi-
sche Bewegungen sowie gegen die Wissenschaft der Gender Studies (vgl. Strube 
et al. 2021a, S. 9). Es lohnt sich also, wissenschaftliche Erklärungsstränge des 
Erstarkens rechtspopulistischer Bewegungen anzuschauen und dabei zu prüfen, 
inwiefern sie auch taugen, das Erstarken des »Antigenderismus« zu erklären.

Ein erster Erklärungsstrang sieht das Erstarken neurechter Formationen in 
der Transformation der Parteiensystems ab den sechziger und siebziger Jahren 
begründet, in denen Protestparteien wie die Grünen, aber auch rechtspopu-
listische Parteien entstanden. Diese erstarkten seit den 1990 Jahren in Folge 
post-demokratischer Entwicklungen. (Vgl. Sauer 2017, S. 6) Der Begri" »Post-
Democracy« wurde Anfang der Nullerjahre von Crouch (vgl. Crouch 2008) 
geprägt, der damit aufzeigen will, dass politische Institutionen rein äußerlich 
durch Wahlen, Wahlkampf, Parteienkonkurrenz etc. zwar intakt sind, aber sich 
zu »formale[n] Hülle[n]« (Ullrich 2017, S. 15) entwickelt haben. Die politische 
Legitimation fehle aufgrund der geringeren Teilhabe des Volkes. So würden etwa 
im Wahlkampf nur einige wenige !emen inszeniert, die durch eine Minder-
heit vorbestimmt werden und der Großteil der Bürger sei nicht aktiv involviert. 
(Vgl. Jörke 2005, S. 483) Außerdem würden Entscheidungsorgane ausgehöhlt 
und Parlamente entmachtet (vgl. Sauer 2017, S. 6). Politische Institutionen 
entmachteten sich darüber hinaus selbst, durch die Etablierung von Gremien, 
die zwar legitimiert, aber nicht direkt demokratisch kontrolliert werden, wie 
etwa der Weltbank oder der Europäische Zentralbank (vgl. Ullrich 2017, S. 16). 
Die Folgen seien Empörung, sinkende Wahlbeteiligung, geringeres Vertrauen 
in die Politik und politischen Akteur*innen. Dies nützten rechtspopulistische 
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Parteien aus, indem sie einen deutlichen Kontrast zwischen dem Volk und den 
Eliten, bzw. zwischen denen »da oben« kreierten, was zu einer höheren Anzahl 
an Protestwahlen und damit der Erstarkung der Rechten führte (vgl. Sauer 
2017, S. 6 f.). Wenn nun »die Machteliten« (Kuby 2013, S. 419) von oben he-
rab Gleichstellungsprogramme wie Gender Mainstreaming oder Bildungspläne 
ins Leben rufen, dann werden diese radikal abgelehnt, denn postdemokratische 
Kernmerkmale sind u. a. radikale Ablehnung und minimales Vertrauen in poli-
tischen Vertreter*innen und politische Institutionen (vgl. Ullrich 2017, S. 21).

Auch ein weiterer Erklärungsstrang sieht als Ursache des Erstarkens rechts-
populistischer und rechter Positionen eine strukturelle Transformation, nämlich 
der Ökonomisierung von Politik und Gesellschaft. Aufgrund des Abbaus von 
Sozialleistungen und der Deregulierung von Arbeit kam es immer häu$ger zu 
prekären Arbeitssituationen, steigender Armut und größerer sozialer Ungleich-
heit im Europa der vergangenen Jahrzehnte. Die Wirtschafts- und Finanzkrise 
2008 verstärkte diese gesellschaftlichen Veränderungen (vgl. Sauer 2017, S. 7).

Infolgedessen entstanden Unsicherheiten und Ängste hinsichtlich der Er-
werbsarbeit und des Einkommens, aber auch hinsichtlich der eigenen sozialen 
Position (vgl. Candeias 2016, S. 19). Die Angst vor sozialem Abstieg erfasst 
dabei allerdings nicht nur Menschen in prekären Arbeitssituationen, sondern 
Menschen aus allen Schichten (vgl. Candeias 2020, S. 143f; vgl. Hilmer/Mül-
ler-Hilmer/Kohlrausch 2017; vgl. Kohlrausch 2018). Entscheidend sind dabei 
nicht »reale Entbehrungen« (Hilmer/Müller-Hilmer/Kohlrausch 2017, S. 33), 
sondern Ängste zukünftig nicht ausreichend geschützt zu sein (vgl. Hilmer/
Müller-Hilmer/Kohlrausch 2017, S. 33; vgl. Kohlrausch 2018, S. 23).

Die »systematische Aushöhlung des Wohlstandes« (Sauer 2017, S. 8) ge-
schah parallel zur Integration der Frauen in die Erwerbstätigkeit und damit auch 
mit einer zumindest in Teilen Au#ösung des Modells: Alleinverdiener und Fa-
milienernährer (vgl. Sauer 2017, S. 8). Dies führte und führt nicht nur zu einer 
Verunsicherung hinsichtlich neuer Männlichkeitsbilder, sondern auch zu Wut 
und Empörung einer Gruppe von (primär) Männern, die von Michael Kimmel 
als »angry white men« bezeichnet wird (Kimmel 2015). Eigene Ohnmachtsge-
fühle oder Enttäuschungen werden verwandelt in Wut gegen andere (vgl. Sauer 
2017, S. 9). In diesem Fall richtet sie sich gegen die vermeintliche Ursache ihrer 
Verunsicherung und Enttäuschung: Gleichstellungsprogramme und Frauen (vgl. 
Sauer 2017, S. 9). Dies ist eine Erklärung, warum der Kampf gegen »Gender« 
und Feminismus und damit verbundenen Forderungen ein relevantes !ema für 
rechte Parteien darstellt. Ihre Wählerschaft $ndet hier ein Feindbild und Ursa-
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che ihrer Verunsicherung hinsichtlich Männer- und Frauenbilder und natür-
lich hinsichtlich eines möglichen sozialen Abstiegs oder eines drohenden Wohl-
standsverlustes. (Vgl. Sauer 2017, S. 6–9; Vgl. Candeias 2020, S. 143 f.; Vgl. 
Kohlrausch 2018; Vgl. Hilmer/Müller-Hilmer/Kohlrausch 2017) 

Unter Hinzuziehung Karl-Peter Fritzsches Analysen kann dieser Erklärungs-
strang noch erweitert werden: Er geht davon aus, dass jede Transformation, also 
etwa die Integration der Frauen in die Erwerbstätigkeit oder der Verlust der 
Alleinverdiener-Rolle zu Stress führt. Dieser kann nur abgebaut werden, wenn 
Akteur*innen über bestimme Ressourcen wie Bildung, soziales Netz, Selbstwert-
schätzung etc. verfügen. Ist dies nicht oder zumindest nicht in ausreichendem 
Maße der Fall, dann sei die Anfälligkeit für Autoritarismus, Gewalt und Rassis-
mus erhöht. Wer andere abwerten kann, wertet sich unter Umständen selbst 
damit auf. (Vgl. Fritzsche 2001, S. 107–118, vgl. 1997, S. 60–79; vgl. Bizeul 
2015, S. 64) Ein gemeinsames Feindbild und Vorurteile fördern außerdem den 
Zusammenhalt mit der eigenen Peergroup (vgl. Bizeul 2015, S. 64). Hier bildet 
sich also eine Ressource zum Stressabbau. 

Rechtspopulistische Kreise zeichnen sich nicht nur durch »antigenderisti-
sche« Einstellungen aus, haben dementsprechend auch nicht nur »Gender«, Fe-
minist*innen und Machteliten zum Feindbild auserkoren. Ein häu$ges Feind-
bild ist auch das des unkultivierten, gewalttätigen, muslimischen Migranten (vgl. 
Sauer 2017, S. 11). Selbst wenn es so scheint, als hingen diese Feindbilder nicht 
zusammen, ist das unzutre"end. Speziell der anti-muslimische Rassismus ist ex-
trem vergeschlechtlicht (vgl. Mayer 2021, S. 44). Sauer stellt die !ese auf, dass 
»Geschlecht« als »leerer Signi$kant« als eine Strategie des Othering fungiert. Es 
wird dabei Politik gemacht mit der Angst vor dem anderen, der die Ordnung be-
droht. Das andere ist variabel besetzbar: der Migrant, der Flüchtling, die Feminis-
tin, der Homosexuelle oder die trans* Person (vgl. Sauer 2017, S. 12). Gestützt 
wird dies auch durch eine Analyse des Politikwissenschaftlers Reinfeldt: Dieser 
zeigt, dass rechtspopulistische Dynamiken immer vier Pfeiler haben: Ein »Wir« 
in Form eines oder mehrerer Sprecher*innen /Anführer*innen, eine Adressierten-
Gruppe, die sich als »das Volk« bezeichnen (Nicht-Die-Da) und auf der anderen 
Seite die Eliten (»Die-Da«) mit einer Gruppe der anderen (Nicht-Wir). Während 
die vier Grundpfeiler immer gleichbleiben und die Eliten in der Vorstellung der 
Rechtspopulisten immer gegen die Interessen des Volkes arbeiten, sind die Feind-
bilder je nach Kontext austauschbar. (Vgl. Reinfeldt 2000, S. 132 f.) 

Abschließend kann man festhalten, dass rechtspopulistische Parteien, aber 
letztendlich auch andere fundamentalistische Gruppen wie z. B. einige evange-
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likale Gruppierungen, Halt, (Zugehörigkeits-) Ordnungen, klare Normen und 
einfache Lösungen bieten, die in Folge einer Verunsicherung, Ängsten und er-
lebter Instabilität durch Transformationsprozesse attraktiv sind (vgl. Schmincke 
2015, S. 101, 103, 105).

Entgegnet wird, dass bei Zutre"en dieser Verunsicherungsthese vor allem 
Globalisierungsverlierer, Menschen mit niederer Bildung und geringem Ein-
kommen die rechtspopulistischen Forderungen und also auch »antigenderis-
tischen« Forderungen teilen müssten. Dies ist aber nur bedingt richtig. Zwar 
wählen Männer mit niedrigem Bildungsabschluss oder ohne Erwerbsarbeit häu-
$ger rechtspopulistische Parteien (vgl. Müller 2016, S. 35), jedoch $nden sich 
Unterstützer*innen quer durch alle Gesellschaftsschichten (vgl. Koppetsch 2018, 
S. 384). Wie Kohlrausch et al. gezeigt haben, sehen wir auch in der Mitte der 
Gesellschaft Abstiegsängste, selbst dann, wenn gar keine »realen Entbehrungen« 
(Hilmer/Müller-Hilmer/Kohlrausch 2017, S. 33) messbar sind. 

Ein weiterer Erklärungsansatz, der für die Frage nach dem Erstarken »an-
tigenderistischer« Bewegungen besonders ergiebig ist, liefert die Backlash-!e-
se. Norris und Inglehart nehmen – anknüpfend an frühere Studien zum Eth-
nozentrismus (vgl. Lengfeld/Dilger 2018, S. 183) – an, dass die Gründe des 
Erstarkens rechtspopulistischer Parteien nicht primär an ökonomischen Un-
gleichheiten oder Angst vor Wohlstandsverlust liegen, sondern vielmehr als eine 
Reaktion auf einen massiven Wertewandel zu betrachten ist. Seit den siebziger 
Jahren verschieben sich die Werte in westlichen Gesellschaften hin zu postmate-
rialistischen Werten, wie Toleranz, Kosmopolitismus und Selbstverwirklichung. 
Dies hatte und hat noch immer zur Folge, dass Umweltschutz, aber auch Ge-
schlechterungerechtigkeiten und andere Diskriminierungslinien in den Blick 
gerieten. Dem wurde auch auf politischer Ebene etwa mit Gleichstellungspro-
grammen begegnet. In der Folge entwickelte sich aber auch die Gegenströmung 
des »cultural Backlash«, die unterstützt wird von Menschen, die sich durch die 
Werteverschiebung bedroht sehen. Sie fürchten um ihre Privilegien oder gel-
ten plötzlich als »politisch unkorrekt«. (Vgl. Inglehart/Norris 2016, S. 29–31; 
Vgl. Lengfeld/Dilger 2018, S. 183 f.) »Antigenderistische« Forderungen erstar-
ken laut diesem Erklärungsstrang also als Antwort auf einen vorangegangenen 
massiven Wertewandel und damit einhergehender Antidiskriminierungs- und 
Gleichstellungsprogrammen wie das Gender Mainstreaming oder das Allgemeine 
Gleichstellungsgesetz. Der Begri" der Retraditionalisierung, also das Bemühen 
um ein Wiederau#ebenlassen von traditionellen dichotomen Geschlechterrollen 
und traditioneller Familienkonstellationen, was ja erklärtes Ziel »antigenderis-
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tischer« Gruppen ist, lässt sich sehr gut mit dem »cultural Backlash« erklären. 
Dieser Erklärungsstrang lässt sich sehr gut verbinden mit der !eorie der so-
zialen Bewegung, die erklärt, dass auf ein Erstarken, auf Sichtbarkeit und/oder 
der Erfolg einer Bewegung, die als bedrohlich empfunden wird, häu$g auch 
eine Gegenbewegung entsteht (vgl. Roggeband 2018, S. 22 f.). Die große Sicht-
barkeit und der große Erfolg von genannten postmaterialistischen Werten und 
damit verbundener neuer Konzepte und Gesetze kann damit als Auslöser für die 
Entstehung von Gegenbewegungen verstanden werden.

Alle Erklärungen für das Erstarken rechtspopulistischer Strömungen kön-
nen auch Erklärungen für das Erstarken des »Antigenderismus« liefern, wobei 
die Backlash-!eorie am besten den Kampf um Werte und Normen beschreibt, 
der ja zentral für den »Antigenderismus« ist. Im Kern sind die Erklärungsstränge 
allerdings aus meiner Sicht ohnehin kompatibel, denn sie sind vereint in der 
von Reinfeldt und Sauer analysierten Struktur des »Wir« gegen die »anderen«, 
bzw. des Volkes gegen die Eliten. Das ist im Übrigen auch ein dominantes Nar-
rativ bei Gabriele Kuby – wie ich im kommenden Abschnitt analysieren werde. 
Alle Erklärungen eint, dass eine Transformation auf unterschiedlichen Bereichen 
(Ökonomie, Parteiensystem, Wertevorstellung, Geschlechterverhältnisse) voran-
geht und als Bedrohung oder Enttäuschung erlebt wird (vgl. Sauer 2017, S. 9; 
vgl. Blum 2019, S. 97). Diese Transformationen führen einerseits zu einer Ableh-
nung der Eliten (vgl. Mayer 2021, S. 37; vgl. Sauer 2017, S. 7 f.) und allem, was 
diese umsetzen, also auch Antidiskriminierungs- und Gleichstellungsprogram-
men. Andererseits führen sie auch dazu, dass ein Verlust von Halt und Ordnung 
erlebt wird und in der Folge neu gesucht werden muss, und zwar in dichotomen, 
unterkomplexen und immer gültigen Ordnungen (vgl. Villa 2017; vgl. Schmin-
cke 2015, S. 101–105). Gleichzeitig bietet das »antigenderistische Denken« 
Feindbilder, die eigene Abstiegsängste und Verunsicherungen scheinbar erklären 
können und die dazu geeignet sind, eigene Ohnmacht in Wut gegen andere um-
zudeuten (vgl. Sauer 2017, S. 9). Die Erklärungsansätze explizieren nicht nur, 
warum rechte Kreise in Zeiten von Transformationen Zulauf haben, sondern 
ebenso, warum evangelikale Gruppierungen Konjunktur haben (Elwert/Rader-
macher/Schlamelcher 2017, S. 11), denn auch diese bieten Halt und Ordnung 
in einer verunsichernden oder bedrohlichen Situation. Auch sie sind ein wichti-
ger Player in der »antigenderistischen« Allianz. Damit sind wir bei der anderen 
großen Akteursgruppe, den christlichen Playern, angelangt. Welche spezi$schen 
Erklärungen für das Erstarken »antigenderistischer« Positionen gibt es in diesen 
Gruppen? Die römisch-katholische Amtskirche war, wenn man so will, die erste 
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Akteurin des »Antigenderismus«. Sie warnt schon seit den 70er Jahren vor der 
Gefahr durch die »Gender Ideologie« (vgl. Kemper 2016, S. 87–89; vgl. Behren-
sen/Heimbach-Steins/Hennig 2019b, S. 18; vgl. Choluj 2015, S. 220 f.) und ist 
Schöpferin dieser Bezeichnung (vgl. Choluj 2015, S. 220 f.). Die beiden UN-
Konferenzen 1994/1995 wirkten für die katholische Amtskirche wie eine Initial-
zündung, um sich gegen die Gefahren durch »Gender« einzusetzen und sich zu 
vernetzen (vgl. Werner 2021, S. 229). Das wird beispielsweise im Lexikon für die 
Familie 2007, verö"entlicht vom päpstlichen Rat, deutlich (vgl. Brinkschröder 
2021, S. 298). Viele weitere nationale Bischofskonferenzen traten in der Folge-
zeit durch Hirtenbriefe an die Gläubigen heran, in denen vor der »Gender Ideo-
logie« gewarnt wurde (vgl. Brinkschröder 2021, S. 298). In der katholischen 
Kirche kommt stark zum Tragen, dass es hier eine o&zielle lehramtliche Position 
gibt, die von einer natürlichen Zweigeschlechtlichkeit, einer natürlichen Sexua-
lität und einer daraus resultierenden natürlichen Geschlechterordnung ausgeht 
(vgl. kritisch dazu Marschütz 2021; vgl. Roveredo 2007; vgl. Burggraf 2007, 
S. 294 f.). Im Wesentlichen hat sich dabei an der Position der »besonderen Wür-
de und Stellung der Frau« seit den siebziger Jahren nichts geändert (vgl. Werner 
2021, S. 229 f.). Diese besagt, dass Frauen zwar die gleiche Würde zukommt, sie 
aber qua ihres Geschlechtes andere Aufgaben und eine andere Rolle als Männer 
auszufüllen haben (vgl. Klissenbauer 2021, S. 313; vgl. Werner 2021, S. 229 f., 
vgl. 2020, S. 290–296). Schon auf der Weltfrauenkonferenz 1995 suchten vehe-
ment auftretende evangelikale Organisationen den Schulterschluss zum Vatikan, 
denn sie kritisierten ebenso aggressiv den Begri" »Gender« und die damit ein-
hergehende Dekonstruktion von Geschlecht (vgl. Klissenbauer 2021, S. 313). 
Sehr o"ensichtlich widersprechen Gender Studies, aber auch Gender Mainstrea-
ming-Programme der lehramtlichen Position natürlicher Zweigeschlechtlichkeit. 
Insofern ist hier das Motiv der Ablehnung auf die Durchsetzung der lehramt-
lichen Position zurückzuführen, die o"ensichtlich zunehmend in Bedrängnis 
geriet. Auf katholischer Seite kommt noch dazu, dass Gleichstellungsthemati-
ken nie losgelöst von »der androzentrisch-hierarchischen Struktur der Kirche« 
(Strube 2019, S. 15) wahrgenommen und thematisiert werden. Im Hintergrund 
wirkt immer auch, dass die Weigerung der Ordination von Frauen aufrecht-
erhalten bleiben muss (vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019b, S. 15). 
Während die katholische Amtskirche im Gegensatz zu einigen feministischen 
!eolog*innen an katholischen Fakultäten den wissenschaftlichen Diskurs mit 
Gender Studies verweigert (vgl. Marschütz 2021, S. 241) und nicht bereit ist, 
ihre Machtverhältnisse zu hinterfragen, ist die Evangelische Kirche Deutsch-
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land durchaus zu einem Dialog bereit (Marschütz 2021, S. 242) und zeigt sich 
an manchen Stellen als hinterfragend, wie sich etwa an der Orientierungshilfe 
Familie 2013 zeigte. Andererseits dominieren auf Leitungsebene der EKD nach 
wie vor Männer und es wurden mehrfach sehr fragwürdige Referent*innen wie 
Gabriele Kuby von Teilen der EKD wie der Lebendigen Gemeinde in BW als 
Rednerin eingeladen (vgl. !iessen 2015, S. 160 f.). Als wenig hierarchische 
Kirche $nden sich in der evangelischen Kirche heterogene Positionen jeglicher 
Couleur. In evangelikalen Gruppen dagegen, das wurde bereits ausgeführt, ist 
man aufgrund eines bestimmten konservativen Bibelverständnisses häu$g sehr 
nahe an der lehramtlichen Position der katholischen Kirche.

Das verbindende Motiv für alle »antigenderistischen« christlichen Akteurs-
gruppen, »Gender« abzulehnen, ist die Überzeugung, sexuelle und geschlechtli-
che Vielfalt widerspreche dem Willen Gottes 14. Religiöse »Antigenderist*innen« 
berufen sich hier auf die Bibel, die so ausgelegt wird, dass sich hieraus »eine 
unumstößliche Norm der heterosexuellen Zweigeschlechtlichkeit« (Perintfalvi/
Fischer 2021, S. 257) und der patriarchalisch-hierarchisch gelebten Ehe ergibt 
(vgl. Perintfalvi/Fischer 2021, S. 257). !iessen weist in diesem Zusammenhang 
auf die sehr selektive Bibeltreue der Evangelikalen hin, die an anderer Stelle 
durchaus bereit sind, nicht alle Verbote und Gebote aus der Bibel wörtlich zu 
nehmen (vgl. !iessen 2015, S. 159).

Abschließend lohnt sich der Blick zurück auf die Einschätzung zur »un-
erwarteten« Allianz aus Christ*innen unterschiedlicher Konfessionen und Neu-
en Rechten, die sich im Kampf gegen »Gender« verbünden. Wie gezeigt wurde, 
teilen die unterschiedlichen Akteur*innen ähnliche inhaltliche Ziele wie den 
Schutz der Familie, Kampf gegen Abtreibung, gegen die Gleichstellung der 
Homoehe, gegen Gender Mainstreaming, gegen sexuelle Selbstbestimmung und 
!ematisierung von Vielfalt im Unterricht. Sie teilen außerdem die essentialisti-
sche Grundeinstellung einer natürlichen Zweigeschlechtlichkeit und Sexualität. 
»Antigenderistische« Gruppen erstarken in den letzten Jahren, internationali-
sieren sich und vernetzen sich immer mehr. Erklärungen, warum »antigende-
ristische« Bewegungen erstarken, fallen in hohem Maße mit Erklärungen zum 

14 Fischer und Perintfalvi widerlegen die Behauptung minutiös, dass die heterosexuelle Zwei-
geschlechtlichkeit die einzig gültige Norm in der Bibel ist und zwar unter begründeter Zu-
rückweisung möglicher Entgegnungen (vgl. Perintfalvi/Fischer 2021). Insofern muss hier 
deutlich festgehalten werden, dass kein Konsens darüber besteht, dass die Bibel tatsächlich 
sexuelle und geschlechtliche Vielfalt als Sünde ausweist. Dies ist mitunter ein Grund, warum 
keinesfalls alle Katholik*innen und Protestant*innen gegen »Gender« sind.
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Erstarken rechtspopulistischer Gruppierungen zusammen: Transformationen, 
insbesondere veränderte Wertevorstellungen, führen u. U. zu Stress, Unsicher-
heit oder Bedrohung. Da steht »Gender« als Sinnbild für Wertewandel und wird 
als Verursacher von veränderten Geschlechterrollen und Familienbilder und für 
Veränderung von Ordnungen ausgemacht. Dies widerspricht einer essentialis-
tischen Position und wird für alle negativen Entwicklungen in der Gesellschaft 
verantwortlich gemacht (vgl. Jentsch 2016, S. 102 f.). Bei genauerem Hinsehen 
stellt man freilich fest, dass die Motive für die Wut auf »Gender« teils durchaus 
unterschiedlich sind bei den einzelnen Akteursgruppen: So geht es im Rechts-
populismus zumindest auch stark um eine Ablehnung der Eliten und ein daraus 
resultierendes grundsätzliches Misstrauen gegenüber allem, was »von etablierten 
Eliten« kommt. Dieses Motiv für die Anti-Haltung sehen wir bei Evangelikalen 
und der katholischen Amtskirche nicht. Auch auf der Seite der katholischen 
Kirche $nden sich spezi$sche Motive, die die Anti-Haltung erklären, nämlich 
den Erhalt der innerkatholischen Struktur der Ordination und benannte lehr-
amtliche Position (vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/Hennig 2019b, S. 15).

Insofern kann man subsumieren, dass Motive für die erstarkende Anti-
Haltung in den unterschiedlichen Akteursgruppen sich teils decken, teils aber 
durchaus gruppenspezi$sch sind, aber die Anti-Haltung an sich nur durch die 
in allen Gruppen vertretene unverrückbaren ontologische Kategorisierung von 
Geschlecht und Sexualität ermöglicht wird, woraus sich ganz ähnliche Ziele er-
geben. In Summe kann das zielorientierte Bündnis, das auf gemeinsamen Über-
zeugungen beruht, aus meiner Sicht also nicht als verwunderlich beschrieben 
werden. (Vgl. auch Hidalgo 2021, S. 29 f.; vgl. Hennig 2018).

3.2.5. ANALYSE DES VORGEHENS VON GABRIELE KUBY IN IHREN 
SCHRIFTSTELLERISCHEN WERKEN

Paradigmatisch für die Reaktion aus dem rechtskonservativen und christliche-
konservativen Milieu steht die Soziologin Gabriele Kuby mit ihren Werken »Die 
globale sexuelle Revolution« (2012), »Die Gender Revolution« (2006), »Auf 
dem Weg zum neuen Gender-Menschen« (2007) und zahlreichen weiteren Bü-
chern, Artikeln sowie Vorträgen, in denen sie unter anderem auch auf Judith 
Butlers Argumente Bezug nimmt (vgl. bspw. Kuby 2013, S. 77–86). Sie ist seit 
der ersten Welle der Vernetzung »antigenderistischer« Player aktiv. Ihre !esen 
und Argumente werden nicht nur von kirchlichen Kreisen rezipiert, sondern 
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auch in rechten Kreisen gehört und rezipiert. Damit steht sie an einer Mittler-
stelle zwischen dem Bündnis aus christlichen Konservativen, christlichen Fun-
damentalisten und rechten Kreisen, was sich unter anderem mit einer kleinen 
Analyse der Medien zeigen lässt, in denen sie publiziert: Da wären konservative 
katholische Medien, wie das Vatican Magazin oder kath.net, Medien der evange-
lischen Nachrichtenagentur IDEA, die als evangelikales Netzwerk fungiert (vgl. 
Kemper 2016, S. 84 f.), aber auch Beiträge in der neurechten Zeitschrift Junge 
Freiheit (vgl. Jentsch 2016, S. 104). So erschien in IDEA am 02.10.2015 der Ar-
tikel: »Der Gender-Ideologie gewaltfrei widerstehen«, der am 5.10.2015 in auf 
der Homepage kath.net geteilt wurde15. In der Jungen Freiheit publizierte Kuby 
den Artikel: »Genderprogrammierung durch Sexualerziehung« am 14.12.2018. 
Kurze Zeit später wurde auch dieser Artikel am 19.12.2018 auch auf der Home-
page kath.net verö"entlicht16. Kubys Artikel »Corona ruft zur Umkehr auf«, in 
dem sie ihre Vorstellungen von guter und falscher Sexualität, Familienmodelle, 
etc. publiziert, erschien im VATICAN Magazin (Jahrgang 14, Nr. 4, S. 6.) und 
auf kurze Zeit später auf kath.net17. Die Plattform kath.net ist ein privates öster-
reichisches Onlinemedium, das als »Brückenmedium« (Strube 2013, S. 58) ver-
bindend zwischen den verschiedenen Akteursgruppen agiert.

Diese Medien ö"nen außerdem Kommentarspalten für die Leser*innen der 
jeweiligen Medien und erzielen so größere Au#agen (vgl. Jentsch 2016, S. 104). 
Es wird also bewusst die Allianz zwischen rechten und gläubigen Kreisen gesucht, 
um Akteur*innen mit ähnlichen Anliegen zu verknüpfen und die Reichweite zu 
vergrößern. Einige früheren Mitglieder der CDU, die sich als »Lebensschüt-
zer« verstehen, sind in den letzten Jahren zur AFD abgewandert (vgl. Jentsch 
2016, S. 106), unter anderem gehören sie der Gruppe »Christen in der AFD« 
an. So zeichnet sich auch innerhalb der Partei die Verknüpfung von christli-
chen Akteur*innen mit den Neuen Rechten ab. Besonders in den südöstlichen 
AFD-Landesverbänden und in der baden-württembergischen AFD sind die 
»Lebensschutz-Aktivist*innen« präsent (vgl. Jentsch 2016, S. 105). Wie bereits 
geschrieben, sind Kubys Werke mittlerweile in viele Sprachen übersetzt.18 Auch 
das spricht für die gute Vernetzung der Akteur*innen weltweit und für die zu-

15 Artikel aufrufbar unter https://www.kath.net/print/52294, aufgerufen am 5.2.2021
16 Artikel aufrufbar unter https://www.kath.net/news/66284 aufgerufen am 5.2.2021
17 Artikel aufrufbar unter https://www.kath.net/news/71204 aufgerufen am 5.2.2021
18 So wurde etwa ihr Buch »Die globale sexuelle Revolution« im Deutschen 6-mal aktualisiert 

aufgelegt und in 14 Sprachen übersetzt. Vgl. https://www.gabriele-kuby.de/sexuelle-revo-
lution aufgerufen am 12.2.20121

https://www.kath.net/print/52294
https://www.kath.net/news/66284
https://www.kath.net/news/71204
https://www.gabriele-kuby.de/sexuelle-revolution
https://www.gabriele-kuby.de/sexuelle-revolution
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nehmende Internationalisierung der Verbündeten sowie für ihre herausragende 
verbindende Stellung unter den Playern.

Im Folgenden möchte ich Kubys Strategien im Kampf gegen »Gender« auf-
zeigen und analysieren. Dafür erweitere und ergänze ich eine bereits bestehen-
de Analyse des !eologieprofessors Marschütz (vgl. Marschütz 2014). Darüber 
hinaus bietet auch Forschung zu Verschwörungstheorien, zu Rechtspopulismus 
und »Antigenderismus« sowie der diskurstheoretische Blick wichtige Analyse-
kategorien, um Kubys Schriften zu analysieren.

Das Hauptnarrativ in Kubys Werken ist die düstere Darstellung einer völlig 
zerfallenden Gesellschaft. Dies zeige sich laut Kuby sowohl im Kleinen – ge-
kennzeichnet durch Familienzusammenbruch, Abwesenheit der Väter, Schei-
dungen, Geburtenschwund, Verhütung, Abtreibung, außerehelichem Sex, Teen-
agerschwangerschaften, Kohabitation sowie fehlende Elternautorität (vgl. Kuby 
2006, S. 11, 34–37, 118, vgl. 2013, S. 58) als auch im großen gesellschaftlichen 
Kontext, sichtbar durch Arbeitslosigkeit, extreme Staatsverschuldung, Bildungs-
verfall, Millionen von süchtigen oder depressiven Menschen, Millionen von 
Männern, die zu Prostituierten gehen, Millionen verschleppter Frauen, stei-
gender Kriminalität, immer mehr sexuell missbrauchter Kinder, Millionen von 
Menschen, die sich der Reproduktion verweigern (vgl. Kuby 2006, S. 34 f.). 
Außerdem zeigt sich der Zerfall an Jugendlichen, die anstatt an Gott zu glauben, 
nur noch an ihren Spaß und Konsum denken (vgl. Kuby 2006, S. 35), Ver-
wahrlosung der Jugend im Allgemeinen, Aids, an der demographischen Krise 
(vgl. Kuby 2013, S. 356, vgl. 2006, S. 11), Sexualisierung der Kinder (vgl. Kuby 
2006, S. 121, vgl. 2013, S. 293–367) und propagierte Homosexualität durch 
den Staat (Kuby 2006, S. 38), Leistungs- und Kulturverfall sowie massenhaft 
psychische Störungen (vgl. Kuby 2013, S. 249). 

Diese Bedrohungsszenarien erhalten an einigen Stellen eine andere Blick-
richtung, wenn Kuby darlegt, dass gerade die Gegner*innen der »Gender-Ideo-
logie« massiv diskriminiert würden, gemobbt oder strafrechtlich verfolgt würden 
(vgl. Kuby 2006, S. 9 f.) sowie mundtot gemacht würden (vgl. Kuby 2006, S. 33, 
73–75). Da werden o"en homophob und frauenfeindlich auftretende Personen 
wie der Ex-Europa-Abgeordnete Buttiglione zum Märtyrer des Widerstandes 
gemacht (vgl. Kuby 2006, S. 10). Auf verzerrende Weise scha"t sie es, diskrimi-
nierte Gruppen wie »Homo, Bi- und Transsexuelle« (Kuby 2006, S. 56) als die 
Diskriminierenden darzustellen (vgl. Kuby 2006, S. 56), die als »längst nicht 
mehr diskriminierte Minderheit […] im Begri" seien, ihre Werte in einem his-
torisch beispiellosen sozialrevolutionären Prozess der Mehrheit aufzuzwingen« 
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(vgl. Kuby 2006, S. 56). Laut Püttmanns Analyse ist es ein Kerncharakteris-
tikum der »antigenderistischen« Strömung, selbst di"amierend und verleum-
dend zu agieren und gleichzeitig den »Genderisten« Verleumdung bis hin zu 
Verfolgung zu unterstellen (vgl. Püttmann 2019, S. 58). Auch mit Blick auf die 
vorliegenden Texte von Kuby kann dies bestätigt werden, so di"amiert sie etwa 
Homosexuelle als promiskuitiv (vgl. Kuby 2013, S. 227) und Feministinnen als 
Kämpferinnen »gegen das Kind, gegen die Frau als Mutter« (Kuby 2013, S. 79), 
um hier nur zwei Beispiele zu nennen. 

Au"allend ist, dass Gabriele Kuby zwar den Anschein von Wissenschaftlich-
keit (oder zumindest gut recherchiertem Journalismus) erweckt, u. a. indem sie 
400 Fußnoten im Werk »Die globale sexuelle Revolution« setzt, Zitate von Wis-
senschaftler*innen ein#ießen lässt und ihr Werk im Einschlag als Opus magnus 
»inhaltlich, sprachlich, wissenschaftlich!« beschreiben lässt (vgl. Marschütz 2014, 
S. 459). In Osteuropa mit seiner starken katholischen Kirche ist sie durchaus 
auch im wissenschaftlichen Diskurs zitierfähig, etwa von den !eologieprofesso-
ren Pawe( Bortkiewicz und Dariusz Oko (vgl. Adamiak 2021, S. 137). Marsch-
ütz kommt allerdings zu dem Schluss, dass »Kubys Ausführungen weder wissen-
schaftlichen noch journalistischen Standards« (Marschütz 2014, S. 459) gerecht 
werden. Im Folgenden werde ich sowohl Marschütz` Analysefaden aufnehmen 
und stützen als auch weitere ergänzende Analysepunkte aus verschiedenen For-
schungszweigen einbringen. Marschütz kritisiert folgende Punkte: Begri"e wie 
»DIE Gender-Ideologie« oder »Gender« würden unpräzise genutzt, letztendlich 
dienten sie Kuby als Gegenbegri" und Abgrenzungsbegri" zur eigenen »unideo-
logischen« Position. Kuby unterlasse eine argumentative Auseinandersetzung 
mit Positionen, die sie für falsch hält. Stattdessen picke sie einige Zitate heraus 
und stelle diese aus dem Zusammenhang herausgerissen dar. (Vgl. Marschütz 
2014, S. 459 f.) 

Hinzuzufügen ist hier, dass sie dies nicht selten auch tut, indem sie vorgibt, 
die Zitate »ins Deutsche [zu] übersetz[n]« (vgl. bspw. Kuby 2013, S. 82, vgl. 
bspw. 2006, S. 55) oder vermeintlich zu komplexe Formulierungen als »Klar-
text« (Kuby 2013, S. 125, 126, 127, 129) zusammenzufassen. Dabei verdreht, 
vereinfacht oder verfälscht sie diese aber. Das vermeintliche Übersetzen verbin-
det sie etwa mit Vorwürfen so z. B. an die Philosophin Butler, »hoch philoso-
phisch« und »schwer verständlich« (Kuby 2013, S. 82) zu schreiben und damit 
Leser*innen täuschen zu wollen, die bei Verwendung einfacherer Ausdrucks-
weise alle erkennen würden, dass Butler sich »von der Realität verabschiedet hat« 
(Kuby 2013, S. 82). An jener Stelle etwa »übersetzt« sie Butlers Passagen so: 
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Auf Deutsch: Männer und Frauen gibt es gar nicht. Das Geschlecht ist 
eine Phantasie, etwas, das wir nur deshalb glauben, weil es uns so oft ge-
sagt wird. Gender [Hervorhebung GK] ist nicht an das biologische Ge-
schlecht gebunden, dieses spielt überhaupt keine Rolle, es entsteht nur, 
weil es durch die Sprache erzeugt wird und die Menschen glauben, was 
sie ständig hören. Identität ist im Blick Judith Butlers freischwebend 
und #exibel, es gibt kein männliches oder weibliches Wesen, sondern 
nur eine bestimmte performance [Hervorhebung GK], also ein Verhal-
ten, das sich jederzeit ändern kann. (Kuby 2013, S. 82)

Sicher kann man über den diskursiven Poststrukturalismus diskutieren, daran 
hat Gabriele Kuby aber gar kein Interesse. Ihre vermeintliche Übersetzung wird 
Judith Butlers Gedanken nicht gerecht. Diese werden auf unzulässige Weise ver-
kürzt und fehlerhaft dargestellt. Weder geht Butler davon aus, dass das biolo-
gische Geschlecht – ergo Materialität – »nur durch Sprache entsteht«, sondern 
vielmehr immer schon geprägt ist durch Sprache, es also keine vorrangige Ma-
terialität gibt (vgl. Butler 2017c, S. 33, vgl. a, S. 318; vgl. dazu auch Marschütz 
2014, S. 460), noch hält Butler Identität für »freischwebend und #exibel«. Im 
Gegenteil: Das »Ich« wird gerade durch die Normen gescha"en, es ist abhängig 
von Normen und kann doch ein »kritisches Verhältnis zu ihnen unterhalten« 
(Butler 2017a, S. 12). Es ist der regulatorischen Macht von Normen unterwer-
fen und wird erst zum Subjekt durch die produktive Macht bestehender Nor-
men, die ein werdendes Subjekt umgeben (vgl. Butler 2017a, S. 72). (Vergleiche 
Kapitel 5)

Hier versucht Kuby also unter dem Deckmantel einer vermeintlich besser 
verständlichen Sprache, Butlers Position verkürzt und fehlerhaft darzustellen 
und zwar in einer Weise, die Butlers Gedankengänge für diejenigen Leser*innen 
von Kubys Werken (vgl. bspw. Kuby 2013, S. 49, 81), die Butler nicht im Ori-
ginal gelesen haben, als absurd erscheinen lässt. 

Marschütz führt als einen weiteren Punkt aus, dass Kuby bei denjenigen 
Autor*innen, die sie für »Gender-Ideolog*innen« hält, au"ällig häu$g erwähne, 
dass diese homosexuell oder feministisch seien (vgl. bspw. Kuby 2013, S. 49, 81) 
(vgl. Marschütz 2014, S. 460).

Ergänzend ist hier interessant, dass Kuby andere – in ihren Augen verwerf-
liche Verhaltensweisen – anführt, wenn die zu di"amierende Person nicht in die 
Kategorien Feministin oder homosexuell passen. So erwähnt sie etwa, dass Freud 
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ein Verhältnis mit der Schwester seiner Frau gehabt habe und viel geraucht habe 
(vgl. Kuby 2013, S. 52), was ganz o"ensichtlich keine Relevanz für die Darstel-
lung seiner Position hat. O"enbar reichen für Kuby eine nicht-heterosexuelle 
Orientierung oder anderweitige »verwer#iche« Eigenschaften aus, um die Argu-
mente für falsch zu halten oder gar nicht mehr zu betrachten. Hier unterliegt 
Kuby dem »genetischen Fehlschluss« (vgl. Marschütz 2014, S. 460). Vom Ur-
sprung eines Argumentes leitet sich für Kuby der Wahrheitsgehalt ab. Au"ällig 
ist darüber hinaus, dies möchte ich zu Marschütz` Punkt ergänzen, dass Kuby 
auch in die gegenteilige Richtung dem genetischen Fehlschluss unterliegt: dem 
Autoritätsargument. So werden Argumente von Papst Paul VI unhinterfragt und 
ungeprüft übernommen. Beispielsweise wird von diesem Papst der Verlust der 
Ehrfurcht vor der Frau darauf zurückgeführt, dass Frauen verhüten können und 
so nicht mehr »jeder eheliche Akt[…] auf die Erzeugung menschlichen Lebens 
hingeordnet bleiben muss« (Humanae Vitae. Über die rechte Wiedergabe des 
menschlichen Lebens. Zitiert nach Kuby 2013, S. 72). Hier wird die Ehrfurcht 
gegenüber (Ehe-)Frauen daran geknüpft, dass sie auf Verhütung verzichten. Ar-
gumente, die von katholischen Autoritätspersonen vorgebracht werden, werden 
hier unre#ektiert und unbegründet für richtig übernommen, einfach, weil sie 
von einer anerkannten Autoritätsperson vorgebracht werden.

Marschütz nennt weitere methodologische Schwächen in Kubys Werken: 
So kommen Positionen, die Kubys Position stützen ungleich häu$ger zu Wort 
als konträre Positionen, die eine andere Sicht aufwerfen. Diese werden verkürzt, 
verzerrt oder gar nicht dargestellt (vgl. Marschütz 2014, S. 460). Sie verwech-
sele außerdem das Anliegen der Gender Studies, Gender-Equality herzustellen 
mit Gender-Sameness (vgl. Marschütz 2014, S. 461). Auch hier bleibt die Frage 
o"en, ob Gabriele Kuby das Anliegen der Gender Studies nicht kennt oder ab-
sichtlich einseitig, verzerrt und verstörend darstellt, um die Anliegen von Gen-
der Studies möglichst absurd erscheinen zu lassen. Weiterhin führt Marschütz 
aus, sei der Vorwurf Kubys falsch, dass Gender Studies die Naturwissenschaften 
ignorieren würden, denn keinesfalls zeichnet die Naturwissenschaft ein kons-
tantes, dichotomes und binäres Bild von Frau und Mann (vgl. Marschütz 2014, 
S. 461). Schon alleine mit der Existenz von inter* Personen ist die scheinbare 
Binarität aus wissenschaftlicher Sicht eben nicht haltbar.

Als ergänzenden Punkt möchte ich anbringen, dass Kubys Aussagen zu Be-
drohungsszenarien, die sie unermüdlich vorträgt, gar nicht belegt werden, teil-
weise auch gar nicht belegbar sind, weil sie sich als falsch erweisen. Um ein 
Beispiel zu nennen: Die Kriminalität nimmt nicht zu, sie nimmt sogar in allen 
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westlichen Ländern in der Summe seit den 1990ern ab (vgl. Tonry 2014, S. 1). 
Hierin zeigt sich eine große Schwäche der Werke Kubys. Es werden nicht nur 
Falschbehauptungen aufgestellt, Behauptungen sind auch viel zu undi"eren-
ziert: Eigentlich wäre es hilfreich, genau zu schauen: Welche Delikte nehmen 
ab, welche zu? Wird mehr angezeigt oder weniger? Wie können Abstieg oder 
Anstieg von kriminellen Vorkommnissen erklärt werden? Ein di"erenziertes Bild 
der gesellschaftlichen Entwicklungen taugt aber nicht, um in Alarmismus zu 
verfallen, denn dann könnte man gar keine pauschale, sich in alle Bereiche der 
Gesellschaft erstreckende Bedrohungslage zeichnen. 

Abgesehen davon, dass einige dieser Bedrohungen faktisch gar nicht stim-
men und abgesehen davon, dass manchen dieser »Bedrohungen« für einige Men-
schen gar keine Bedrohung, sondern vielmehr eine Verbesserung darstellen, wie 
beispielsweise die Möglichkeit der Verhütung, werden die Ursachen dieser (ver-
meintlichen) Bedrohungen nur benannt und nicht belegt. Dies ist eine weitere 
schwerwiegende Schwäche. Für Kuby ist nämlich klar: Schuld sind die »Gender-
Ideolog*innen« oder die »Radikalfeministinnen« (Kuby 2013, S. 79) mit ihrem 
relativistischen »totalitären Ideologien« (Kuby 2006, S. 21). (Vgl. Kuby 2006, 
S. 13–23) Der Versuch eines Beleges bleibt aus. So bleiben viele Argumente 
nicht nur undi"erenziert, sondern teils auch falsch, etwa dass DIE »Radikalfe-
ministinnen« (Kuby 2013, S. 79) »in Wirklichkeit […] gegen die Ehe, gegen die 
Familie, gegen die Frau als Mutter, für die vollständige Deregulierung der Sexua-
lität« seien (Kuby 2013, S. 79). Völlig unerwähnt und unbedacht bleibt, dass es 
DIE Feministin gar nicht gibt und damit auch kein gemeinsames Programm19. 
Ganz sicher wollen aber Feministinnen nicht die Zerstörung von Familie, wohl 
aber, dass Menschen, die von der Norm in irgendeiner Weise abweichen, An-
erkennung $nden (vgl. bspw. Butler 2017a, S. 10 f.). Am ehesten kann man sich 
darauf einigen, dass Feminist*innen mehr substantielle Gleichheit wollen (vgl. 
Butler 2017a, S. 281).

Darüber hinaus fällt auf, dass unterschiedliche !emen so miteinander in 
Verbindung gebracht werden, dass sie Ängste schüren. So wird vermehrt auf die 
Risiken von Homosexualität hingewiesen, so als sei Homosexualität ein krank-
haftes oder schädliches Verhalten wie das Rauchen (vgl. Kuby 2013, S. 223–235, 

19 Interessant sind hier die Ausführungen Butlers zum Dissens innerhalb feministischer Theo-
rien und feministischer Praxis. So kann es aufgrund er »unaufhebbaren Komplexität« (But-
ler 2017a, S. 284) kein gemeinsames Programm der Feminist*innen geben, sondern nur 
die Überlegung, wie man am produktivsten mit dieser Komplexität und Kontroversen um-
gehen kann (vgl. Butler 2017a, S. 281–324).



85ENTWICKLUNG UND (RE-#AGIEREN DER »ANTIGENDERISTISCHEN% ALLIANZ 

355, vgl. ebenfalls 2006, S. 78–81). Homosexualität wird darüber hinaus in Ver-
bindung mit Pädophilie gebracht (vgl. bspw. Kuby 2006, S. 88). Immer wieder 
schürt Kuby Ängste, indem die neue »totalitäre Ideologie der Genderist*innen« 
mit diktatorischen Regimen der Vergangenheit in Verbindung bringt, ohne aber 
je konkrete Parallelen oder Belege für dies angebliche Nähe zu zeigen (vgl. bspw. 
Kuby 2006, S. 89 f., 21 f.). Kuby bietet den Leser*innen einfache, undi"eren-
zierte und nicht belegte Erklärung zu den Ursachen des (vermeintlichen) völli-
gen Zerfalls. 

Dafür – und das ist ein weiterer supplementärer Punkt auf der Liste der Ana-
lyse Kubys Vorgehens – bedient sie sich kontinuierlich des Mittels des manipula-
tiven Framings. Framing bedeutet einen Bezugsrahmen – einen frame – zu schaf-
fen, der eine bestimmte Problemde$nition, eine Kausalinterpretation und eine 
moralische Bewertung eines Gegenstandes fördert (vgl. Entman 1993, S. 52). 
So spricht sie von der »Gender-Revolution« (bspw. Kuby 2006, S. 63), von einer 
»globalen sexuellen Kulturrevolution« (Kuby 2013, S. 418), die der neue »Tota-
litarismus« (Kuby 2013, S. 409) sei und zu einer »neuen Weltordnung« (Kuby 
2013, S. 419) führe. Die »Gender Revolution« als »Totalangri"« (Kuby 2006, 
S. 90) einer kleinen Minderheit, der »Machtelite« (bspw. Kuby 2013, S. 419) 
auf die nichtwissende Mehrheit, die von den Machenschaften im Hintergrund 
nicht viel mitbekomme (vgl. Kuby 2006, S. 9, 56, vgl. 2013, S. 406–420). Die-
se Zerstörung jeglicher Ordnung sei ein »Gender Imperialismus« (Kuby 2006, 
S. 63) oder ein »imperialistischer Siegeszug« (Kuby 2006, S. 69 f.). Es ließen 
sich viele weitere solcher Framings aufzählen. Durch die Wortwahl wird zum 
einen für die Leserschaft die Massivität und Dringlichkeit des Problems geframt, 
zum anderen eine sehr deutlich negative moralische Bewertung evoziert und 
drittens geht damit sicherlich auch ein Appell des Au#ehnens und Handelns 
gegen den »Totalangri"« einher (vgl. Kuby 2006, S. 127–132). 

Der problematischste Punkt in der Analyse Kubys Vorgehens hat sich im 
soeben vorangegangenen Abschnitt schon angedeutet: die Nähe zum Verschwö-
rungsdenken. 

Dafür lohnt ein u. a. ein Blick zu Michael Butter, der sich seit Jahren auf 
wissenschaftlicher Basis mit Verschwörungsdenken auseinandersetzt und hierzu 
2020 gemeinsam mit Peter Knight ein Handbuch (Butter/Knight 2020) heraus-
gegeben hat. Was sind die Charakteristika von Verschwörungsdenken? 

Verschwörungstheorie kann man aus sozialpsychologischer Sicht als Glaube 
daran verstehen, dass sich eine Gruppe von Menschen zusammengeschlossen 
hat, die im Geheimen agiert und dabei ungesetzliche, bösartige (oder in Kubys 
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Fall: unsittliche) Ziele verfolgt (vgl. Zonis/Joseph 1994, S. 448). Dabei fungie-
ren Verschwörungstheorien als Erklärungsmodelle, die Deutung ermöglichen, 
indem sie die Komplexität der Dinge reduzieren und so Mittel zur Kontingenz-
bewältigung darstellen (vgl. Butter et al. 2020, S. 11).

Wie oben gezeigt, ist das genau Kubys Vorgehen: Sie vereinfacht, verkürzt, 
verdreht und »übersetzt« schwierige !esen, etwa von Judith Butler (vgl. Kuby 
2013, S. 82), und verzichtet an entscheidenden Stellen auf Belege, denn die 
würden ein deutlich di"erenzierteres und damit auch komplexeres Darstellen 
nötig machen. Ich habe das am Beispiel der scheinbar steigenden Kriminalität 
gezeigt. Sie setzt sich nicht ernsthaft mit anderen Positionen auseinander, ge-
steht noch nicht einmal ein, dass es mehrere andere Positionen gibt, sondern 
pauschalisiert und emotionalisiert, wenn sie etwa von dem »Radikalfeminismus« 
(Kuby 2013, S. 79) spricht. 

Sie spricht immer wieder davon, dass eine kleine Minderheit – die »Macht-
eliten« (Kuby 2006, S. 56, 2013, S. 87, 419) – »hinter dem Rücken« (Kuby 
2006, S. 9, 2013, S. 419) der unwissenden Mehrheit global operiert (vgl. Kuby 
2013, S. 87), um ihre Ziele »top down« (Kuby 2013, S. 419) durchzusetzen. 
Diese seien die »Reduzierung der Weltbevölkerung« (Kuby 2013, S. 87) und die 
»Veränderung der Weltordnung« (Kuby 2013, S. 87 f.). An anderen Stellen wird 
sie konkreter, was das Ziel der neuen Weltordnung betri"t: Der Kampf »gegen 
die Ehe, gegen die Familie, gegen das Kind, gegen die Frau als Mutter und für 
die vollständige Deregulierung der Sexualität. Sie kämpfen für alles, was Lesben 
versagt war. Sie kämpfen für eine Gesellschaftsumwandlung[…]« (Kuby 2013, 
S. 79). 

Hierin zeigt sich auch direkt ein weiteres Merkmal von Verschwörungs-
denken: Das Misstrauen gegenüber Eliten und Autoritäten. Das ist im Übrigen 
auch ein verbindendes Element zum Populismus (vgl. Butter et al. 2020, S. 20; 
vgl. Sauer 2017, S. 2). Insofern ist die Reichweite Kubys auch in rechtspopulis-
tischen Kreisen erwartbar. 

Auf Kubys !esen und Vorgehen passen also alle Teile der oben genann-
ten De$nition von Verschwörungstheorien: Eine Gruppe von Menschen – die 
Machteliten – vereinen sich im Geheimen und verfolgen ein bösartiges oder 
unmoralisches Ziel. Diese !esen werden mit komplexitätsreduzierenden Sze-
narien untermauert.

Um eine Verschwörungstheorie erfolgreich zu machen, erweist sich die 
Emotion Angst als höchst e"ektiv (vgl. Leone/Madisson/Ventsel 2020, S. 45). 
Gemessen am Einsatz von Bedrohungsszenarien, die Angst vor dem kompletten 
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Verfall der Gesellschaft schüren, müssen die von Kuby vertretenen !esen sehr 
erfolgreich sein, denn sie wird in ihren Werken nicht müde, die Klaviatur der 
Angst zu bedienen (vgl. bspw. Kuby 2006, S. 11, 34–37, 118, vgl. bspw. 2013, 
S. 58, 249, 293–327).

Des Weiteren haben Verschwörungstheorien die Tendenz, Sachverhalte dras-
tisch darzustellen (vgl. Butter et al. 2020, S. 18). Auch dies ist ein Merkmal, das 
sich wie ein roter Faden durch Kubys Werke zieht, man denke nur an Begri"e 
wie »Totalangri"« (Kuby 2006, S. 90), »Familienzusammenbruch« (Kuby 2006, 
S. 11), »Einsturz des christlich-abendländischen Fundaments« (Kuby 2013, 
S. 79), »explosionsartigem Ausbreiten von Geschlechtskrankheiten«, »emotional 
traumatisierte Jugendliche« (Kuby 2013, S. 58), um noch einmal einige Schlag-
wörter der Bedrohungslage wiederzugeben. 

Ein weiteres Charakteristikum von Verschwörungsdenken ist eine dichoto-
me Weltsicht: »Wir gegen die anderen« oder »unsere« Kultur gegen die der »an-
deren«. So entsteht ein Feindbild. (Vgl. Leone/Madisson/Ventsel 2020, S. 50) 
Auch dieses Element $ndet sich Kubys !esen: Wir, die Mehrheit (mit christ-
lichem Background), werden von der (Un-)Kultur der Machteliten und Radi-
kalfeministinnen, die mehrheitlich homosexuell sind, bedroht (vgl. Kuby 2013, 
S. 79–89). 

Ebenso spielt das Narrativ des Entlarvens und Aufklärens eine Rolle in 
Verschwörungstheorien (vgl. Butter et al. 2020, S. 16). Der Entlarvende sieht 
sich als »einsamer Mahner« (Butter et al. 2020, S. 22), der die Machenschaf-
ten durchschaut, die die Mehrheit der Menschen nicht erkennt (vgl. Butter et 
al. 2020, S. 20). Auch dies ist ein Punkt, der von Kuby immer wieder betont 
wird: Die Mehrheit wisse gar nicht, was die Machteliten im Geheimen für Ziele 
verfolgten (vgl. Kuby 2006, S. 9 f., 104, vgl. 2013, S. 87 f., 419 f.), denn diese 
täuschten so lange vor, »gute Ziele zu verfolgen, […] bis irreversible Veränderun-
gen gescha"en sind […]« (Kuby 2013, S. 410). Dabei steht für die Verschwö-
rungstheoretiker*innen »immer die Zukunft der ganzen Welt auf dem Spiel« 
(Butter et al. 2020, S. 21 f.). Auch diese Angst $ndet sich überdeutlich bei Kuby, 
die von einer »neuen Weltordnung« (Kuby 2013, S. 419) spricht.

Auch ein weiteres, weniger häu$g thematisiertes, Charakteristikum von Ver-
schwörungstheorien $ndet sich – wie bereits gezeigt – bei Kuby: Sie geben sich 
akademisch und wissenschaftlich, nutzen also beispielsweise Zitate und Quel-
lenverweise (vgl. Butter et al. 2020, S. 10).

Um es noch einmal zusammenzufassen, so wurde gezeigt, dass Kubys Werke 
und ihr Denken eine große Nähe zu Verschwörungstheorien aufweist, besonders, 
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was die Punkte des verdeckten Agierens einer kleinen Minderheit anbelangt, die 
heimlich Ziele verfolgt, um so für globale Veränderungen zu sorgen. Auch was 
den Einsatz von Angstevokationen, die scheinbare Wissenschaftlichkeit und das 
Narrativ des Entlarvens eines verdeckten Operierens angeht, erfüllt Kubys Den-
ken die Charakteristika von Verschwörungstheorien. Allerdings muss betont 
werden, dass Gender Mainstreaming als Gender Equality-Strategie und die Gleich-
stellung von Nicht-Heterosexuellen ja tatsächlich politisch umgesetzt wird und 
dies tatsächlich auch zu globalen Veränderungen führt. Der große Unterschied 
liegt einerseits in der Bewertung dieser Voränderungen, die von weiten Teilen 
der Gesellschaft den Menschenrechten entsprechend als ethisch erstrebenswert 
angesehen werden und zum anderen in der Tatsache begründet, dass diese Stra-
tegien mitnichten im Geheimen und nur von einer kleinen Minderheit unter 
Vorspiegelung falscher Ziele umgesetzt werden.

3.2.6. ABSCHLIESSENDE ÜBERLEGUNG ZU BEGRIFFLICHKEITEN

Heinz-Jürgen Voß schlägt vor, den Begri" »Gender-Ideologie« genauer in den 
Blick zu nehmen, denn dabei ist festzustellen, dass er »für Attack[en] gar nicht 
tauglich« ist. Stattdessen könnte eine Strategie im Umgang mit solchen Angrif-
fen auf Gender Studies sein, den Begri" beim Wort zu nehmen (vgl. Voß 2018, 
S. 8 f.). Dann bezeichnet »Gender-Ideologie« eine »dominante stereotyp-zwei-
geschlechtliche Ordnung« (Voß 2018, S. 9), die dazu führt, dass Geschlechter-
stereotypen und damit verbundene Heterosexualität immer neu gefestigt wird. 
Heinz-Jürgen Voß schlägt also eine Rückaneignung eines Begri"es vor, so wie 
das schon mehrfach in angrenzenden Diskursen geschah, etwa bei der Bezeich-
nung queer, was ursprünglich eine abschätzige Bezeichnung war, im laufenden 
Diskurs rückangeeignet wurde (vgl. Ammicht Quinn 2017, S. 33; vgl. auch 
Herrmann 2015, S. 89) und heute eine Selbstbezeichnung von Menschen ist, 
die sich nicht in bestehende Normativitätsvorstellungen eingliedern wollen. 

Auch der Voßsche Vorschlag entreißt den Kritiker*innen den Begri" und 
sortiert ihn im statt$ndenden Diskurs mit neuer Bedeutung wieder ein. Vermut-
lich würde dieser Vorschlag von Butler Zustimmung erfahren, die – Paul Gilroy 
folgend – argumentiert, dass im Kampf gegen Ausschlüsse »sehr oft eine Wie-
deraneignung« (Butler 2017a, S. 289) der Begri"e hilft, also eine Umwidmung 
von Begri"en die Möglichkeit einer überraschenden Progression beinhaltet (vgl. 
Butler 2017a, S. 288 f.). Ebenso verhielte es sich dann mit den Begri"en »Gen-
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derismus« und »Genderist*innen«, die von Gegner*innen der Gleichstellungs-
programme genutzt werden, um eine Ideologie zu unterstellen. In Analogie zur 
Voßschen Argumentation müssten damit dann diejenigen bezeichnet werden, die 
eine hierarchische, essentialistische Geschlechterordnung und -bilder vertreten.

3.3. DEBATTE UM DIE LEITPERSPEKTIVENVERANKERUNG IM 
BILDUNGSPLAN BADEN-WÜRTTEMBERG 2013-2016

An wenigen Beispielen lässt sich das Ringen um die !ematisierung bzw. De-
thematisierung und das Ringen um Essentialisierung vs. Ent-essentialisierung 
von geschlechtlicher und sexueller Vielfalt prominenter zeigen als bei der Ent-
wicklung des neuen Bildungsplanes in Baden-Württemberg zwischen 2013 und 
2016. Bildungspläne stellen sich in den letzten Jahren zunehmend als umkämpf-
tes Gebiet heraus, doch die Proteste während der Entwicklung des baden-würt-
tembergischen Bildungsplans waren besonders langanhaltend. An ihnen lässt 
sich der Zusammenschluss unterschiedlicher Player ebenso wie die im voran-
gegangenen Kapitel dargestellten Methoden, Strategien, Motive und Ziele der 
»antigenderistschen Allianz« belegen. Insbesondere lässt sich die diskursive Ver-
schiebung zeigen, die sich durch Framing, Umdeutung und das Skizzieren einer 
massiven Bedrohungslage ergibt. Darüber hinaus analysiere ich die Veränderun-
gen zwischen den unterschiedlichen Fassungen der Arbeitspapiere des Ministe-
riums für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg und der Endfassung 
des Bildungsplans 2016 im Hinblick auf die Verankerung von !ematisierung 
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt. Abschließend blicke ich in einer diskurs-
theoretisch getragenen kurzen Analyse auf die Einschätzungen der Überarbei-
tungen durch die Befürworter*innen und Gegner*innen der Verankerung von 
!ematisierung und Akzeptanzbemühungen. 

Lehrpläne gelten als eines der wichtigsten Instrumente zur staatlichen Steue-
rung des schulischen Lernprozesses (vgl. Vollstädt et al. 1999, S. 11–18). Aus 
dem staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag leitet sich die Verp#ichtung 
des Staates ab, Bildungs- und Erziehungsziele festzulegen. Bildungspläne bieten 
einen verp#ichtenden Bezugsrahmen (vgl. Pant 2016, S. 15) mit individuellen 
Ausgestaltungsmöglichkeiten, der zu einer gewissen Vergleichbarkeit der Lehr- 
und Lernprozesse führt. In unserem föderalen System übernehmen die Kultus-
ministerien die Aufgabe, Bildungspläne zu entwickeln, die im Einklang mit den 
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jeweiligen Landesverfassungen und Landesgesetzen stehen und zur Konkreti-
sierung der Bildungs- und Erziehungsziele tauglich sind (vgl. Pant 2016, S. 7). 
Diese Bildungs- und Erziehungsziele $nden sich im Bildungsplan 2016 vor al-
lem in den übergeordneten Leitperspektiven, zu der auch jene der »Bildung für 
Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt (BTV)« gehört (vgl. Pant 2016, S. 8). Mit 
der Etablierung von Lehrplänen ist das Ziel verbunden, die Qualität des Schul-
systems zu regeln und sicherzustellen (vgl. Pant 2016, S. 4). Eine der wichtigsten 
und umfassendsten Neuerungen im Bildungsplan 2016 ist die Kompetenzorien-
tierung. Die Aufmerksamkeit richtet sich nicht mehr alleine auf die inhaltli-
chen Ziele, sondern darauf, welche fachlichen und überfachlichen Kompetenzen 
Schüler*innen an einem bestimmten Bildungsabschnitt erworben haben sollen 
(vgl. Pant 2016, S. 4). Der Punkt, der aber zu großen Debatten führte, war ein 
anderer und zwar die Festschreibung, Akzeptanz und Toleranz von sexueller und 
geschlechtlicher Vielfalt zu fördern. 

Seit ca. 15 Jahren kann man beobachten, dass viele Bundesländer die Bil-
dung zur Akzeptanz von geschlechtlicher und sexueller Vielfalt in ihre Lehrpläne 
implementieren oder zumindest durch Projekte fördern, was mit Sicherheit auch 
mit dem Erlass des Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetztes (AGG) 2006 und 
damit einhergehender Bewusstseinsscha"ung hinsichtlich bestehender Diskri-
minierungen zusammenhängt. Da gibt es einige Bundesländer wie NRW oder 
Berlin, die schon viele Jahre Initiativen zur Förderung der Akzeptanz von Viel-
falt unterstützen, zum Beispiel das Projekt »Schule ohne Homophobie – Schule 
der Vielfalt« aus NRW, das seit 2008 Schulen unterstützt und auszeichnet, die 
Vielfalt thematisieren und sich gegen Tabuisierung und Diskriminierung stellen 
(vgl. Huch/Lücke 2015, S. 7 f.). Das Projekt wurde 2012 o&zieller Koopera-
tionspartner des Schulministeriums in NRW und damit massiv $nanziell unter-
stützt20 (vgl. Pohl). 

Berlin hat schon seit rund 20 Jahren die Bildung zur Akzeptanz von se-
xueller Vielfalt und die Re#exion von Geschlechterrollen in seinen Rahmen-
plänen verankert (vgl. AV 27 2001 Sammlung Luchterhand Schulrecht Berlin 
2001, S. 2, 5–7; vgl. Huch/Lücke 2015, S. 8), stärkten diese Aspekte aber noch 
einmal deutlich im Rahmenplan 1-10, der seit 2017 unterrichtswirksam ist 
(vgl. Rahmenlehrplan 1-10 Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissen-

20 Auf der Homepage findet sich weitere Informationen zur Entwicklung und Durchführung 
des Projekts unter https://schule-der-vielfalt.de/das-projekt/geschichte/ (aufgerufen am 
29.12.21)

https://schule-der-vielfalt.de/das-projekt/geschichte/
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schaft Berlin/Ministerium für Bildung, Jugend und Sport des Landes Branden-
burg 2017, S. 25). Interessant ist, dass dies – anders als in Baden-Württemberg 
– ohne große Spannungen ablief. O"enbar ist in einigen Teilen Deutschlands 
keine nennenswerte Gegenbewegung entstanden, in anderen aber schon. Das 
könnte damit zusammenhängen, dass Berlin eben bereits seit mehreren Jahren 
heteronormativitätskritische Inhalte im Lehrplan verankert hatte und diese Bil-
dungsziele in den letzten Jahren nur weiter ausgebaut hat. Nach dem Argument 
der schiefen Ebene ist etwas, das bereits begonnen wurde, viel leichter zu ver-
stärken, als die ersten Schritte anzuberaumen. Ein anderer Grund könnte sein, 
dass im Westen und Süden Deutschlands die christlichen Kirchen noch deut-
lich präsenter sind und wesentlich mehr Menschen einer Konfession angehören 
als im Osten Deutschlands (vgl. Pollack 2014, S. 19). In Berlin waren schon 
2016 69 % der Bevölkerung konfessionslos21. Nun ist es sicherlich nicht so, dass 
alle Konfessionellen gegen eine Implementierung der !ematisierung sexueller 
und geschlechtlicher Vielfalt wären und doch sind konservative Christ*innen 
ein wichtiger Teil des Akteursge#echts der »antigenderistischen« Allianz, wie im 
letzten Kapitel gezeigt wurde.

3.3.1. WER HANDELT, WIE UND MIT WELCHEM ZIEL IN DEN PROTESTEN 
UM DIE ENTWICKLUNG DES NEUEN BILDUNGSPLANES IN BW?

In Baden-Württemberg jedenfalls kam es seit 2013 zu großen Protesten gegen 
die geplanten Neuerungen im Bildungsplan unter der grün-roten Landesregie-
rung. Auslöser war die Verö"entlichung eines Arbeitspapiers (vgl. Ministerium 
für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2013) zum damals in der 
Entstehung begri"enen Bildungsplan 2015, in welchem die Akzeptanz sexuel-
ler Vielfalt als Querschnittsthema durch alle Unterrichtsfächer hindurch (vgl. 
Grenz 2020, vgl. 2021, S. 190; vgl. Schmincke 2015, S. 95 f.) einen prominen-
ten Platz einnahm. 

Das Arbeitspapier 2013 des Ministeriums für Kultus, Jugend und Sport war 
lediglich als Handreichung für die Bildungsplankommission als Grundlage für 
eine vertiefende Diskussion verö"entlicht worden (vgl. Arbeitspapier Ministe-
rium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2013) und war dement-

21 https://fowid.de/meldung/dreiviertel-aller-berliner-haben-saekulare-lebensauffassung 
aufgerufen am 30.12.21

https://fowid.de/meldung/dreiviertel-aller-berliner-haben-saekulare-lebensauffassung
https://fowid.de/meldung/dreiviertel-aller-berliner-haben-saekulare-lebensauffassung
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sprechend noch unreif und fragmentarisch, z. B. fehlte eine bildungstheoretische 
Einbettung. Die Bildungsplankommission umfasste damals 227 Lehrer*innen, 
die in verschiedenen Fachkommissionen ihre Arbeit seit 2012 aufgenommen 
hatten. Zur Kommission gehörten Lehrkräfte aus allen allgemeinbildenden 
Schularten, aus dem beru#ichen Schulbereich, aus Gemeinschaftsschulen und 
aus den Seminaren für Didaktik und Lehrerbildung. Beratende Funktion hatten 
Vertreter*innen des Landesschulbeirat, des Landeselternbeirat und des Landes-
schülerbeirats, genauso wie Vertreter*innen der Lehrerverbände, Regierungsfrak-
tionen, Wissenschaft, Wirtschaft und Vertreter*innen aus Kirchen und Religi-
onsgruppen. An der Spitze steuerte eine Lenkungsgruppe unter der Leitung von 
Ministerialdirektorin Dr. Margret Ruep den Prozess. (Vgl. Pressemitteilung zur 
Auftaktveranstaltung der Bildungsplanreform Land Baden-Württemberg 2012)22

Die im Arbeitspapier 2013 geäußerte Absicht der Implementierung des !e-
menfeldes »Akzeptanz sexueller Vielfalt« im neuen Bildungsplan (vgl. Arbeits-
papier Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2013) 
zog jahrelange Auseinandersetzungen v.a. in Form von Petitionen und Demons-
trationen nach sich. Wie im vorangegangenen Kapitel geschildert, entstand der 
Widerstand gegen die Neuerungen des Bildungsplanes in BW nicht im luftlee-
ren Raum. Vielmehr ist er schon Teil der zweiten Welle der »antigenderistischen« 
Bewegung und gliedert sich damit in eine Reihe von Aktionen der bereits gut 
vernetzten Akteursgruppen aus rechtspopulistischen, extrem rechten und christ-
lichen Gruppen ein. Bereits wenige Jahre zuvor wurde in Frankreich wegen ähn-
licher Anliegen im großen Stile demonstriert (vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/
Hennig 2019b, S. 7; vgl. Paternotte 2015; vgl. Paternotte/Kuhar 2018). Die Be-
wegung in Deutschland konnte also auf Erfahrungen und Vernetzungen anderer 
europäischer Länder zurückgreifen. (Vergleiche Kapitel 3.2). 

Wichtige Gruppen, die sich im Zusammenhang mit den Demonstratio-
nen in BW bildeten, waren die Demo für alle nach französischem Vorbild (vgl. 

22 Genauere Informationen zur Zusammensetzung der Fachkommission und deren Weg in 
jene Gremien sind öffentlich nicht zu finden. In einer Anfrage an den damaligen Leiter des 
Referats am Kultusministerium, der die operative Umsetzung und Gesamtsteuerung der 
Bildungsplanreform 2016 verantwortete, erfuhr ich, dass die Findung der Mitglieder direkt 
vom damaligen Institut für Schulentwicklung gesteuert wurde und zwar in der Form, dass 
die vier Regierungspräsidien darum gebeten wurden, fachlich hervorragende Kolleg*innen 
zur Mitwirkung in den Bildungsplankommission zu benennen. Die Liste der genannten Per-
sonen wurde anschließend von den Schulreferaten des Kultusministeriums gesichtet, u. U. 
kam es noch zu kleinen Veränderungen. Ein Bewerbungsverfahren wurden aus rein zeitlich-
organisatorischen Gründen und der Vielzahl an Mitwirkenden nicht durchgeführt.
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Laumann/Debus 2018, S. 276), die Gruppe der Besorgten Eltern (vgl. Schmin-
cke 2015, S. 94) und die Gruppe Initiative Familienschutz (vgl. Schmincke 
2015, S. 96). Organisiert und getragen wurden die Demos in Baden-Württem-
berg maßgeblich von evangelikalen Gruppen (vgl. !iessen 2015, S. 161; vgl. 
Schmincke 2015, S. 97 f.), aber auch von katholischen, rechtspopulistischen 
und rechtsextremen Unterstützer*innen (vgl. Schmincke 2015, S. 96 f.; vgl. 
Strube 2015, S. 18 f.). Das Netzwerk Demo für alle lehnte sich nicht nur beim 
Namen, sondern auch bei den Strategien und mit ähnlichem Symbol an die 
»große Schwester« La Manif pour tous aus Frankreich an (vgl. Schmincke 2015, 
S. 98 f.). Dies erhöhte natürlich den Wiedererkennungswert. 

Ausgehend von Baden-Württemberg entwickelten sich auch in anderen Bun-
desländern (u. a. Sachsen, Bayern, NRW) im Frühjahr 2014 große Demonstra-
tionsbewegungen, um gegen »Genderideologie und die Sexualisierung unserer 
Kinder per Bildungsplan« (Demo für alle 2014) vorzugehen (vgl. Grenz 2020, 
S. 1, vgl. 2021, S. 190; vgl. Schmincke 2015, S. 96). Trotzdem konnte die Be-
wegung nie auch nur annähernd so viele Demonstrant*innen mobilisieren, wie 
das in Frankreich der Fall war. Anders als in Deutschland riefen dort auch viele 
Oppositionelle zur Demonstration auf (vgl. Schmincke 2015, S. 96).

Neben den bereits bestens vernetzen Akteursgruppen der zweiten »anti-
genderistischen« Welle, wurden einzelne Personen aktiv: So entwarf der baden-
württembergische Lehrer Gabriel Stängle sehr zügig nach der Verö"entlichung 
des Arbeitspapieres 2013 die Petition: »Zukunft – Verantwortung – Lernen: 
Kein Bildungsplan 2015 unter der Ideologie des Regenbogens«, die zunächst 
von »openpetition« als diskriminierend zurückgewiesen wurde (vgl. Strube 2015, 
S. 17). In der überarbeiteten Verfassung erschien sie dann aber doch (vgl. Strube 
2015, S. 18). Wurde die Petition zu Anfang medial noch wenig beachtet, änder-
te sich dies nach kurzer Zeit. Sowohl die Deutsche Evangelische Allianz, die als pi-
etistisch und evangelikal beschrieben werden kann (vgl. Bauer 2017, S. 233; vgl. 
Guske 2014, S. 59–73), als auch die AFD riefen zur Unterstützung der Petition 
auf (vgl. Ho"mann 2015, S. 12). Für besonders große Unterstützung sorgte 
aber der rechtspopulistische Weblog »Politically Incorrect«, der auch die meisten 
Unterzeichner*innen mobilisierte (vgl. Strube 2015, S. 17). Es unterschrieben 
schließlich fast 192.000 Bürger*innen (80000 davon aus Baden-Württemberg) 
(vgl. Schmincke 2015, S. 96). Insgesamt war die Gegenbewegung medial sehr 
präsent (vgl. Rohde-Abuba/Vennmann/Zimenkova 2019, S. 719) etwa in Form 
von Blogs, in sozialen Medien, in Online-Magazinen, in der Verö"entlichung 
von Videomitschnitten etc. Der Weblog »Politically Incorrect« z.B. bewarb nicht 
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nur die Petition Stängles massiv, sondern berichtete auch vorab in großem Aus-
maß über bevorstehende Demos und verö"entlichte anschließend Videos und 
Fotostrecken dieser Proteste (vgl. Strube 2015, S. 18).23

Ein weiterer Bestandteil des Protestes gegen die geplanten Neuerungen im 
Bildungsplan waren neben Demonstrationen und Petitionen auch die Entwick-
lung dezidierter didaktischer Gegenentwürfe zur »Sexualpädagogik der Vielfalt«24, 
wie etwa die Publikation »Powergirls & Starke Kerle – 9 Unterrichtseinheiten 
für einen ganzheitlichen und entwicklungssensiblen Sexualkundeunterricht« 
von Regula Lehmann, Jakob Pastötter und Philip Pöschl (2018) oder das Buch 
»Fit for love« (2015) von Tabea Freitag. Sie ist Mitglied des wertkonservativen 
und mittlerweile dem Rechtspopulismus verbundenen Forum Deutscher Katholi-
ken (vgl. Meinhardt 2017; vgl. Backöfer 2020, S. 313). Auch hier zeigen sich die 
Allianzen zwischen christlich-konservativen Personengruppen und rechtspopu-
listischen Kreisen, die im vorangegangenen Kapitel dargestellt wurden. Backöfer 
analysiert, dass sich die Autorin mit ihrem Buch explizit in den antifeministi-
schen Diskurs um die Implementierung einer Sexualpädagogik der Vielfalt ein-
ordnet und diesem Vorhaben ein dezidiertes Gegenmodell entgegensetzt (vgl. 
Backöfer 2020, S. 316). Wie Backöfer aufzeigt, tut sie dies mit ganz ähnlichen 
Strategien wie Gabriele Kuby. (Für eine genaue Analyse deren Vorgehen siehe 
Kapitel 3.2). So stellt sie etwa Studien verzerrt, verkürzt oder sehr selektiv dar 
oder verwechselt Korrelation und Kausalität (vgl. Backöfer 2020, S. 314–316). 
Damit weist ihr Werk »wissenschaftliche Mängel« (Backöfer 2020, S. 319) auf 
und beinhaltet im Praxisteil »didaktisch fragwürdig[e]« (Backöfer 2020, S. 319) 
und auf Verängstigung und Beschämung abzielende Methoden (vgl. Backöfer 
2020, S. 318; vgl. Freitag 2015, S. 128, 140). Au"ällig ist, dass »antigenderisti-
sche« Bewegungen die Implementierung der »Bildung zur Akzeptanz sexueller 

23 Über die Verknüpfung rechtspopulistischer Medien und christlicher Akteur*innen im Zu-
sammenhang der Proteste um den neuen Bildungsplan in BW schreibt Strube in ihren Aus-
führungen zur Broschüre: »‚Gender-Ideologie‘. Ein Leitfaden« (vgl. Strube 2015).

24 »Sexualpädagogik der Vielfalt«, das von Elisabeth Tuider/Mario Müller et al herausgegeben 
wird, wurde 2008 veröffentlicht und erfuhr zunächst wenig Gegenwind. Ab der Neuauflage 
2012 wurde das Werk scharf von »antigenderistischen« Bewegungen angegriffen (vgl. Ol-
demeier et al. 2020, S. 233 f.). In der Debatte um die Bildung zur Akzeptanz sexueller Viel-
falt wird häufig auf dieses Buch zurückgegriffen, um die Gefahr der Sexualisierung durch 
den Staat zu veranschaulichen (vgl. Oldemeier et al. 2020, S. 238 f.), wobei Bildungsplan-
änderungen sich in keiner Weise auf dieses Buch beziehen. Durchaus sind einige Kritik-
punkte an dem Werk in meinen Augen plausibel und sollten zur kritischen Reflexion ge-
nutzt werden, so wird zu wenig reflektiert, ob Begriffe sexualisierte Gewalt implizieren (vgl. 
Laumann/Debus 2018, S. 294). 
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Vielfalt« immer wieder mit dem Verweis ablehnen, Sexualaufklärung sei allei-
nige Aufgabe der Eltern und staatliche Einmischung sei hier nicht zu dulden 
(vgl. Oldemeier et al. 2020, S. 237 f., 245, 251; vgl. Laumann/Debus 2018; 
vgl. Grenz 2021, S. 195). Dieser Forderung widersprechend produzieren pro-
minente »antigenderistische« Vertreter*innen selbst sexualpädagogische Unter-
richtsmaterialien und Konzepte wie etwa im Werk »Fit for love«. Diese wurden 
auf Tagungen wie »Wertevoll Aufklären« 25, die sich explizit an Lehrkräfte richtet, 
(vgl. Backöfer 2020, S. 311) vorgestellt.

Verbindendes Element der unterschiedlichen Akteur*innen war (und ist) 
das gemeinsame Ziel des Schutzes der Familien und Kinder (vgl. Mayer 2021, 
S. 44; vgl. Scheele 2016, S. 6; vgl. Schmincke 2015, S. 98), wie ich das auch im 
Kapitel 3.2 analysiert habe. An dieses Ziel schlossen sich in der Debatte um den 
Bildungsplan weitere Ziele an und zwar die Verhinderung von Liberalisierungs-
tendenzen, Verhinderung der Einmischung und Umerziehung durch den Staat 
beim !ema Sexualkunde und der Schutz »unschuldige[r] Kinder« (Laumann/
Debus 2018, S. 280) vor Sexualisierung/Frühsexualisierung (vgl. Laumann/De-
bus 2018; vgl. Gegenfurtner/Gebhardt 2018; vgl. Kuby 2013, S. 293–367). Die 
Ziele decken sich mit den im vorangegangenen Kapitel aufgeschlüsselten Zielen 
der »antigenderistischen« Allianz. 

Wir konnten in den Jahren 2013-2016 also Widerstand gegen die geplan-
ten Neuerungen des Bildungsplanes in verschiedenen Feldern beobachten: Auf 
der Straße in Form von Demonstrationen, im Internet in sozialen Medien, auf 
Videoplattformen, Online-Magazinen etc. und in Form von Petitionen sowie 
durch Entwicklung und Verbreitung von dezidierten pädagogisch-didaktischen 
Gegenentwürfen für pädagogisches Personal. Vor allem die Demonstrationen 
und Petitionen haben eine große mediale Reichweite generiert. Dies lag dar-
an, dass die Protestbewegung zum einen bereits erfahrene und bekannte Ver-
treter*innen der »antigenderistischen« Bewegung wie Gabriele Kuby, Brigit Kel-
le oder Hedwig von Beverfoerde als Frontfrauen dabeihatte und dadurch ein 
großes mediales Interesse bestand, aber es war o"enbar auch Teil der Strategie 
der Protestbewegung, sich selbst medial stark zu inszenieren (vgl. Rohde-Abuba/
Vennmann/Zimenkova 2019, S. 719), u. a. durch Videomitschnitte von Reden 
und Demonstrationen auf Youtube oder durch Präsenz in sozialen Medien, in 
denen etwa die Petitionen beworben wurden. Nachdem sich das Feindbild und 
das angenommene Bedrohungsszenario in den letzten Jahren dahingegen geän-

25 Siehe https://wertevollaufklaeren.com/ aufgerufen am 30.12.21

https://wertevollaufklaeren.com/
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dert hatte, dass nun die Familie und das Kind als bedroht erschien, war es nur 
folgerichtig, dass sich »antigenderistische« Vertreter*innen auf die Neuerungen 
im Bildungsplan und insgesamt auf die Pädagogik konzentrierten, wurde doch 
gerade hier die staatlich gelenkte Umerziehung der Kinder verortet.

3.3.2. FOLGEN DER PROTESTE

Entwicklungen, die sich nach bzw. im Verlaufe der Debatten und Proteste er-
gaben, kann man zusammenfassen in ein Entstehen und Agieren von Bewegung 
und Gegenbewegung sowie einer Gegen-Gegenbewegung, des Weiteren in eine 
Überregionalisierung der Debatte und damit verbunden ähnliche Debatten in 
anderen Bundesländern und in die Entstehung einer Neufassung des Arbeits-
papieres. In dieser Neufassung zeigt sich ganz besonders auch die diskursive 
Verschiebung in Bezug auf den Terminus »sexuelle Vielfalt«. 

Zunächst einmal entstand also ein dynamisches Spannungsfeld, denn es 
entwickelte sich nicht nur eine Protestbewegung, sondern auch eine Gegen-
bewegung zu dieser Protestbewegung. Die Entstehung von Bewegungen setzt 
nach der !eorie der sozialen Bewegung die Sichtbarkeit und den Erfolg einer 
gegenläu$gen, bereits bestehenden Bewegung voraus (vgl. Roggeband 2018, 
S. 22 f.). Die staatlich veranlasste Implementierung der »Akzeptanz sexueller 
Vielfalt« in Bildungsplänen kann sicherlich als weithin sichtbare Umsetzung 
des Gender Mainstreaming-Programms begri"en werden. Und so verwundert 
es nicht, dass gerade die Verö"entlichung des Arbeitspapieres 2013 wie ein 
großer Schub für Entstehung und Erweiterung der Gegenbewegung gewirkt 
hat.

Andererseits formierte sich allerdings auch ein Widerstand gegen den Wi-
derstand, also eine Gegenbewegung zur Gegenbewegung. Dies lässt sich z. B. an 
der Gegenpetition zur Petition »Kein Bildungsplan 2015 unter der Ideologie 
des Regenbogens« nachvollziehen. Auch diese wurde von deutlich über 90 000 
Personen unterschrieben (vgl. Burger 2014). Interessant ist an dieser Stelle, dass 
die Gegenpetition wirklich auch ein Widerstand gegen den Widerstand ist. Sie 
widerspricht den Argumenten der ursprünglichen Petition. Darüber hinaus setzt 
sie sich aber auch für die Inhalte des ersten Arbeitspapieres ein. Sie ist also inso-
fern eine reagierende und agierend-unterstützende Bewegung.

Ein weiteres Beispiel für das Ringen mit der Gegenbewegung ist die von 
der GEW unterstützte Campact-Kampagne »Vielfalt gewinnt«, welche mit einer 
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Emnid-Umfrage zeigen konnte, dass 60 % der Baden-Württemberger*innen die 
im Arbeitspapier von 2013 formulierten Inhalte unterstützten. Die Kampagne 
wurde bis zum 28.1.2014 von 135.249 Unterstützer*innen unterzeichnet. Als 
die Marke von 100 000 Unterstützer*innen überschritten war, verö"entlichte 
die GEW eine große Anzeige mitsamt der Emnid-Umfrage in der Stuttgarter 
Zeitung (vgl. Frerk 2014). Die GEW befürwortete die Implementierung der 
»Akzeptanz von sexueller Vielfalt« ebenso wie der Landeseltern- und Landes-
schülerbeirat, welche dies in ö"entlichen Stellungnahmen kundtaten (vgl. Soldt 
2014a; vgl. Allgöwer 2014; vgl. Landeselternbeirat 2014). Im Laufe der Debatte 
zeigte sich die GEW aber dann doch überzeugt, dass die »Akzeptanz sexueller 
Vielfalt« im Arbeitspapier überbetont sei und besser ein Aspekt unter mehreren 
anderen Aspekten sein sollte (vgl. Allgöwer 2014). 

Wenn wir diese dynamischen Entwicklungen mit der !eorie Roggebands 
beleuchten, dann zeigt sich, dass o"enbar auch die Gegenbewegung so sicht-
bar und erfolgreich wurde, dass sich eine Gegenbewegung zur Gegenbewegung 
entwickelte. Beide konkurrierenden Bewegungen generierten große mediale 
Aufmerksamkeit weit über die Grenzen des Bundeslandes hinaus, was sich 
auch daran zeigte, dass große überregionale Medien regelmäßig von der De-
batte berichteten (vgl. Stoltenho" 2021), aber auch daran, dass die Mehrheit 
der Unterzeichnenden der Petition gar nicht aus BW stammte (vgl. Schmincke 
2015, S. 96).

Eine weitere Folge der Proteste war, dass auch überregionale Medien wie 
die FAZ über die Proteste berichteten und dabei auf geframte Termini der Geg-
ner*innen zurückgri"en (vgl. Schmoll 2014; vgl. Voigt 2014; vgl. Schmelcher 
2014). In der Folge fanden diese Begri"e auch Einzug in kontroverse politische 
Debatten im niedersächsischen Landtag (vgl. Schmincke 2015, S. 96; vgl. Voß 
2014b). Obwohl die negativ konnotierten Termini nicht den Ideen des Arbeits-
papieres entsprachen, fanden sie immer breitere Verwendung auch außerhalb 
der Gruppe der Gegner*innen des neuen Bildungsplanes (vergleiche nächsten 
Abschnitt). 

Darüber hinaus ist sicherlich eine Folge der Proteste die Erarbeitung eines 
verändertes Arbeitspapieres im Frühjahr 2014. Vor Verö"entlichung der zwei-
ten Fassung führte der grüne Ministerpräsident Kretschmann im März 2014 
sowohl mit pietistischen und evangelikalen Gruppen Gespräche (vgl. Evan-
gelischer Pressedienst Zentralredaktion 2014) als auch mit LGBTIQ*-Vertre-
ter*innen (vgl. Soldt 2014b). Das Zeichen war klar: Eine »Politik des Gehört-
werdens« sollte gezeigt werden und auch die Bereitschaft zur Überarbeitung 
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des Arbeitspapiers unter Beibehaltung des Kernanliegens wurde betont (vgl. 
Pressemitteilung Land Baden-Württemberg 2014; vgl. Soldt 2014b; vgl. SIR/
dpa 2014). Kurze Zeit später wurde der Bildungsplan dann recht plötzlich 
in einer Kabinettsitzung der Regierung verhandelt, der anvisierte Termin des 
Erlasses um ein Jahr verschoben und das neue Arbeitspapier (2014) vorgelegt 
(vgl. Soldt 2014b).

Es lohnt sich ein genauer Blick auf das Dokument: Hier heißt die veränderte 
Leitperspektive nun: 

B)*d,-. /01 T2*314-5 ,-d A653784-5 92- V)3*/4*8 (T) im Sinne 
der Befähigung zu Toleranz und Akzeptanz von sowie zum diskrimi-
nierungsfreien Umgang mit Vielfalt in personaler, religiöser, geschlecht-
licher, kultureller, ethnischer und sozialer Hinsicht (Ministerium für 
Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2014, S. 2)

Sehr au"ällig ist, dass hier der umstrittene Begri" »Akzeptanz sexueller Vielfalt« 
auf der Einführungsseite (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-
Württemberg 2014, S. 2) gänzlich getilgt wurde und nun durch die Leitper-
spektive »Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt« ersetzt wurde. In 
dieser ersten Konkretisierung, die wie ein Teaser funktioniert, taucht der Be-
gri" »sexuell« tatsächlich gar nicht auf. Dieses Nichtauftauchen ist geradezu 
eine augenscheinliche Leerstelle, denn es werden einige andere Beispiele für die 
»Befähigung zur Toleranz und Akzeptanz« aufgeführt (siehe Zitat). Dass gera-
de die sexuelle Vielfalt nicht benannt wird, ist Beispiel für die diskursive Ent-
wicklungen in der Protestphase und unterstützt Frauke Grenz` !ese der Un-
sagbarkeit dieses Terminus (vgl. Grenz 2021, S. 193). Im sich anschließenden 
Überblickskapitel des Arbeitspapieres taucht dann die »sexuelle Orientierung« 
und die »geschlechtlichen Identität« (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 
Baden-Württemberg 2014, S. 3) neben vielen anderen Kategorien der Vielfalt 
auf. Insgesamt aber fallen Begri"e, die den Wortstamm »sexuell« enthalten, im 
neuen Arbeitspapier nur noch 8-mal, während der Wortstamm in der alten Fas-
sung noch 20-mal auftauchte.

Auch die Struktur der Leitperspektiven, die in der Vorgängervariante noch 
Leitprinzipien hießen, wurde überarbeitet: Gab es in der ersten Fassung nur fünf 
Leitprinzipien (Beru#iche Orientierung, Bildung für nachhaltige Entwicklung, 
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Medienbildung, Prävention und Gesundheitsförderung, Verbraucherbildung 
(Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2013, S. 1)), 
waren es in der zweiten Fassung sechs, aufgeteilt in »allgemeine Leitperspekti-
ven« und »themenspezi$sche Leitperspektiven«. Die neu dazugekommene Leit-
perspektive war eben jene umstrittene »Bildung für Toleranz und Akzeptanz 
von Vielfalt« unter der Rubrik »allgemeine Leitperspektiven«. Im ersten Arbeits-
papier war die »Akzeptanz sexueller Vielfalt« in jede einzelne der fünf Leitprin-
zipien eingearbeitet. Sie war gewissermaßen der rote Faden aller Leitprinzipien. 

Eine Präzisierung, die durchaus ebenso als qualitative Abschwächung ver-
standen werden kann, erhält die »Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Viel-
falt« auch durch die Erläuterungen der Leitperspektive. Hier wird präzisiert, dass 
das Kernanliegen die Förderung gegenseitiger Achtung, Wertschätzung und Re-
spekt auf Grundlage der »Menschenwürde, [des] christlichen Menschenbild[es] 
sowie [der] staatlichen Verfassung mit dem besonderen Schutz von Ehe und 
Familie« (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2014, 
S. 3) sei. Der besondere Schutz von »Ehe und Familie« war das Hauptanliegen 
der Protestbewegung, welche Familien und Kinder eben durch die »Akzeptanz 
sexueller Vielfalt« bedroht sah. Nun kann die beigefügt Erklärung einerseits als 
Beschwichtigung oder sogar als Kapitulation vor der »antigenderistischen« Be-
wegung verstanden werden oder aber als Zeichen, dass die Akzeptanz sexueller 
und geschlechtlicher Vielfalt kein Widerspruch darstellt zum Schutz der Familie 
und Ehe. Beide Lesarten sind möglich. 

Die Neufassung trägt der Kritik Rechnung, dass die sexuelle Vielfalt überbe-
tont oder besonders hervorgehoben war. Andere Personengruppen, die aufgrund 
bestehender Normen Diskriminierung erleiden, werden in der neuen Fassung 
gleichwertig, bzw. durch die Auslassung der sexuellen Vielfalt auf der Einfüh-
rungsseite, vielleicht sogar stärker in den Fokus gerückt. Auch wenn die Position 
und damit Gewichtung der Akzeptanz von sexueller und geschlechtlicher Viel-
falt im neuen Arbeitspapier sicherlich eine geringere ist, taucht sie nach wie 
vor in den Leitperspektiven auf, die ja übergreifend und damit den einzelnen 
Fächern übergeordnet sind.

Im Vergleich mit der Endfassung im Bildungsplan 2016 fallen dann nur 
kleine weitere Änderungen auf: Die Einteilung zwischen »allgemeinen« und 
»themenspezi$schen« Leitperspektiven wird aufgegeben, man bleibt aber bei der 
Formulierung »Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt«. Anders als 
im zweiten Arbeitspapier von 2014 gibt es keinen teaserartige Frontseite mehr, 
in dem das Wort »sexuell« ausgespart werden könnte. Der erläuternde Text zur 
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Leitperspektive ist deckungsgleich mit den Erläuterungen aus dem Arbeits-
papier 2014. »Sexuelle Orientierung« und »geschlechtliche Identität« werden 
also neben anderen Kategorien der Vielfalt benannt. Anders als im Arbeitspapier 
tauchen an dieser Stelle im Bildungsplan 2016 keine Vorgaben mehr zu »Kom-
petenzen und Inhalten« der Leitperspektiven auf, wohl aber folgende Reihe von 
Begri"en, die der Konkretisierung dienen: 

• Personale und gesellschaftliche Vielfalt 
• Wertorientiertes Handeln 
• Toleranz, Solidarität, Inklusion, Antidiskriminierung 
• Selbst$ndung und Akzeptanz anderer Lebensformen 
• Formen von Vorurteilen, Stereotypen, Klischees 
• Kon#iktbewältigung und Interessenausgleich 
• Minderheitenschutz 
• Formen interkulturellen und interreligiösen Dialogs  

(Bildungsplan BW 2016)

Die Konkretisierungen fordern sehr deutlich eine !ematisierung von Vielfalt 
und Diskriminierung ein und geben so einen Rahmen vor, der sicherlich in 
der konkreten Ausgestaltung von Unterricht sehr unterschiedlich gefüllt werden 
kann. In den einzelnen Fächern des Bildungsplanes $nden sich dann an pas-
senden Stellen Verknüpfungen zu den oben genannten Konkretisierungen der 
Leitperspektiven.

Im Dokumentenvergleich kann man sagen, dass die großen Veränderun-
gen zwischen dem ersten und zweiten Arbeitspapier liegen, nicht erst in der 
Endfassung des Bildungsplans. Bei den Änderungen von erster zu zweiter 
Fassung des Arbeitspapieres ist feststellbar, dass die Verankerung der »Akzep-
tanz von sexueller Vielfalt« sowohl eine quantitative als auch qualitative Ab-
schwächung erfährt. Sie ist nun »nur« noch ein Punkt unter verschiedenen 
anderen Kategorien der Vielfalt, die Teil einer Leitperspektive sind. Sexuelle 
(und geschlechtliche) Vielfalt wird nicht länger als alles durchdringendes Ziel, 
wohl aber als fachübergreifend positioniert. Sexuelle und geschlechtliche Viel-
falt ist nun – unter intersektionaler Perspektive äußerst angemessen – in eine 
Vielzahl an Facetten von Diversität eingebettet. Insofern muss die Endfassung 
des Bildungsplanes trotz einer gewissen qualitativen und quantitativen Ab-
schwächung sexueller Vielfalt in Summe als Turn zu einer diversitätssensiblen 
Schule verstanden werden. Der Bildungsplan erkennt an, dass Gesellschaft in 
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vielerlei Hinsicht vielfältig ist und dies auch in der Schule der Fall ist und dort 
auf wertschätzende Art zu thematisieren ist. Aus den Konkretisierungen der 
Leitperspektive geht deutlich hervor, dass es sich bei der festgeschriebenen Di-
versitätssensibilität nicht nur um Wahrnehmung von Vielfalt handelt, sondern 
dass diese Setzung auch mit der Forderung einhergeht, Ungleichheitsstruktu-
ren zu identi$zieren und sich um Abbau von Benachteiligung, Vorurteilen und 
Stereotypisierung zu bemühen.

3.3.3. DISKURSIVE VERSCHIEBUNG WÄHREND DER DEBATTE

Au"ällig in der Debatte und in den Protesten ist der bereits angerissene intensive 
Gebrauch von hochgradig negativ konnotierten Begri"en wie »Frühsexualisie-
rung« (19.02.2014 Initiative »Familien Schutz« 2014) oder »Zwangssexualisie-
rung« (02.03.2014 Initiative »Schützt unsere Kinder« 2014) durch die Gegner-
schaft des neuen Bildungsplanes (vgl. Grenz 2021, S. 192 f.). Weitere geframte 
Begri"e, die in Protesten und Debatten häu$g zu $nden sind, sind die »Sexual-
pädagogik« (vgl. Oldemeier et al. 2020, S. 235) oder in noch verschärfter Va-
riante die »Sex-Erziehung« (Kuby 2013, S. 293).

Die Termini suggerieren, dass die Neuerungen auf eine Sexualisierung von 
Kindern und Jugendlichen durch den neuen Bildungsplan abzielten, es also vor 
allem um !ematisierung von Sexualpraktiken und die Ein#ussnahme (oder 
gar Indoktrination) der Kinder und deren Sexualentwicklung ginge (vgl. Grenz 
2021, S. 190–192). Diese Lesart geben die Arbeitspapiere aber nicht her. Weder 
in der neuen Leitperspektive aus dem Bildungsplan 2016 noch bei den Vor-
überlegungen in den Arbeitspapieren geht es primär um Sexualpädagogik, son-
dern vor allem um eine diskriminierungssensible und geschlechterre#ektierende 
Pädagogik. Eine Ungleichgewichtung zwischen sexueller Vielfalt und anderen 
Diversitätskategorien kann man dem ersten Arbeitspapier allerdings durchaus 
bescheinigen. Hier wurde Vielfalt noch nicht in seiner Komplexität und Inter-
sektionalität berücksichtigt.

Die geframten Begri"e werden genutzt, um Bildungsplanvorhaben umzu-
deuten und als gefährlich zu markieren (vgl. Laumann/Debus 2018, S. 277). 
Sie sind eine Strategie des Heraufbeschwörens einer Bedrohungslage, in dessen 
Mittelpunkt der Topos des »unschuldigen [aber bedrohten] Kindes« (Laumann/
Debus 2018, S. 280), gerückt wird, das es zu schützen gilt (vgl. Laumann/De-
bus 2018, S. 277–280). Kinder werden, ganz wie das Foucault beschrieben hat, 
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als »vorsexuelle Wesen« (Foucault 2014, S. 104) begri"en. Nicht nur – so die 
Argumentationslinie – würden diese mit Inhalten konfrontiert, die noch nicht 
geeignet seien für diese Entwicklungsstufe, sondern gleichzeitig sei das Kindes-
wohl gefährdet durch die per se bedrohlichen Inhalte. Hierfür wird das !ema-
tisieren von Vielfalt als Übergri" markiert (vgl. Schmincke 2015, S. 99 f.; vgl. 
Oldemeier et al. 2020, S. 238), auf Gesundheitsgefahren von gelebter sexueller 
oder geschlechtlicher Vielfalt verwiesen (vgl. Punkt 1 und 3 Stängle 2013) und 
sexuelle Vielfalt wird enggeführt mit Pädophilie (vgl. Grenz 2021, S. 192 f.).

Auch Rohde-Abuba, Vennmann und Zimenkova analysieren 2019 Argu-
mentationen der Gegner*innen des neuen Bildungsplanes und kamen zu ähn-
lichen Ergebnissen: Sie zeigen, dass das Hauptargument der Gegner*innen die 
Gefährdung des »naiven Kindes« ist, dessen natürlicher Entwicklungsprozess 
durch die !ematisierung von Sexualität gestört und beein#usst werden könn-
te. Das Argument funktioniert ebenso für die Vorstellung der Entwicklung der 
Genderidentität: Auch hier wurde befürchtet, dass es eine natürliche Genderi-
dentität gäbe, deren Entwicklung gestört werden könnte durch die !emati-
sierung von nicht-binären, nicht-heteronormativen Genderidentitäten. Dieses 
Hauptargument der Kindesgefährdung gipfelte in einem Verschwörungsnarrativ 
einer staatlichen Agenda, die zum Ziel habe, Familien zu zerstören. (Vgl. Roh-
de-Abuba/Vennmann/Zimenkova 2019, S. 726–728)

Ergänzen lässt sich eine weitere Engführung, nämlich die zwischen »Ak-
zeptanz von sexueller Vielfalt« und dem Verlust der demokratischen Ordnung 
durch lobbyistische Machenschaften. Hier ist die Argumentationslinie, dass 
es sich bei den Neuerungen im Bildungsplan um eine Bevormundung hande-
le, die »von oben« herab (13.01.2014 Evangelischer Lehrer- und Erzieherge-
meinschaft 2014) durchgesetzt würde, und zwar initiiert durch Lobbyverbän-
de (vgl. Scheele 2016, S. 5 f.; vgl. Schmincke 2015; vgl. Lang/Peters 2018a). 
Dieses Argument $ndet sich auch ausdrücklich in der Petition. Hier heißt es: 
»In der vorliegenden Fassung der Leitprinzipien wird der Bildungsplan zum 
Aktionsfeld von LSBTTIQ-Vertretern.« (Stängle 2013, Begründung 6)

In der Folge der dargestellten strategischen Engführungen mit der !ema-
tisierung von Sexualpraktiken, Kindeswohlgefährdung, Pädophilie, Gesund-
heitsgefahr und drohendem Verlust der demokratischen Ordnung wurde der 
Terminus »Akzeptanz von sexueller Vielfalt« quasi unsagbar oder zumindest er-
klärungsbedürftig (vgl. Grenz 2021, S. 193). Wie ich gezeigt habe, lässt sich das 
auch in der Veränderung vom ersten hin zum zweiten Arbeitspapier zeigen, in 
dem der Terminus sexuelle Vielfalt auf der Einführungsseite verschwindet. 
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All diese Argumentationen, die zu einer Verschiebung dessen führten, was 
unter »Akzeptanz sexueller Vielfalt« verstanden wurde (und wird) und welche 
Assoziationen durch diesen Begri" hervorgerufen werden, sehen wir bei Gab-
riele Kuby als einer der Frontfrauen der ersten und zweiten Welle des »Anti-
genderismus« auch schon Jahre vor der Debatte um den Bildungsplan, wie ich 
mit der Analyse ihrer Argumente und Strategien im vorangegangenen Kapitel 
gezeigt habe. 

»Antigenderistischen« Akteur*innen gelang es in den vergangenen Jahren 
mit dieser Strategie schon mehrfach, Bildungsvorhaben oder -materialien zu ver-
hindern (vgl. Philipps et al. 2016, S. 76). Beispielsweise wurde die Aufklärungs-
broschüre »Körper, Liebe, Doktorspiele« der Bundeszentrale für gesundheitliche 
Aufklärung gestoppt, nachdem Kuby 2007 über diese in der Jungen Freiheit auf 
tendenziösen und di"amierenden von »Zwangssexualisierung« (vgl. Kuby 2007) 
schrieb (vgl. Philipps et al. 2016, S. 76). Man kann durchaus sagen, dass die 
Akteur*innen in der Debatte um den Bildungsplan mit ihren Argumenten be-
reits auf ausgereifte Strategien samt geframter Begri"e aus der ersten und lau-
fenden zweiten Welle der Allianzwerdung zurückgreifen konnten. Insbesondere 
das Narrativ einer Bedrohungslage wurde durch absichtsvolles Missverstehen 
und wirkmächtige Engführen mit Gefahren als Strategie zur Verhinderung des 
neuen Bildungsplanes genutzt. Das Operieren mit Angst durch das Schildern 
einer Bedrohungslage kann ebenso wie das Narrativ des verschleierten Agierens 
einer Elite als verschwörungstheoretische und rechtspopulistische Strategie be-
zeichnet werden (vgl. Butter et al. 2020, S. 20; vgl. Sauer 2017, S. 2, 6; vgl. 
Leone/Madisson/Ventsel 2020, S. 45). Es gelang der »antigenderisitschen« Be-
wegung damit in der Vergangenheit immer wieder, Massen zu mobilisieren und 
Ein#uss auf politische Entscheidungen zu nehmen. Im Falle der Bildungsplan-
entwicklung in den Jahren 2013-2016 in BW kann diese Ein#ussnahme und 
Mobilisierung großer Massen zwar auch festgestellt werden, andererseits wurde 
das umkämpfte Bildungsziel der »Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Viel-
falt (BTV)« (vgl. Pant 2016, S. 8) letztendlich doch im Bildungsplan verankert.

3.3.4. BEWERTUNG DER NEUERUNGEN IN DER ENTWICKLUNG DES 
BILDUNGSPLANES 2016

Interessant wäre nun der Blick auf die Bewertungen der beiden Lager bezüglich 
der Veränderungen zwischen den Fassungen. Werden sie als Kompromiss ver-
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standen? Emp$ndet sich ein Lager als Gewinner oder Verlierer? Leider ist hier 
keine umfassende Diskursanalyse zu dieser Fragestellung möglich. Im kleinen 
Rahmen aber ermöglicht der Blick in die Leitmedien der beiden Lager, wie es 
etwa kath.net und queer.de sind, und auf die Pressemitteilungen großer Verbän-
de (etwa der GEW) sowie Kommentare der Frontleute (z. B. Gabriele Kelle und 
Hedwig von Beverfoerde) aber doch ein relativ deutliches Bild: 

In den Videomitschnitten der Rednerin Birgit Kelle und des Redners Eck-
hard Kuhla auf der ersten Demo für alle nach der Verö"entlichung des zweiten 
Arbeitspapieres 2014 und der Verschiebung des Terminplanes, wurde vor allem 
die Terminverschiebung als großer Erfolg gefeiert. Die Neuerungen in der zwei-
ten Version des Arbeitspapieres wurden indes gar nicht erwähnt. (Vgl. Kuhla, 
Eckhard 2014; Vgl. Kelle, Birgit 2014) 

Auch im Interview mit Hedwig von Beverfoerde, der Gründerin der In-
itiative Familienschutz, wurde die Verschiebung der Fertigstellung des neuen 
Bildungsplanes als Reaktion der Regierung auf die Proteste gedeutet. Die Regie-
rung sei dadurch »ins Schleudern geraten« (kath.net 2014). Die Änderungen im 
Arbeitspapier wurden jedoch mitnichten als Erfolg gedeutet. Die Streichung des 
Begri"s »Akzeptanz sexueller Vielfalt« wurde vielmehr als Manöver verstanden, 
das die Massen »einlullen« und beruhigen soll. Nachdem die Landesregierung 
in den Augen der Organisatorin der Demos ihr Ziel nicht verändert hat, wur-
de folgerichtig weiter zu Protesten aufgerufen (vgl. kath.net 2014). Tatsächlich 
äußert sich die Regierung auch genauso. Kretschmann betont, »im Kern bleibe 
es beim Vorhaben, aber man habe »Missverständnisse« aus der Welt scha"en 
wollen« (Soldt 2014b).

Wie sieht es auf der Seite der Befürworter*innen des neuen Bildungsplanes 
aus? Wie bewerten sie die Änderungen der zweiten Arbeitsfassung und die Ter-
minverschiebung?

Die Lehrergewerkschaft GEW, die – wie bereits geschrieben – die Kampagne 
»Vielfalt gewinnt« unterstützte und sich damit als Befürworterin der Neuerun-
gen zeigte, brachte am 27.2.2014, also noch vor Verö"entlichung des zweiten 
Arbeitspapieres, eine Stellungnahme heraus, in der sie für »eine überzeugende-
re Systematisierung und Formatierung« (GEW 2014, S. 3) eintrat. Die GEW 
schlug vor, eine neue Leitperspektive zu entwickeln, in welche die »Akzeptanz 
sexueller Vielfalt« unterordnend eingegliedert werden solle. Als Bezeichnung für 
die neue Leitperspektive wurde »Anerkennung gesellschaftlicher und kulturel-
ler Diversität« (GEW 2014, S. 2) vorgeschlagen. Auch für eine Entzerrung des 
Terminplans wurde in dieser Stellungnahme plädiert. Blickt man auf das zweite 
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Arbeitspapier und die Endfassung des Bildungsplanes, so ist überdeutlich, dass 
sich die GEW sicherlich sehr zufrieden sein konnte, da genau das passiert ist, 
was sie in ihrer Stellungnahme gefordert hatte. 

Das Netzwerk LSBTTIQ Baden-Württemberg, das als Dachverband über 70 
Organisationen vertritt und mit Kretschmann im Vorfeld der Verö"entlichung 
Gespräche führte (vgl. Soldt 2014b), zeigte sich erfreut über die zweite Fassung 
des Arbeitspapieres. In einer Pressemitteilung schreibt das Netzwerk: Wir »be-
grüß[en] ausdrücklich die Verankerung einer 6. Leitperspektive im neuen Bil-
dungsplan […]. Damit kommen wir unserem Ziel näher, dass lesbische, schwu-
le, bisexuelle, transsexuelle, transgender, intersexuelle und queere Jugendliche 
angstfrei an Schule teilhaben können.« (Netzwerk LSBTTIQ 2014). O"enbar 
wird auch die zweite Variante des Arbeitspapieres als Erfolg gewertet und die 
Beteuerung der Regierung, vom Kernanliegen nicht abzurücken auch in der ver-
änderten Version anerkannt.

Queer.de, ein Online-Magazin und Leitmedium der LGBTTIQ-Communi-
ty (vgl. Mediadaten queer.de 2020), das zu den starken Befürworter*innen der 
Bildungsplan-Neuerungen gehörte, schätzt die Endfassung des Bildungsplanes 
dann zumindest doch etwas negativer ein: Auch wenn das Kernanliegen (die 
Förderung von gegenseitigem Respekt, Achtung und Wertschätzung) sowie die 
Konkretisierungen im neuen Bildungsplan als positiv bewertet werden, wird an-
dererseits konstatiert: »Dennoch bleibt der jetzt vorgestellte Entwurf auch hinter 
den Erwartungen zurück« (Blech 2015), denn erst ab Klasse 7 erführen Kinder, 
dass es geschlechtliche und sexuelle Vielfalt gebe. Außerdem wird auch der Ver-
weis auf das »christliche Weltbild« als Grundlage der Leitperspektive kritisiert. 
(Vgl. Blech 2015)

Was im weiteren Verlauf der Proteste in jedem Fall als große Ungerechtig-
keit auf Seiten der Bildungsplangegner*innen empfunden wurde, war die Ab-
lehnung der Petition »Zukunft – Verantwortung – Lernen: Kein Bildungsplan 
2015 unter der Ideologie des Regenbogens« durch den Petitionsausschuss der 
Landesregierung im Oktober 2014. Hier hatten sich die Gegner*innen des 
neuen Bildungsplanes deutliche Konsequenzen für die Arbeit am Bildungsplan 
versprochen. (Vgl. Pressemitteilung Petitionsinitiative Zukunft-Verantwortung-
Lernen 2014a, vgl. Pressemitteilung b)

Die Ablehnung der Petition vom Petitionsausschuss $el in die Phase nach 
der Verö"entlichung des zweiten Arbeitspapieres. Stängle, der Initiator der Peti-
tion gegen den neuen Bildungsplan, rief wenig überraschend weiterhin zu Auf-
klärung und zu Demonstrationen auf, wie etwa die Junge Freiheit berichtet (vgl. 



106 SPANNUNGSFELD: HETERONORMATIVITÄTSKRITISCHER WANDEL VERSUS NATURALISIERUNG

von Gersdor" 2014). Noch bis in das Frühjahr 2016 wurde demonstriert und 
zwar sowohl von Bildungsplangegner*innen als auch von Bildungsplanbefür-
worter*innen (vgl. Bury 2016).

Es $nden sich also durch die Analyse der Äußerungen prominenter Front-
personen, Besprechungen in den jeweiligen Leitmedien und in Stellungnahmen 
auf Verbandsebene deutliche Hinweise, dass die Gegner*innen des Bildungspla-
nes zwar die Verzögerung der Entwicklung des Bildungsplanes als Erfolg sehen, 
aber mit den inhaltlichen Neuerungen nicht zufrieden waren. Die Befürwor-
ter*innen der neuen Leitperspektiven dagegen waren mit dem Resultat relativ 
zufrieden, was abermals den grundsätzlichen Turn zu einer diversitätssensiblen 
Schule belegt.



4. AKTUELLER FORSCHUNGSSTAND ZU LGBTIQ*  
IM JUGENDALTER UND IM SCHULKONTEXT

Das !ema sexuelle und geschlechtliche Vielfalt ist insgesamt eines, bei dem es 
noch vergleichsweise wenig Forschung gibt und speziell im Kontext Schule sieht 
die Datenlage noch schlechter aus. In der Jugendforschung wird noch immer 
häu"g die Cis-Heterosexualität und ein binäres Geschlechtermodell als Norm 
gesetzt (vgl. Timmermanns 2017, S. 131, 140; vgl. Krell/Oldemeier 2018, 
S. 25  f.). Insofern können die in diesem Kapitel zusammengetragenen Ergeb-
nisse erste Erkenntnisse zusammenfassen und Richtungen weisen, aber es gibt 
eben nur wenig repräsentative Forschung (vgl. Timmermanns 2017, S. 140). 
Ich ziehe primär Forschung zum deutschsprachigen Raum heran, weil Schule 
und gesellschaftliche Strukturen anderer Länder nur bedingt auf die Situation 
an deutschen Schulen übertragbar sind. Einige wichtige europaweite und inter-
nationale Studien werden aber ergänzend dargestellt. Gerade weil die Forschung 
zu sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Schulkontext so lückenhaft ist, wer-
de ich auch angrenzende Forschung zu sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im 
Jugend- und frühen Erwachsenenalter mit in den Blick nehmen. Schaut man 
sich die unterschiedlichen Bereiche von LGBTIQ* an, so stellt man fest, dass es 
auch hier nochmal eine große Diskrepanz der Erkenntnislücken gibt. Während 
lgb1 Menschen zumindest in einigen Studien in den Fokus rücken, sind inter* 
und trans* Menschen vielfach unsichtbar in der Forschung (vgl. Klocke 2016, 
S. 2). Hier spiegelt das Forschungsinteresse auch eine gesellschaftliche Unsicht-
barkeit und Unwissenheit wider. Die vorhandenen Studien konzentrieren sich 
in der quantitativen Forschung oft darauf, herauszu"nden, wie viele Jugendli-
che nicht-heterosexuelle Orientierungen aufweisen (vgl. Bundeszentrale für Ge-
sundheitliche Aufklärung 2006)2, wann sich Menschen durchschnittlich outen 

1 Kleinschreibung in adjektivischer Verwendung. Es gibt nur wenige Studien, die geschlechtli-
che Minoritäten mit im Blick haben. Wenn ich also im Folgenden etwa lgb Personen/Jugend-
lich etc. schreibe, dann kennzeichnet dies, dass in dieser Studie »nur« jene Gruppe im Fokus 
stand und trans* bzw. inter*Personen nicht berücksichtigt wurden.

2 Studien zur Häufigkeit nicht-heterosexueller Orientierung haben verschieden Schwierigkei-
ten (z. B. Soziale Erwünschtheit, Art der Kategorisierung etc.) und kommen zu unterschied-
lichen Ergebnissen. In den Widerholungsstudien der Bundeszentrale für gesundheitliche 
Aufklärung wurde beispielsweise nach »engen körperlichem Kontakt« mit dem gleichen 
Geschlecht gefragt, was weder die Möglichkeit einräumt, sich nicht binär zu verorten, noch 
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(inneres und äußeres Outing) und wie oft sie Diskriminierungserfahrungen 
machen (vgl. Krell/Oldemeier 2018; vgl. Timmermanns 2017, S. 131 f.). Plö-
derl im Team mit unterschiedlichen Forscher*innen konzentriert sich in seiner 
Forschung auch auf die Häu"gkeit von psychischen Erkrankungen und Suizid-
gedanken, -versuchen sowie vollendeten Suiziden unter lgbtiq* Menschen (vgl. 
Plöderl/Tremblay 2015; vgl. auch Marshal et al. 2011). In Form qualitativer 
Suizidforschung untersuchen Kirchner und Plöderl das !ema Suizidpräven-
tion (vgl. Kirchner et al. 2020, vgl. 2021). In der qualitativen Forschung steht 
insgesamt oft der Umgang auf die Reaktionen des Umfeldes auf das Outing im 
Mittelpunkt (vgl. z. B. Krell/Oldemeier 2018). Große repräsentative Studien der 
Europäischen Grundrechteagentur lassen auch Vergleiche zu Diskriminierungs- 
und Ausgrenzungserfahrungen zwischen einzelnen Ländern zu (vgl. Europäi-
sche Union Agentur für Grundrechte 2014a, vgl. 2020).

Spezi"sch zum !ema geschlechtliche und sexuelle Vielfalt im Kontext 
Schule sind im deutschsprachigen Raum besonders die Forschungen von Ul-
rich Klocke, Timmermanns und Plöderls sowie auf konzeptionell-didaktische 
Ebene von Bettina Kleiner hervorzuheben. Zu Schulmaterialien forscht Melanie 
Bittner. (Vgl. Klocke 2012, vgl. 2014, vgl. 2016; vgl. Klocke/Salden/Watzla-
wik 2020; vgl. Klocke 2020; vgl. Timmermanns 2017; vgl. Plöderl 2016a; vgl. 
Timmermanns/!omas 2020; vgl. Kirchner et al. 2020; vgl. Kleiner 2015; vgl. 
Kleiner/Rose 2014; vgl. Bittner 2011, Vgl. 2015).

Gerade die Phase der Adoleszenz ist wichtig für die Selbsterprobung und 
Identitäts"ndung im Allgemeinen sowie die geschlechtliche Identitäts"ndung 
und die Frage nach der sexuellen Orientierung im Speziellen (vgl. Kleiner 2020, 
S. 41). Der Phase der Adoleszenz, die als Bedingung der Möglichkeit der Indi-
viduierung verstanden werden kann, ist inhärent, dass sie ein Spannungsfeld 
zwischen Entwicklung/Neuerung und Reproduktion von Machtverhältnissen 
enthält (vgl. King 2013, S. 115). Die Zeit ist geprägt von einerseits Ablösung 
und Abgrenzung sowie andererseits einer Abhängigkeit vom Elternhaus, Peers, 
Schule und dort bestehenden Normen und Praktiken. Einen großen Teil ihrer 
Zeit verbringen die Jugendlichen in der Schule. !emen und o$ene Fragen, die 
für Jugendliche besonders relevant sind, werden also in besonderem Maße dort 
verhandelt und erlebt. Zu einem großen Zeitumfang kommt die Tatsache der 

das Gleiche ist wie eine homosexuelle Orientierung, zumal nicht alle Jugendliche (egal wel-
cher Orientierung) schon »engen körperlichen Kontakt« hatten (vgl. Timmermanns 2017, 
S. 132). 
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allgemeinen Schulp%icht in Deutschland hinzu: Im Vergleich zu anderen Ins-
titutionen, Organisationen, Vereinen und Orten können sich die Jugendlichen 
der Schule nicht entziehen. Dies beinhaltet einerseits die Gefahr, dass sich Ju-
gendliche schwierigen Situationen wie etwaiger Diskriminierung kaum durch 
Vermeidung schützen können, aber es beinhaltet eben auch die Chance, einen 
unterstützenden Ort zu scha$en, an dem Menschen sich wohlfühlen und gute 
Bedingungen zur Identitätsentwicklung vor"nden sowie einen Ort zu scha$en, 
an dem Vorurteile und diskriminierende Strukturen abgebaut werden können. 
(vgl. Klocke 2020, S. 358; vgl. Küpper/Klocke/Ho$mann 2017, S. 138) Vor 
dem Hintergrund des neuen Bildungsplans in Baden-Württemberg sind hierzu 
alle pädagogischen Fachkräfte in BW explizit angehalten. 

Klima für lgbtiq* Menschen in der Schule | Auch wenn alle Jugendlichen 
in der Schulzeit durch einen großen Teil der Adoleszenz gehen, handelt es sich 
bei Jugendlichen logischerweise nicht um eine homogene Gruppe, sondern 
um einzelne Individuen, die sehr unterschiedliche Hintergründe, Ethnizitäten, 
Ressourcen usw. mitbringen. Aufgrund wirkmächtiger Normalitätsvorstellun-
gen sind diejenigen, die diesen Vorstellungen nicht entsprechen vulnerabler als 
diejenigen, die gängigen heteronormativen Leitbildern entsprechen (vgl. Hark, 
Sabine 2002, S. 56 f.).

Die Fragen sind zunächst: Wie ist das Klima heute an deutschen Schulen 
für Jugendliche, die gängigen Normativitätsvorstellungen zu Geschlecht und 
Sexualität nicht entsprechen? Sind Sie besonders verletzbar? Sind sie Verlet-
zungen, Diskriminierung, Ausgrenzung oder Gewalt ausgesetzt? Eine Studie 
der Europäischen Grundrechteagentur mit über 93000 Europäer*innen (davon 
über 20000 aus Deutschland) ermittelt, dass unter den lgbt* Europäer*innen 
etwa die Hälfte »häu"g« negative Verhaltensweisen oder Bemerkungen durch 
Mitschüler*innen in der Schule ertragen musste, weitere 19 % erging es sogar 
»ständig« so (vgl. Europäische Union Agentur für Grundrechte 2014a, S. 19). 

Zwei Drittel (67 %) aller Befragten gaben an, ihre sexuelle Orientierung 
oder Geschlechtsidentität im Laufe der ihrer Schulzeit »häu"g« oder »ständig« 
verheimlicht oder verschwiegen zu haben (vgl. Europäische Union Agentur für 
Grundrechte 2014a, S. 21). Das Verschweigen oder Verstecken eines Teils der 
Identität ist ein Mittel, sich möglicher Diskriminierung und Ausgrenzung zu 
entziehen. Ergänzend lohnt noch der Blick in eine neuere Untersuchung aus 
dem Jahr 2020 der europäischen Grundrechteagentur, die die Schulzeit der 
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lgbtiq* Personen nur am Rande in den Blick nimmt, aber nach Diskriminie-
rungserfahrung in »other areas of life« (vgl. Europäische Union Agentur für 
Grundrechte 2020, S. 32) wie Schule, Universität, Gesundheitsversorgung usw. 
fragt. Eine Stärke der Studie liegt darin, dass die Situation der inter* und trans* 
Personen gesondert in den Blick genommen wird. Auch für den Schulkontext 
lassen sich einige Daten aus der Studie herauslesen: Nach Diskriminierung in 
»other areas of Life« befragt, berichteten unter allen lgbtiq* Teilnehmer*innen 
53 % der Minderjährigen von Diskriminierung im vergangenen Jahr und 41 % 
der über 18-Jährigen (vgl. Europäische Union Agentur für Grundrechte 2020, 
S. 33). Unter den lgb Personen gaben etwa ein Drittel an, im letzten Jahr Dis-
kriminierung erlebt zu haben (vgl. Europäische Union Agentur für Grundrechte 
2020, S. 34).

Schaut man sich die Antwortend der inter* Personen und trans* Personen 
an, so "nden sich deutlich höhere Anteile an diskriminierten Personen: 59 % 
der inter* Menschen und 55 % trans* Personen berichten von Diskriminierung 
im letzten Jahr. Unter den minderjährigen Befragten sind noch höhere Werte zu 
"nden: Hier berichten 69 % der trans* Jugendlichen und 62 % der inter* Ju-
gendlichen von Diskriminierung. (Vgl. Europäische Union Agentur für Grund-
rechte 2020, S. 33) Blickt man auf die konkreten Settings, in denen die lbtiq* 
Teilnehmer*innen Diskriminierung erfuhren, so berichtet jede*r Fünfte von 
Diskriminierung in der Schule (vgl. Europäische Union Agentur für Grundrech-
te 2020, S. 33). Hier liegen keine di$erenzierten Daten bezüglich der Werten 
von lgb Jugendlichen und inter* bzw. trans* Jugendlichen vor. Es ist aber davon 
auszugehen, dass auch im Feld der Schule Inter* /Trans* mehr Diskriminierung 
erleben. 

Darüber hinaus gibt es in der Gruppe der Jugendlichen große Unterschie-
de je nach Land: In Griechenland, Bulgarien und Kroatien erleben mehr als 
zwei Drittel der befragten Jugendlichen Diskriminierung, während in Finnland 
und Schweden weniger als ein Drittel davon berichtet (vgl. Europäische Union 
Agentur für Grundrechte 2020, S. 31–33).

Auch Krell bestätigt aus dem deutschen Raum mit Ihrer Befragung von lgb 
Jugendlichen, dass diese häu"g Diskriminierung aufgrund ihrer sexuellen Ori-
entierung erleben. 90 % gaben an, mindestens einmal diskriminiert worden zu 
sein, 60 % sogar mehrfach (vgl. Krell 2013, S. 37). Am häu"gsten wurde Dis-
kriminierung durch »gesellschaftliche Benachteiligung«, gefolgt von »verbalen 
Übergri$en« genannt (vgl. Krell 2013, S. 38). 
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Aufschlussreich sind Ulrich Klockes Studien zum Klima an deutschen Schu-
len bezüglich des !emas sexueller und geschlechtlicher Vielfalt: 2012 führte er 
mittels einer Zufallsstichprobe Befragungen unter ca. 780 Schüler*innen unter-
schiedlicher Schularten, unter 27 Klassenlehrkräften, 12 Schulleitungen und 14 
Elternvertreter*innen aus Berlin durch. Zusätzlich wurden mit 13 Lehrkräften 
und 7 Schulleitungen qualitative Interviews geführt (vgl. Klocke 2012, S. 86). 

Die Ergebnisse sind besorgniserregend, denn homophobes Verhalten ist laut 
dieser Studie in Schulen weit verbreitet: So berichteten fast zwei Drittel aller 
Sechstklässler*innen und mehr als die Hälfte der Neunt- und Zehntklässler*in-
nen, dass ihre Mitschüler*innen »schwul« oder »Schwuchtel« im vergangenen 
Jahr als Schimpfwort nutzten. Auch »Lesbe« wird als Schimpfwort genutzt, al-
lerdings deutlich seltener. Jungen nutzen dabei alle genannten Worte häu"ger zu 
beleidigenden Zwecken als Mädchen. Oft werden homophobe Beleidigungen 
verharmlost oder gar nicht als solche erkannt. (Vgl. Klocke 2014, S. 3) Zudem 
machten sich etwa die Hälfte der Schüler*innen über nicht-geschlechterkonfor-
mes Verhalten lustig, z. B. wenn sich Jungen, »wie ein Mädchen verhalten« (vgl. 
Klocke 2012, S. 87).

Betrachtet man die Einstellungen der Jugendlichen, so fällt eine Diskrepanz 
zwischen der Befürwortung gleicher Rechte für Lesben und Schwule einerseits 
(86 % der Sechstklässler*innen und 78 % der Neunt-/Zehntklässler*innen), 
aber der Sorge vor Kontakt mit Homosexuellen andererseits auf. So wäre es 
59 % der Sechstklässler*innen unangenehm, in einer Gruppe von lesbischen 
Mädchen zu sein und fast zwei Drittel wäre es unangenehm, in einer Gruppe 
von schwulen Jungen zu sein. Diese Sorge sinkt mit wachsendem Alter der Schü-
ler*innen etwas. (Vgl. Klocke 2012, S. 87)

30 % derjenigen, die sich (auch) zu gleichgeschlechtlichen Menschen hinge-
zogen fühlen, berichten, dass in ihrer Anwesenheit im vergangenen Jahr negativ 
über lgbtiq* Personen gesprochen wurde. Aufgrund der Häu"gkeit der Verwen-
dung von »Schwuchtel« bzw. »schwul« als Schimpfwort hätte man hier mit noch 
höheren Zahlen rechnen können. O$enbar wird diese Begri&ichkeit aber nicht 
durchgängig als homophobe Beleidigung verstanden. (Vgl. Klocke 2012, S. 87)

Krell/Oldemeier stellten den lgbt* Jugendlichen in ihrer großen Studie mit 
ca. 5000 Befragten auch die Frage, ob ihre Lehrer*innen gezeigt hätten, dass 
sie Beleidigungen wie »Schwuchtel« etc. nicht dulden würden. Ca. 42 % er-
lebten hier nie eine klare Absage an solche Beleidigungen, weitere 35 % nur 
manchmal. Ein ähnlich problematisches Bild ergibt sich bei den Antworten auf 
die Frage, ob ihre Lehrer*innen gezeigt hätten, dass sie es nicht dulden, wenn 
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Mitschüler*innen geärgert werden, weil sie für lgbt* gehalten werden. Etwa die 
Hälfte verneint dies und weitere 35 % hat eine klare Haltung nur manchmal er-
lebt (vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 21). Knapp die Hälfte der Lehrkräfte haben 
aus Sicht der Befragten manchmal oder häu"g gelacht, als »Witze über LSBT* 
gemacht wurden« (Krell/Oldemeier 2018, S. 111) und ca. ein Drittel hat sich 
über nicht-genderkonformes Verhalten lustig gemacht (vgl. Krell/Oldemeier 
2018, S. 111). Die Befragung ergab weiterhin, dass 44 % der Jugendlichen und 
jungen Erwachsenen in der Schule Diskriminierung aufgrund der sexuellen 
oder geschlechtlichen Identität erlebt haben. Unter der Gruppe der 14-17-Jäh-
rigen war die erlebte Diskriminierung sogar noch höher. Hier gaben etwa 55 % 
an, Beschimpfungen oder Beleidigungen im Schulkontext erlebt zu haben (vgl. 
Krell/Oldemeier 2015, S. 22).

Lgbtiq* Personen sind insgesamt deutlich häu"ger von (schulischem) Bully-
ing betro$en als cis-heterosexuelle Mitschüler*innen. Anlass ist häu"g gender-
nonkonformes Verhalten (vgl. Plöderl 2016a, S. 7). Eine große US-amerikani-
sche repräsentative Studie kommt beispielsweise zu dem Ergebnis, dass 43,1 % 
der männlichen und 29,5 % der weiblichen homosexuellen Jugendlichen in der 
Schule unter Bullying leiden, während unter 20 % der heterosexuellen Jugend-
lichen von Bullying berichten (vgl. Olsen et al. 2014, S. 435). Zu ähnlichen Er-
gebnisse kommen weitere Studien (vgl. Plöderl 2016a, S. 10). Gefragt nach dem 
»schwierigste[n] Problem in Deinem Leben«, berichteten lgbt* Jugendliche in ei-
ner repräsentativen amerikanischen Umfrage am häu"gsten von fehlender fami-
liärer Akzeptanz (25 %), von Bullying in der Schule (21 %) und von Angst vor 
einem Coming-out (21 %). Cis-heterosexuelle Jugendliche dagegen benannten 
folgende Probleme am häu"gsten: Sorgen um schulischen Erfolg (25 %), Sorge 
um das Studium bzw. die Karriere (14 %) und "nanzieller Druck verbunden mit 
Job/Karriere (11 %). (Vgl. Human Rights Campaign 2012, S. 7) Homophobes 
Bullying weist einen deutlich stärkeren Zusammenhang als andere Formen von 
Bullying mit suizidalen Gedanken auf (vgl. Patrick et al. 2013). Homophobes 
Bullying "ndet also zum einen vergleichsweise häu"g statt und macht zum an-
deren besonders oft krank (vgl. Plöderl 2016a, S. 10). Ob die Ergebnisse der 
amerikanischen Studien ohne Weiteres auf Jugendliche in Deutschland über-
tragbar sind, ist nicht klar. 

Die erlebte Diskriminierung und Ausgrenzung oder die Sorge davor führt 
neben dem Verstecken der Identität auch dazu, dass diese Jugendlichen teilweise 
nicht mehr bzw. weniger in die Schule gehen, um sich zu schützen (vgl. Franzen/
Sauer 2010, S. 54 f.; vgl. Jacke 2019, S. 74; vgl. Timmermanns 2017, S. 137). 
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Speziell für Deutschland gibt es keine Forschungsergebnisse, wie oft Diskrimi-
nierung bezüglich einer lgbtiq* Identität zu Schulabsentismus führt. Eine euro-
päische Umfrage der She'eld Hallam Universität kommt zu dem Ergebnis, dass 
37 % der lgbtiq* Befragten, aufgrund der genannten Diskriminierung teilweise 
nicht den Unterricht besuchten und etwa die Hälfte sich zeitweise im Unterricht 
enthielt (vgl. Formbly 2013, S. 6).

In Klockes Befragung der Schulleitungen, ob sexuelle und geschlechtliche 
Vielfalt !ema im Unterricht sei, bejahten dies nur 58 %. Angesichts der Tat-
sache, dass im Berliner Bildungsplan schon ab der Grundschulzeit eine !ema-
tisierung gefordert wird, erstaunt dieser relativ niedrige Wert. (Vgl. Klocke 2012, 
S. 88) Anderseits muss man hier schon kritisch anmerken, dass die Schulleitung 
sicher nicht von jeder Lehrkraft weiß, was diese im Unterricht thematisiert. Aus 
Schüler*innensicht haben zwar etwa drei Viertel der Lehrkräfte im vergangenen 
Jahr erwähnt, dass »lsbtiq* nichts Schlimmes« (Klocke 2012, S. 88) sei, jedoch 
nur etwa ein Viertel hat sexuelle oder geschlechtliche Vielfalt selbstverständlich 
mit zum !ema gemacht, wie das etwa bei Einheiten zu Liebe/Beziehung/Fami-
lie der Fall sein könnte (vgl. Klocke 2012, S. 88). 

Krell/Oldemeier bestätigen mit ihren qualitativen Forschung Klockes Ergeb-
nisse: Wenn LGBTIQ* zum !ema in der Schule wird, dann mehrheitlich in 
Biologie und zwar oft beim !ema HIV-Prävention (vgl. Krell/Oldemeier 2015, 
S. 21). Positive Rollenmodelle und Identi"kationsmöglichkeiten fehlen so meist. 
Insgesamt werde das !ema oft umgangen (vgl. Krell/Oldemeier 2018, S. 111–
113). Die Befragten wünschen sich eine höhere Sichtbarkeit, eine »unaufgeregt 
fächerübergreifende Beleuchtung« (Krell/Oldemeier 2018, S. 113) und nicht-
heteronormative Rollenmodelle. (Vgl. Krell/Oldemeier 2018, S. 111–113) Eine 
repräsentative Umfrage von Küpper et al bestätigt die weit verbreitete Unsicht-
barkeit von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Schulkontext: Etwa zwei 
Drittel der befragten jungen Erwachsenen (16-30 Jahre) berichteten, niemals in 
ihrer Schulzeit mit Unterrichtsbeispielen oder Schulmaterialien gelernt zu ha-
ben, in denen auch lgb Personen zu sehen waren. Nur 2 % erlebten eine häu"ge 
Sichtbarmachung von lgb Personen. Ein Viertel hatte Lehrkräfte, die niemals 
deutlich gemacht haben, dass sie Schimpfwörter wie »Schwuchtel« oder »Tunte« 
nicht in Ordnung fänden. Nur 41 % hätten regelmäßig interveniert, wenn es zu 
homophoben Beleidigungen kam. Drei Viertel der jungen Erwachsenen berich-
teten, dass es in ihrer gesamten Schulzeit keine einzige Lehrkraft gab, die o$en 
zu ihrer lgb-Orientierung stand und die Hälfte wusste das auch von keiner*m 
Mitschüler*in zu berichten. (Vgl. Küpper/Klocke/Ho$mann 2017, S. 145) 
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Möglicherweise sind die Ergebnisse heutiger Schüler*innen ganz anders, denn 
die Verankerung im Bildungsplan besteht ja in vielen Bundesländern erst seit 
ein paar Jahren. Im Zuge der Entwicklung neuer Bildungspläne, die explizit 
eine !ematisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt und damit ein-
hergehender Förderung von Akzeptanz einfordern (Kapitel 3.3), wurden mehr-
fach Umfragen in der Bevölkerung unternommen, etwa von der Change Cen-
tre Foundation. Darin sprachen sich im Jahre 2015 71 % der Befragten dafür 
aus, »dass Schülerinnen und Schüler im Unterricht mehr über unterschiedliche 
Lebensformen wie Homosexualität lernen sollten« (Change Centre Foundati-
on 2015, S. 4). Jedoch gibt es deutliche Unterschiede zwischen den Bundes-
ländern: Während die Zustimmung zu mehr !ematisierung unterschiedlicher 
Lebensformen in Bremen und Berlin am höchsten ist, ist sie in Sachsen und 
!üringen am niedrigsten (vgl. Change Centre Foundation 2015; vgl. Küpper/
Klocke/Ho$mann 2017, S. 139). Diese Umfragen sprechen insgesamt für ein 
hohe Zustimmung zur Sichtbarmachung von Vielfalt, allerdings wurde nicht 
nach den normativen Zielen wie der »Förderung der Akzeptanz« gefragt. Diese 
Lücke füllt Küpper et al mit ihren Studien. Sie erhob zum einen, wie viel Pro-
zent der Ö$entlichkeit von den Protesten um den Bildungsplan in Baden-Würt-
temberg mitbekommen haben (lediglich 20 %) und ob dem Ziel der Förderung 
der Akzeptanz von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt zugestimmt wird, was 
mit 90 % sogar noch deutlich stärker bejaht wird als in älteren Studien. 85 % 
wünschen sich, dass Lehrkräfte intervenieren, wenn Begri$e wie »Schwuchtel« 
in der Schule fallen. 75 % "nden, dass Schulmaterialien lgb Personen sichtbar 
machen sollten, beim !ema »Liebe und Partnerschaft« wollen auf der anderen 
Seite 27 % ausschließlich heterosexuelle Paare in Schulmaterialien wissen. (Vgl. 
Küpper/Klocke/Ho$mann 2017, S. 142 f.)

Zur spezi"schen Situation von trans* Personen und inter* Personen in der 
Gesellschaft und Schule lässt sich festhalten, dass diese in besonders hohem Maße 
Diskriminierungserfahrungen machen. Sie sind von unterschiedlichen Formen 
von Gewalt und Diskriminierung betro$en, die von direkter Gewalt, wie Be-
schimpfung, Beleidigung, Zwangsouting oder körperlichen/sexuellen Angri$en 
bis hin zu »Mikroaggression« (Günther/Teren/Wolf 2019, S. 71) – wie dem An-
starren oder der Nichtbenennung ihrer Existenz – reichen (vgl. Günther/Teren/
Wolf 2019, S. 68–76). Das ist kein Phänomen, welches speziell im Schulkontext 
auftritt, aber eben auch dort. So erinnern sich 69 % der trans* Jugendlichen, 
dass in der Schule eine eher negative Atmosphäre bezüglich lgbt* herrschte (vgl. 
Europäische Union Agentur für Grundrechte 2014b, S. 39). 38 % der trans* 
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Jugendlichen erfuhren ständig oder oft negative Kommentare oder Verhalten, 
weil sie trans* waren (vgl. Europäische Union Agentur für Grundrechte 2014b, 
S. 41). Etwa 90 % der trans* Jugendlichen getrauten sich selten oder nie, o$en 
zu sein bezüglich ihrer Trans*-Identität (vgl. Europäische Union Agentur für 
Grundrechte 2014b, S. 37). 

Mitbedacht werden muss auch für die Phase der Adoleszenz und damit 
den Schulkontext, dass trans* und inter* Personen oft in besonderer Weise auf 
eine Gesundheitsversorgung angewiesen sind. Anders als andere marginalisier-
te Gruppen werden oder wurden an inter* Personen häu"g Operationen vor-
genommen, um sie ins binäre Geschlechtermodell einzupassen. Dies geschieht 
oft unter weitreichender Tabuisierung (vgl. Bauer/Tru$er 2016, S. 137). Trans* 
Personen sind bei gewünschter Transition von einer spezi"schen medizinischen 
Behandlung abhängig. Der Weg zur Transition ist aktuell einerseits von obliga-
torischen Psychotherapien begleitet, andererseits wird ein 12-monatiger Alltags-
test des Lebens mit dem gewünschten Geschlecht zur Voraussetzung für Hor-
montherapien und operative Behandlungen3 gemacht (vgl. Günther/Teren/Wolf 
2019, S. 49). Das Zusammenspiel zwischen Medizin und trans* Personen ist 
häu"g ein zwiespältiges: Es changiert zwischen gewünschter Unterstützung und 
aufgezwungener Maßnahme und Pathologisierung (vgl. Hamm/Sauer 2014, 
S. 4). 

44,7 % der trans* Personen in Deutschland berichten von Diskriminierun-
gen in der Gesundheitsversorgung (vgl. LesMigraS 2012, S. 98). Viele trans* 
Personen erlebten vor ihrem Outing häu"g Druck, sich dem bei der Geburt zu-
gewiesenen Geschlecht entsprechend zu verhalten und erleben dann durch den 
Zwang des 12-monatigen Alltagstests erneut Druck und Zwang, sich nun dem 
gewünschten Geschlecht gemäß zu verhalten. Dies geschieht in einer Situation, 
in der das Passing noch nicht gegeben ist, die trans*Personen also von anderen 
noch nicht gelesen werden können (vgl. Fuchs et al., S. 13). Viele erleben dies 
als Zwangsouting und damit als entmündigend. Sie werden genötigt, eine be-
stimmte Rolle zu performen; sie müssen von anderen auferlegten Geschlechter-
stereotypen entsprechen (vgl. Günther/Teren/Wolf 2019, S. 50 f.). Fällt diese 
Phase des erzwungenen Erprobens ohne Passing in die Phase der Schulzeit ist auf 
Ausgrenzung, Gewalt und Diskriminierung zu achten, die dann häu"g erlebt 

3 Laut Medizinischem Spitzenverband des Bundes der Krankenkassen (MDS) sind 18 Monate 
Psychotherapie und 12 Monate Alltagstest Voraussetzung für operative Behandlungen, 12 
Monate Psychotherapie ist Voraussetzung für eine körpermodifizierende Hormonbehand-
lung (vgl. Günther/Teren/Wolf 2019, S. 49)
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wird (vgl. Günther/Teren/Wolf 2019, S. 51; vgl. LesMigraS 2012; vgl. Franzen/
Sauer 2010, S. 40–42; vgl. Fuchs et al., S. 55 f.). 

Zur Situation von trans* Kindern und Jugendlichen gibt es noch nicht viel 
Forschung, aber aus der internationalen Forschung zeigt sich, dass zwei Drit-
tel der trans* Minderjährigen wegen ihrer Geschlechtsidentität verbale Gewalt 
durch die Herkunftsfamilie oder Freund*innen erfahren, 20-30 % berichten 
von körperlicher Gewalt. Je weniger genderkonform sich die Jugendlichen ver-
halten, desto häu"ger berichten sie von körperlicher oder verbaler Gewalt (vgl. 
Grossman/D’augelli/Frank 2011, S. 103). 29 % der trans* Jugendlichen ma-
chen Diskriminierungserfahrungen in der Schule. Auch im Berufsleben berich-
ten 27 % von Diskriminierung auf der Arbeitsstelle und 37 % bei der Bewer-
bung um einen Job (vgl. Europäische Union Agentur für Grundrechte 2014b, 
S. 21). Eine repräsentative europäische Studie zeigt, dass 79 % der Befragten 
transphobe Übergri$e (verbal, physisch oder sexualisiert) erlebt haben (vgl. Tur-
ner/Whittle 2009). 

Zusammenfassend sprechen die Forschungsergebnisse einerseits für eine re-
lativ große Unsichtbarkeit des !emas sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im 
Schulkontext und zwar sowohl auf der Ebene persönlicher Vorbilder als auch als 
!ema im Unterricht und in Schulmaterialien. Dies tri$t auf inter* und trans* 
Personen in besonderer Weise zu. Diese Diskrepanz zeigt sich auch in lücken-
hafter Forschung im Schulkontext. Die Unsichtbarkeit im Schulkontext ist ver-
bunden mit einem diskriminierenden und abwertenden Klima, was manchmal 
gar nicht als problematisch erkannt wird. Sowohl lgb Jugendliche als auch inter* 
und trans* Jugendliche erleben in der Schule und Gesellschaft häu"ger Diskri-
minierung und Ausgrenzung als cis-heterosexuelle Schüler*innen. Festzuhalten 
bleibt, dass sowohl die Gruppe der Minderjährigen als auch die Gruppe der 
trans*/inter* Personen – und hier wiederum besonders die Jugendlichen – be-
sonders häu"g von Diskriminierung berichten. Auf der anderen Seite spricht 
sich die große Mehrheit der deutschen Bevölkerung für eine stärkere !ema-
tisierung von Vielfalt verbunden mit der Förderung von Akzeptanz aus und 
sieht Lehrkräfte in der P%icht, bei vermeintlich nicht abwertenden Begri$en wie 
»Schwuchtel«, »Homo« etc. einzuschreiten. Dies wird mit dem neuen Bildungs-
plan BW zur P%icht.

Coming-out Verläufe im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter | In 
der Studie, die von Krell/Oldemeier 2015 unter Schirmherrschaft des Deut-
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schen Jugendinstitut in München (DJI) durchgeführt wurde, befassen sich die 
beiden Forscherinnen mit Coming-out-Verläufen und sich anschließenden Er-
fahrungen von lgbt* Jugendlichen in Deutschland mit ihrem Umfeld (vgl. Krell/
Oldemeier 2015, S. 10). Sie bezieht sich nicht ausschließlich auf den Kontext 
Schule, die befragte Gruppe der 14-27-Jährigen geht aber logischerweise zum 
Teil noch auf Schulen oder ging vor kurzer Zeit dorthin. Das innere und äußere 
Coming-out lief für die große Mehrheit der Befragten im Schulalter ab (vgl. 
Krell/Oldemeier 2015, S. 15 f.). 

Methodisch setzten die Forscherinnen zum einen auf eine quantitative On-
line-Erhebung, an der sich mehr als 5000 nicht-heteronormative Jugendliche 
zwischen 14-27 Jahren beteiligten und zum anderen auf qualitative Interviews 
(vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 4). Für die Studie schrieben die Forscherinnen 
280 Institutionen, LGBTIQ*-Beratungsstellen, Online-Magazine usw. an. Die 
Hälfte verö$entliche den Aufruf zur Teilnahme an der Studie. Mit Abstand die 
größte Gruppe der Teilnehmenden (2779) klassi"ziert sich selbst als schwul, 
gefolgt von 1032 Jugendlichen, die sich als lesbisch bezeichnen. Die kleinsten 
Teilnehmer*innenzahlen weisen die Gruppen der trans* Mädchen (53), trans* 
Jungen (166) und gender*diversen Jugendlichen (90) auf. Inter* Jugendliche 
wurden mit der Studie nicht adressiert. (Vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 10 f.) 
Die Verteilung zwischen städtisch und ländlich Wohnenden sowie die Altersver-
teilung war ausgeglichen. Es nahmen allerdings deutlich mehr Jugendliche aus 
Westdeutschland (81 %) als aus Ostdeutschland teil.

!emen der Online-Erhebung waren: Zeitpunkt und Verlauf des inneren 
Coming-out, Bedenken vor dem ersten äußeren Coming-out, Zeitpunkt, Ge-
staltung und Adressat*innen des äußeren Coming-out, unterstützende wie dis-
kriminierende Erfahrungen im Kontext des äußeren Coming-out mit Fokus auf 
die Kontexte Familie, Freundeskreis sowie Bildungs- und Arbeitsorte. Außer-
dem wurden Nutzung bzw. Nicht-Nutzung von Freizeit- und Beratungsangebo-
ten für Jugendliche sowie Gründe für deren (Nicht-)Nutzung erfragt.

Die Autorinnen unterscheiden zwischen innerem Coming-out als der per-
sönlichen Auseinandersetzung und Erkenntnis über die eigene sexuelle oder 
geschlechtliche Orientierung und dem äußeren Coming-out als das Benennen 
dieser Orientierung nach außen hin (vgl. Timmermanns 2017, S. 134). Das 
Konzept des inneren und äußeren Coming-out ist nicht unumstritten. Es geht 
zurück auf phasenhafte Entwicklungsmodelle des Coming-out. Das Bekanntes-
te ist sicherlich von Dannecker/Reiche aus den siebziger Jahren (vgl. Dannecker/
Reiche 1974, S. 30–65). U. a. Bettina Kleiner kritisiert, dass einem Phasenmo-
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dell die Vorstellung zugrunde liege, es gebe einen klaren Plan der Entwicklung 
der sexuellen und geschlechtlichen Identität und eine deterministische Zielvor-
stellung dieser Entwicklung. Außerdem bedenke so ein Modell nicht die Mög-
lichkeit des Scheiterns der Entwicklung einer stabilen Identität (vgl. Kleiner 
2020, S. 46). 

Auf grundsätzlicher Ebene zeigt die Idee des Coming-out in jedem Fall, dass 
es die Vorstellung von »normaler« sexueller und geschlechtlicher Identität gibt und 
einer solchen, die erklärungs- und outing-bedürftig bleibt. Die Praxis zeigt aber 
eben auch, dass das Outing für viele Menschen ein wichtiger Bewältigungsschritt 
ist, um für andere (und sich selbst) lesbar zu werden (vgl. Kleiner 2020, S. 46).

In der Studie von Krell/Oldemeier war es keine Voraussetzung, dass auch ein 
äußeres Coming-out stattgefunden hat und doch war das in 95 % der Fall (vgl. 
Krell/Oldemeier 2015, S. 10).

Die qualitative Untersuchung umfasste 40 Interviews mit Jugendlichen, die 
sich zumeist über die quantitative Erhebung fanden. Die Forscherinnen interes-
sierten sich für die lgbt* Jugendliche als handelnde Akteur*innen: Mit welchen 
Strategien gestalten sie ihr inneres und äußeres Coming-out und wie bewältigen 
sie Probleme und Diskriminierungserfahrungen? Welche Bedingungen begüns-
tigen dabei ein Coming-out, welche erschweren es? 

Das Ergebnis der quantitativen Studie deckt sich relativ gut mit anderen 
Studien (vgl. Timmermanns 2017, S. 135), nämlich dass nicht-heterosexuelle 
Jugendliche im Alter zwischen 13-16 Jahren ihr inneres Coming-out erleben. 
Bei trans* und gender*diversen Jugendlichen variiert die Bewusstwerdung vom 
Alter her breiter, aber die größte Gruppe von 27,9 % gibt an, »schon immer [von 
ihrer geschlechtlichen Identität] gewusst haben« (Krell/Oldemeier 2015, S. 12).

Ein zentrales Ergebnis ist, dass das innere Coming-out für die Jugendlichen 
bedeutend und auch belastend war (vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 13).

Die Spanne zwischen innerem und äußerem Coming-out umfasst für die 
meisten Jugendlichen mehrere Jahre und "ndet bei lgb Jugendlichen im Schnitt 
mit 16,9 Jahren statt (vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 15 f.). Bei trans* und gen-
der*diversen Jugendlichen vergeht im Schnitt eine längere Zeit bis zum äußeren 
Outing, das im durchschnittlich mit 18,3 Jahren statt"ndet (vgl. Krell/Olde-
meier 2015, S. 15 f.). 

Die Zeit zwischen innerem und äußerem Coming-out ist für die Jugend-
lichen geprägt von Befürchtungen um mögliche Diskriminierung und Ableh-
nung. Zentrale Motive für das äußere Coming-out sind dann, sich nicht mehr 
verstecken zu wollen und über seine Gefühle ehrlich sprechen zu wollen. Bei den 
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trans*Jugendlichen kommt der Transitionswunsch hinzu. (Vgl. Krell/Oldemeier 
2015, S. 15 f.)

Angesichts der Tatsache, dass sich lgbt* Jugendliche sehr häu"g im Schulal-
ter outen und noch deutlich länger von ihrer Orientierung wissen, erstaunen die 
Ergebnisse von Klocke et al schon, dass nur vier von zehn Lehrkräften mindes-
tens eine*n o$en lebende*n lgb Schüler*in kennen und nur 25 % der Lehrkräf-
te mindestens eine*n trans*Schüler*in. Lediglich 5 % der Lehrenden kennen 
eine*n o$en lebende*n inter*Schüler*in. Noch seltener wissen Lehrpersonen 
von lgbtiq* Personen aus dem Kollegium. (Vgl. Klocke/Salden/Watzlawik 2020, 
S. 158)

Gerade wurde schon angerissen, dass die Zeit zwischen innerem und äuße-
rem Outing geprägt ist von Bedenken und Sorgen: Etwa drei Viertel der Jugend-
lichen befürchtet vor dem äußeren Outing die Ablehnung durch Freund*innen 
(73,9 %) und fast ebenso viele durch ihre Familie (69,4 %). Darüber hinaus be-
fürchtet zwei Drittel verletzende Bemerkungen oder Blicke (66 %) und deutlich 
über die Hälfte der Jugendlichen nimmt an, dass ein Coming-out zu Problemen 
im Bildungs- und Arbeitsbereich führt (61 %). Mehr als ein Drittel der Jugend-
lichen (37 %) hat Angst vor sexuellen Beleidigungen oder Belästigungen. (Vgl. 
Krell/Oldemeier 2015, S. 13)

Dass diese Bedenken nicht unbegründet sind, zeigen folgende weitere Er-
gebnisse: Die Befürchtungen, dass der Freundeskreis mit Ablehnung auf das 
Outing reagieren konnte, bestätigten sich zwar für die Mehrheit nicht, ande-
rerseits erfuhren aber doch 41 % negative Reaktionen im Freundeskreis nach 
dem Outing. Diese reichten von übertriebener Betonung der geschlechtlichen 
oder sexuellen Identität, dem Nicht-ernst-genommen-Werden, dem Nicht-mit-
bedacht-Werden werden bis hin zu einem Outing gegen den eigenen Willen 
und weiter bis hin zu Ausgrenzung. (Vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 17) Die 
Belastung wird im Freundeskreis als geringer beschrieben im Vergleich mit der 
Belastung durch Reaktionen in Familie und dem Schul-/Arbeitsumfeld. In der 
Familie gaben 63,5 % der Jugendlichen an, negative Erfahrungen gemacht zu. 
Immerhin noch 16,6 % berichten sogar von Beschimpfung und Beleidigung 
durch Familienangehörige. In der Schule erfuhren 44 % Diskriminierung nach 
ihrem Outing, wie im vorangegangenen Kapitel durch andere Studien mit ähn-
lichen Ergebnissen bereits dargelegt wurde. (Vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 20)

Die Jugendlichen wurden auch gefragt, was für sie unterstützend und hilf-
reich war. Für über drei Viertel der Jugendlichen half es, Vertrauenspersonen 
zu haben, mit denen sie über ihre Gefühle sprechen konnten. Für zwei Drittel 
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der trans* und inter* Personen und für knapp die Hälfte der lgb Jugendlichen 
war Kontakt zu Menschen mit einer ähnlichen Orientierung/Identität hilfreich. 
Ebenfalls hilfreich waren Infomaterialien für 58 % der trans*/inter* Personen 
und für 36 % der lgb Schüler*innen. Ein Teil erlebte es als positiv, selbst aktiv zu 
werden z. B. an Projekttagen oder im Internet, um die Sichtbarkeit von sexueller 
und geschlechtlicher Vielfalt zu erhöhen. (Vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 26) 
Auch Vermeidungsstrategien und das Verstecken eines Teils der Identität wurde 
o$ensichtlich über eine gewisse Zeitdauer hinweg als sinnvoll erlebt, um sich vor 
Diskriminierung und Ausgrenzung zu schützen. Das äußere Coming-out wird 
von vielen sorgfältig und mit entsprechender Vorbereitung und Informations-
bescha$ung vorbereitet. (Vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 26 f.) 

Förderlich für die Zeit des inneren- und äußeren Coming-out sind die 
Kompetenz, sich Informationen zu bescha$en sowie Vertrauenspersonen und 
positive Rollenmodelle zu "nden. Negativ wirken sich fehlendes Wissen und 
ein vorurteilsbehaftetes Umfeld aus. (Vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 27) Eben-
falls sehr relevant ist die Architektur des persönlichen außerschulischen Umfelds. 
Gibt es eine unterstützende, wertschätzende familiäre und/oder freundschaft-
liche Umgebung, so ist das förderlich und damit ein wichtiger Schutzfaktor (vgl. 
Schweizer et al. 2016; vgl. Hatzenbuehler 2011, S. 896; vgl. Günther/Teren/
Wolf 2019, S. 112).

LGBTIQ und Gesundheit – Studienlage und Erklärung | In den vorherigen 
Kapiteln wurde die Situation von lgbtiq* Jugendlichen in Schule und Gesell-
schaft dargelegt: Sie erfahren häu"ger Diskriminierung als cis-heterosexuelle 
Mitschüler*innen, die sich im binären Geschlechtermodell verorten können. 
Jüngere und die Gruppe der trans* und inter* Personen sind noch häu"ger be-
tro$en. Zwischen innerem und äußerem Coming-out vergehen oft Jahre, die 
geprägt sind von Sorgen um mögliche Diskriminierung (vgl. Krell/Oldemeier 
2015, S. 13). Ebenfalls bereits dargelegt, sprechen internationale Forschungen 
dafür, dass diese Situation von Diskriminierung und/oder die befürchtete Dis-
kriminierung u. a. zu Fehlzeiten oder zu Enthaltung im Unterricht führt (vgl. 
Franzen/Sauer 2010, S. 54 f.; vgl. Jacke 2019, S. 74; vgl. Timmermanns 2017, 
S. 137). Schulabsentismus bringt möglicherweise verschiedene weitere Proble-
me mit sich, wie etwa den Anschluss an die Klassengemeinschaft und den Un-
terrichtssto$ zu verlieren, schlechtere Noten, höhere Abbruchsquoten, weniger 
hohe Schulabschlüsse etc. So berichtet die Hälfte der Befragten in der europa-
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weiten Studie der She'eld Hallam Universität, dass sie sich aufgrund von Dis-
kriminierung bezüglich ihrer sexuellen/geschlechtlichen Identität weniger gut 
konzentrieren konnten oder weniger motiviert waren. 40 % gehen davon aus, 
deshalb weniger Kompetenzen erworben zu haben. Ein starkes Drittel berichtet 
von schlechteren Noten und 13 % wechselte sogar die Schule aufgrund der dis-
kriminierenden Situation. (Vgl. Formby 2013, S. 6)

Neben schulischen Problemen ist Diskriminierung – ob erlebt oder befürch-
tet – aber vor allem Ursache einer höheren Vulnerabilität von LGBTIQ* (vgl. 
Timmermanns 2017, S. 136). 

Wie eine große Menge an Studien und Metaanalysen zeigt, haben lgb Perso-
nen in vielerlei Hinsicht eine höhere Wahrscheinlichkeit, gesundheitliche Prob-
leme aufzuweisen als cis-heterosexuelle Personen. Für trans* und inter* Personen 
weisen die Studien in eine ähnliche Richtung, sind aber weniger umfangreich 
vorhanden, bzw. weisen Schwierigkeiten wie fehlende Kontrollgruppen auf. 
(Vgl. Plöderl 2016b, S. 142 f.) Die deutliche Mehrheit der Studien, auch der 
neueren, fand unter lgb Personen erhöhte Raten an psychischen Erkrankungen 
wie Depressionen, Angststörungen, Substanzmissbrauch und Suizidversuchen, 
immer verglichen mit heterosexuellen Personen (vgl. Plöderl 2016b, S. 142). 

Um wie viel dieses Risiko für Suizidgedanken und -versuche im Vergleich 
zu heterosexuellen Personen erhöht ist, variiert je nach Studie. Es hängt z. B. 
auch davon ab, wie genau klategorisiert wurde. So macht es beispielsweise einen 
Unterschied, ob allgemein nach »same-sex sexual behavior« oder nach den Kate-
gorien »gay« and »lesbian« eingeteilt wurde (vgl. Marshal et al. 2011, S. 116). 
Hatzenbuehler zeigt in seiner großen Oregon-Studie mit mehr als 30000 Schü-
ler*innen, dass lgb Jugendliche fünfmal so häu"g Suizidversuche in den ver-
gangenen 12 Monaten hinter sich haben als heterosexuelle Jugendliche (vgl. 
Hatzenbuehler 2011, S. 896). Marshal kommt in seiner Metaanalyse zu dem 
Schluss, dass bei lgb Jugendlichen das Risiko für Suizidgedanken 2-fach, für 
Suizidversuche 3-fach und für medizinisch versorgte Suizidversuche ca. 4-fach 
erhöht ist (vgl. Marshal et al. 2011; vgl. Plöderl 2016a, S. 8). In einer noch 
deutlich größeren Metaananalyse von 35 Studien mit über 2,5 Millionen Teil-
nehmenden im Alter von 12-20 Jahren (davon 113468, die zu einer sexuellen 
Minderheit gehören) kommen di Giacomo et al zu dem Ergebnis, dass homo-
sexuelle Jugendliche ein 3,71-fach erhöhtes Risiko für Suizidversuche haben, bi-
sexuelle Jugendliche ein 4,87-fach erhöhtes Risiko und trans*Jugendliche sogar 
ein 5,87-fach erhöhtes Risiko für Suizidversuche haben (vgl. di Giacomo et al. 
2018, S. 1145).



122 AKTUELLER FORSCHUNGSSTAND ZU LGBTIQ* IM JUGENDALTER UND IM SCHULKONTEXT

Die Forschungsergebnisse bei lgbtiq* Jugendlichen und Erwachsenen aus 
dem deutschsprachigen Raum decken sich mit jenen aus anderen westlichen 
Ländern, sind jedoch bisher nicht repräsentativ erhoben (vgl. Plöderl 2016a, 
S. 9; vgl. Plöderl/Tremblay 2015). Interessant für die pädagogische Praxis ist, 
dass lgb Jugendliche in einem nicht-unterstützenden sozialen Umfeld im Ver-
gleich zu lgb Jugendlichen mit einem unterstützenden Umfeld ein 20 % höhe-
res Risiko für Suizidversuche aufweisen. Andersrum formuliert, konnte ein Zu-
sammenhang zwischen einem unterstützenden Umfeld und der Reduktion der 
Wahrscheinlichkeit für Suizidversuchen nachgewiesen werden (vgl. Hatzenbu-
ehler 2011, S. 896). Das erö$net Lösungsideen für den pädagogischen Bereich, 
etwa in der Implementierung von Unterstützungs- und Beratungsprogrammen 
(vergleiche Ausblick in Kapitel 7).

Für trans* Personen ist die Datenlage weniger umfangreich, jedoch "nden 
sich in den deutliche Hinweise auf ein höheres Suizidrisiko (vgl. Plöderl 2016a, 
S. 8) und erhöhte Raten für psychische Erkrankungen und zwar hauptsächlich 
für Depressionen und Angststörungen (vgl. Dhejne et al. 2016). Längsschnittstu-
dien zeigen, dass die medizinischen Eingri$e, die zur Transition gehören, einen 
positiven E$ekt auf das Wohlbe"nden und die Gesundheit der trans* Personen 
haben (vgl. Dhejne et al. 2016, S. 53). Die Studienlage ist noch dünner und ba-
siert meist auf kleinen Stichproben, wenn es um die psychische Gesundheit von 
inter* Personen geht. Die meisten der Studien "nden allerdings auch hier höhere 
Raten an psychischen Symptomen und Störungen (vgl. Plöderl 2016b, S. 143). 
Eine explorative deutsche Studie kommt etwa zu dem Ergebnis, dass über 60 % 
der inter* Personen klinische relevante psychische Symptome zeigten und fast die 
Hälfte mindestens einmal im Leben Suizidgedanken hatte. Positiv wirkten sich el-
terliche Unterstützung und enge Freundschaften aus (vgl. Schweizer et al. 2016).

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Forschungslage aus verschiede-
nen Gründen noch nicht zufriedenstellend ist: Es gibt nur wenige populations-
basierte große Studien und diese sind oft nicht auf den spezi"schen deutschen 
Schulkontext zugeschnitten. Darüber hinaus besteht immer die Möglichkeit, 
dass sich lgbtiq* Personen in solchen Studien nicht outen, die Kategorisierun-
gen nicht vergleichbar sind oder einzelne Aspekte – wie inter* – als Kategorie 
ausgelassen werden und die Intersektionalität mit anderen Diversitätskategorien 
selten berücksichtigt wird. So kann es zu Über- oder Unterschätzungen von Prä-
valenzen kommen. (Vgl. Plöderl 2016b, S. 144)

Trotzdem weisen die vorhandenen Studien beinahe durchgängig in eine 
ähnliche Richtung und geben so sehr deutliche Hinweise, dass lgbtiq* Personen 
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verschiedenen Stressfaktoren wie dem Bullying ausgesetzt sind und mit einer hö-
heren Wahrscheinlichkeit psychologische Symptome oder psychische Störungen 
entwickeln. 

Diskriminierung führt zu einer höheren Vulnerabilität. Warum das so ist, 
veranschaulicht das Minority Stress Model, das Meyer entwickelt hat (vgl. Meyer 
2003a). Das Modell zeigt auf, wie Stigmatisierung, Vorurteile und Diskriminie-
rung zu Stress führen: dem Minderheitenstress. Der erlebte psychosoziale Stress 
wiederum hat Ein%uss auf die Gesundheit und das Wohlbe"nden (vgl. Cramer 
et al. 2017, S. 1518). Die Stärke des Modells ist, dass es zum einen verschiede-
ne Arten von Stress di$erenziert und zum anderen auch Resilienzfaktoren be-
rücksichtigt. Neben »generellem Stress«, den jede*r phasenweise emp"ndet (vgl. 
Meyer 2003a, S. 676), kommen bei Angehörigen sexueller oder geschlechtlicher 
Minoritäten (und anderer Minoritäten) folgende zwei Stressoren hinzu: »distale 
und proximale« Stressoren. »Distale« Stressoren sind objektiv, d. h. sie hängen 
nicht von individueller Wahrnehmung oder individuellen Überzeugungen ab. 
Diese Stressoren sind also objektive Ereignisse oder Bedingungen, wie etwa das 
tatsächliche Vorhandensein von Gewalt, Diskriminierung und Ausgrenzung. 
(Vgl. Meyer 2003a, S. 676) »Distale« Stressoren "nden typischerweise in inter-
aktiven Situationen statt (vgl. Frost et al. 2022, S. 2300), aber auch auf struktu-
reller Ebene (vgl. Hatzenbuehler 2017). 

Die Manifestation »distaler« Stressoren in subjektive Werturteile, Erwar-
tungen und Überzeugungen nennt Meyer in Rückgri$ auf das Stressoren-Mo-
dell nach Lazarus und Folkmann dann die »proximalen« Stressoren. Sie ent-
wickeln sich durch die objektiven Gegebenheiten der Umwelt. (Vgl. Meyer 
2003a, S. 676; vgl. Günther/Teren/Wolf 2019, S. 101; vgl. Frost et al. 2022, 
S. 2300) Auch wenn aktuell keine Diskriminierung statt"ndet, beein%usst die 
erlebte Stigmatisierung/Diskriminierung die Erwartung, möglicherweise nega-
tiv behandelt zu werden (vgl. Frost et al. 2022, S. 2300). Neben der Erwartung 
von negativer Behandlung, fallen auch der Stress durch Verstecken der eigenen 
sexuellen/geschlechtlichen Identität sowie eigene bewusste oder unbewusste ne-
gative Einstellungen (internalisierte Stigmatisierung/Homophobie) in den Be-
reich des »proximalen Stresses« (vgl. Meyer 2003a, S. 678). Meyer führt aus, 
dass oft schon lange vor der Bewusstwerdung der eigenen Orientierung Kon-
frontation mit Vorurteilen stattfand, die internalisiert verankert sind (vgl. Meyer 
1995, S. 40). Langer kritisiert später den Begri$ »internalisierte Homophobie« 
als statische Persönlichkeitsvorstellung und schlägt vor, stattdessen besser den 
Begri$ »internalisierter Heterozentrismus« zu nutzen. Dieser Begri$ verweise 
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auf gesellschaftlich verankerte, aber dynamische, heteronormative Muster, in-
nerhalb derer Abwertung von Menschen befördert werde. (vgl. Langer 2009, 
S. 226; vgl. Günther/Teren/Wolf 2019, S. 102). Es ist davon auszugehen, dass 
proximaler Stress die größten E$ekte auf die Gesundheit hat (vgl. Cramer et al. 
2017, S. 1518).

Ob die Minderheitenstressoren dann aber tatsächlich negative E$ekte auf 
die Gesundheit haben, hängt von den internen und externen Ressourcen und 
Copingstrategien des Individuums ab. Meyer stellt heraus, dass die Zugehörig-
keit zu einer Minderheit nicht nur zu Minderheitenstress führen kann, sondern 
auch selbst eine wichtige Ressource sein kann, etwa dann, wenn damit eine so-
ziale Unterstützung oder das Gefühl der Verbundenheit zusammenhängt. (Vgl. 
Meyer 2003a, S. 678 f.) Die dargelegten Stressfaktoren können kumulierend 
wirken und so zu einer ganzen Reihe von Gesundheitsbedrohungen führen (vgl. 
Plöderl 2016a, S. 9).

Viele Studien bestätigen einen Zusammenhang zwischen Minderheitens-
tress und negativen Folgen für das Wohlbe"nden, auch für die einzelnen As-
pekte des Minderheitenstresses (vgl. Testa et al. 2015, S. 66; vgl. Hatzenbueh-
ler 2009; vgl. z. B. Cramer et al. 2017; vgl. z. B. Ott/Regli/Znoj 2017; vgl. z. 
B. Testa et al. 2012). Zum Beispiel zeigen diejenigen Personen einer sexuellen 
Minderheit, die höhere Werte internalisierter Homophobie aufweisen, auch 
höhere Raten bei Depressionen und Angststörungen (vgl. Igartua/Gill/Mon-
toro 2003). Testa zeigt in einer Studie, dass diejenigen trans*Personen, die 
körperliche oder sexuelle Übergri$e aufgrund ihres Trans*-Seins erlebt hatten, 
4-mal so häu"g Suizidversuche hinter sich hatten als diejenigen trans*Perso-
nen, die keinem solchen Minderheitenstress ausgesetzt waren (vgl. Testa et 
al. 2012). Ebenfalls fand Testa erste Hinweise, dass die in Meyers Modell 
angenommene Schutzwirkung der Zugehörigkeit zu einer Minoritätsgruppe 
und damit verbundener Unterstützung und Verbundenheit tatsächlich positiv 
wirkt: Er zeigt nämlich, dass ein Zusammenhang zwischen geringeren Raten 
an Angststörung und Suizidalität bzw. einen höheren Grad an Wohlbe"nden 
bei denjenigen trans* Personen besteht, die früh in der Identitätsentwicklung 
auf eine weitere trans* Person getro$en sind (vgl. Testa/Jimenez/Rankin 2014). 
Frost/Meyer et al können in einer Längsschnittstudie verschiedene Zusam-
menhänge nachweisen, die das Modell untermauern: So besteht ein Zusam-
menhang zwischen der Häu"gkeit erlebter Viktimisierung/Diskriminierung 
und einem höheren Level an psychischen Belastungen. Auf der anderen Seite 
lässt sich ein Zusammenhang zwischen dem Gefühl der Verbundenheit mit der 
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Community und einem Absenken psychischer Belastungen zeigen. (Vgl. Frost 
et al. 2022, S. 2306) 

Neben Weiterentwicklungen des Modells etwa durch Langer (vgl. Langer 
2009) oder Hatzenbuehler (vgl. Hatzenbuehler 2009) gibt es auch grundsätz-
liche Kritik am Modell: So wird aus sozial-konstruktivistischer Perspektive kri-
tisiert, dass psychologische Belastungen und Erkrankungen der lgbtiq* Perso-
nen pathologisiert und zum Risiko des einzelnen Individuums würden. Dies 
wird der Komplexität der Praktiken und Dynamiken einer heteronormativen 
Gesellschaft nicht gerecht. Es wird zum einen gefordert, die Pathologie in der 
Gesellschaft und nicht im Einzelnen zu suchen und zum anderen, in Studien 
zu untersuchen, warum sich die Mehrheit der queeren Personen trotz der Ri-
sikofaktoren eben nicht gesundheitsgefährdend verhält. Es wird gefordert, dass 
sich der Fokus zum einen weg vom Individuum und zum anderen weg von der 
Pathologisierung entwickelt (vgl. McDermott/Roen 2016, S. 1–13; vgl. Plöderl 
2016b, S. 145)

Die berechtigte Kritik macht das Modell in meinen Augen trotzdem 
nicht über%üssig, sondern kann unter erweiterter Perspektive hilfreich sein, 
um Zusammenhänge zwischen Stress und Krankheit aufzuzeigen, verstanden 
als Motor für Veränderung. Vor allem aber beinhaltet das Modell auch Resi-
lienzfaktoren, also gesundheitsförderliche Modulationen. Gerade der Blick auf 
das, was gesund erhält und schützt, ist für die pädagogische und medizinische 
Praxis sehr hilfreich und deckt sich letztendlich mit der sozial-konstruktivisti-
schen Forderung, in Studien zu untersuchen, unter welchen Bedingungen es 
queeren Personen gelingt, sich nicht gesundheitsschädlich zu verhalten (vgl. 
McDermott/Roen 2016, S. 9 f.). Zuzustimmen wäre in jedem Fall, dass eine 
(Re-)pathologisierung zu vermeiden ist und daher sind zwei Aspekte wichtig: 
Trotz höherer Prävalenzen für psychische Erkrankungen, Substanzmissbrauch 
und Suizidgedanken und -versuche, sind die meisten lgbtiq* Personen eben 
nicht psychisch krank oder suizidgefährdet. Zweitens sollte der größere Kon-
text, in diesem Fall also heteronormative gesellschaftliche Muster in den Blick 
gelangen, die häu"g negative Konsequenzen für Individuen ergeben, die von 
der Norm abweichen.

Angesichts der sozial-konstruktivistischen Kritik erscheint Langers Argu-
ment, besser von »internalisiertem Heterozentrismus« zu sprechen, weil dies die 
tief verankerten heteronormativen Strukturen in der Gesellschaft aufzeigt, ein 
überzeugender Anfang bei der Weiterentwicklung des meyerschen Minority Stress 
Models zu sein.
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Vor dem Hintergrund der in diesem Kapitel dargelegten Sachverhalte er-
scheint die Argumentation in Stängles Petition als Antwort auf die Entwicklung 
des neuen Bildungsplans in BW als besonders zynisch (vergleiche Kapitel 3.3): 
Es wird darin vor »den negativen Begleiterscheinungen eines LSBTTIQ-Lebens-
stils« gewarnt und gefordert, dass sexuelle und geschlechtliche Vielfalt deshalb 
im Unterricht nicht »als neue Normalität« thematisiert werden sollte (vgl. 1. 
Begründung Stängle 2013). Vor dem Hintergrund der Schäden durch Tabui-
sierung und vorhandener internalisiertem und allgegenwärtigem Heterozentris-
mus sowie damit zusammenhängenden zahlreichen negativen Auswirkungen ist 
diese Argumentation gefährlich, in höchstem Maße pathologisierend und die 
Zusammenhänge verschleiernd. 

‚



5. BUTLER MEETS LEWIN: BLICK AUF 
DAS SPANNUNGSFELD ZWISCHEN 
HETERONORMATIVITÄTSKRITIK UND 
NATURALISIERUNG

Kurt Lewin hat vor einem knappen Jahrhundert zunächst in Deutschland, 
später in den USA gelebt und dort als Kinderpsychologe und experimentel-
ler Sozialpsychologe gearbeitet (vgl. Lück 1996, S. 13–19). Lewins Welt war 
zur Zeit des Nationalsozialismus beein!usst und durchdrungen von autoritären 
Machtvorstellungen, von Gehorsam, von Exklusion und menschenverachten-
dem Handeln (vgl. Lewin 1953a, S. 224, vgl. b, S. 74 f., 85, 88), was ihn in 
seinem Leben und Scha"en prägte. Es ist verblü"end, dass die Modelle, Ideen, 
Konstruktionen, aber auch die Begri"e und Methoden, die Lewin entworfen 
hat, große Parallelen zu Butlers Ideen aufweisen und auch heute hochaktuell 
sind, um #emen wie In- und Exklusion, Dynamiken und Kategorisierungs-
prozesse zu analysieren. Hintergrund seiner Feldtheorie ist seine wissenschafts-
kritische Aufarbeitung von kategorisierenden Denkmustern, die sich ebenso wie 
seine topologische Feldtheorie als hilfreiches Analyseinstrument für den Blick 
auf das vorliegende Spannungsfeld erweisen. Kurt Lewins Feldtheorie scheint 
heute nicht nur interessant, um konkrete pädagogische Situationen oder Bio-
graphien zu analysieren, sondern zum Beispiel auch, um Schulmaterialien zu 
untersuchen; und insgesamt um erziehungswissenschaftliche Diskurse – insbe-
sondere im Hinblick auf zugrundeliegende Kategorisierungspraxen – kritisch zu 
beleuchten. Dies ist der Grund, ihn als #eoretiker neben Butler für diese Arbeit 
aufzubereiten und einzubeziehen. Es kann durchaus erstaunen, dass Kurt Lewin 
bisher wenig im erziehungswissenschaftlichen Diskurs präsent war (vgl. Bogner 
2017, S. 333). Wenn man ihn in dieser Disziplin wahrnimmt, dann v. a. bezüg-
lich seiner Führungsstil-Studien (vgl. Lewin 1953c). Durch die Arbeit von Dirk 
Bogner, der Lewins Feldtheorie mit ihren umfassenden »Methoden, Begri"en, 
Hilfsmitteln, Konstrukten und Modellen« (Bogner 2017, S. 483) systematisch 
für die Erziehungswissenschaft zugänglich machte, ist nun die Grundlage da, 
um Lewins Modelle und Methoden, aber auch seine Analyse von Kategorisie-
rungsmustern in aktuelle Forschung einzubeziehen.

Butler gehört zu den überaus ein!ussreichen Denker*innen der Gegenwart. 
Dementsprechend sind ihre #eorien, Modelle und Konzepte zu Geschlecht 
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und Sexualität, zu Materialität und Diskurs, zu Inklusion und Exklusion und 
zu Di"erenzkategorien schon breit in wissenschaftliche Arbeiten einge!ossen, 
wenn auch sicherlich eher in der Philosophie und in den Gender Studies als im 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Überraschend ist, dass sie in der Wort-
wahl häu$g ähnliche Begri"e nutzt und durchaus mit Lewin vergleichbare Kon-
zepte entwickelt hat. Auch biographisch sind Parallelen zu $nden: Beide haben 
einen jüdischen Hintergrund (vgl. Distelhorst 2009, S. 8 f.). Beide erlebten 
(sicherlich in sehr unterschiedlichem und nicht vergleichbarem Ausmaß) Dis-
kriminierung und Ausgrenzung, was aber subjektiv beide ebenfalls als prägend 
für ihre wissenschaftliche Arbeit wahrnehmen (vgl. Distelhorst 2009, S. 8 f.; 
vgl. Lewin 1982a, vgl. 1953d). Lewin erlitt als Jude in der Zeit vor und wäh-
rend des Nationalsozialismus massive Diskriminierung, so wurde ihm etwa die 
Professur verwehrt. 1933 wanderte er letztendlich in die USA aus und arbeitete 
dort Zeitlebens weiter an seiner Feldtheorie, an #emen wie Gruppenzugehörig-
keit, Minoritätsproblemen, Gruppenatmosphäre, Erklärung von Verhalten und 
Demokratiebildung. (Vgl. Lück 1996, S. 13–19) Butler erfuhr in den USA der 
70er Jahre als Lesbe mit jüdischem Hintergrund Ausgrenzung und Abwertung, 
sowohl in der jüdischen Gemeinde als auch familiär, was ihren Blick auf Aus-
schließungen prägt (vgl. Distelhorst 2009, S. 8 f.). Während Butler vor allem 
Diskriminierung aufgrund von sexueller und geschlechtlicher Identität im Blick 
hat, ist Lewins Augenmerk vor allem auf jüdische Minderheiten gerichtet.

Für diese Arbeit relevante Teile aus Lewins und Butlers #eorien sollen im 
kommenden Kapitel 5.1 zunächst dargelegt werden und schließlich eine weite-
re Perspektive auf das Spannungsfeld zwischen heteronormativitätskritischem 
Wandel und Naturalisierung ermöglichen (siehe Kapitel 5.2). Butler und Lewin 
liefern nämlich beide interessante Ansätze für die Re!exion von Kategorisierun-
gen und Positionierungen. Im weiteren Verlauf werde ich dann auch mit Lewin 
und Butler eine Erklärung des Erstarkens »antigenderisitscher« Einstellungen 
versuchen (siehe Kapitel 5.3), gelingenden Wandel mit beiden beleuchten (siehe 
Kapitel 5.3) und schlussendlich in die Schule, auf Schulmaterialien und die Er-
ziehung von Minderheiten blicken (siehe Kapitel 5.4). Schließlich entwickle ich 
unter anderem auf Basis ihrer beider #eorien, Modelle, Konzepte und Begri"e 
ein Instrumentarium für die sich anschließende diskursive Schulbuchanalyse, 
die in den Blick nimmt, wie sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in Ethikschul-
büchern dargestellt und thematisiert wird und ob sich hier Verschiebungen wäh-
rend der Zeit der Debatte um den neuen Bildungsplan/BW zeigen lassen (siehe 
Kapitel 6).
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5.1. WICHTIGE THEORIEN UND BEGRIFFE DER BEIDEN 
DENKER*INNEN

5.1.1. BUTLERS THEORIE ZU SUBJEKTIVATION UND DER PRODUKTIVEN 
MACHT DES DISKURSES

Für die vorliegende Arbeit sind Butlers Werke zu Subjekt, dessen Subjektwer-
dung und Anerkennung, die Werke zu geschlechtlicher und sexueller Identität 
sowie die Werke mit den #emenschwerpunkten Zugehörigkeit, Diskriminie-
rung und Ex- bzw. Inklusionsmechanismen von besonderer Relevanz.1 Butlers 
#eorie ist eine Symbiose und Weiterentwicklung verschiedener #eorien. Sie 
steht unter anderem in der Tradition der Sprechakttheorie John Austins, de-
ren Weiterentwicklung durch Derrida sowie Althussers Anrufungs-Konzept und 
Foucaults Diskurs- und Machtkonzeption. Butler stellt die Fragen: Wie wird 
man zum Subjekt und wie kann sich das Subjekt im Hinblick auf konstituie-
rende und herrschende Normen verhalten? Was bedeutet es für ein Subjekt, den 
herrschenden Normen nicht zu entsprechen, gar nicht benennbar, sichtbar und 
intelligibel zu sein? Aus diesen Fragen heraus kommt Butler immer wieder an 
den Punkt, zu überlegen, wie Normen verschoben und verändert werden kön-
nen, damit das Leben für mehr Individuen lebenswert wird.

Durch alle für meine Arbeit relevanten Werke hindurch ziehen sich in unter-
schiedlichen Akzentuierungen vier zusammenhängende Teilbereiche ihrer #eo-
rie, die nun schon angeklungen sind: die Subjektwerdung durch die produkti-
ve Macht des Diskurses, welcher Subjekte durch performative Akte im Sinne der 
Reiteration (nach Derrida) unter bestehenden Normen und Regeln hervorbringt. 
Besonders im Blick hat Butler dabei die Konstruiertheit von sex, gender und 
desire als Produkte des herrschenden Diskurses. 

Nun noch etwas ausführlicher: Die aufgeworfene Frage nach der Subjekt-
werdung ist eng verbunden mit der Frage nach Macht in einem foucaultschen 
Sinne, verstanden als produktive Macht (vgl. Butler 2017b, S. 18 f., 32 f., vgl. a, 
S. 72). Das Subjekt wird zum Subjekt durch den Diskurs, der es unterwirft und 
erzeugt (vgl. Butler 2017a, S. 12, 31, 72, vgl. c, S. 310, vgl. 2018, S. 8). Unter 
Diskurs versteht Butler nicht einfach »gesprochene Wörter, sondern ein Begri" 

1 Dies sind insbesondere die Werke »Das Unbehagen der Geschlechter«, »Körper von Ge-
wicht«, »Haß spricht«, »Psyche der Macht« und »Die Macht der Geschlechternormen«. Ihre 
neuesten Werke zum Themenfeld Krieg werden für den Blick auf das Spannungsfeld zwi-
schen heteronormativen Wandel und Naturalisierung außenvorgelassen.
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der Bedeutung, […]« (Butler 1995, S. 129), also wie der Diskurs bestimmte 
Objekte oder Subjekte intelligibel macht. Ein Diskurs stellt dabei »nicht ein-
fach vorhandene Praktiken und Beziehungen dar, sondern er tritt in ihre Aus-
drucksformen ein und ist in diesem Sinne produktiv.« (Butler 1995, S. 129). 
Ihr Konzept umfasst also sowohl Sprache als auch Praktiken (vgl. Distelhorst 
2009, S. 40), die produktiv in der Hervorbringung des Subjekts hineinwirken. 
Das Ich kann zwar ein kritisches Verhältnis zu bestehenden Normen unterhal-
ten, aber es läuft dabei Gefahr, sich zu verlieren, weil es seine eigene Au!ösung 
riskiert, wenn es durch den bestehenden Diskurs nicht mehr anerkannt werden 
kann, weil es nicht mehr als intelligibel erkannt wird (vgl. Butler 2017a, S. 12 
f., 87). »Subjektivation« ist also die Subjektwerdung, die aber nur gelingt, weil 
die Macht des Diskurses das Subjekt unterwirft. Einerseits werden wir also 
als Subjekte geformt und unterwerfen, andererseits sind wir in unserer Exis-
tenz abhängig von dieser uns konstituierenden Macht (vgl. Butler 2017b, S. 7 
f.). Insofern führt diese Macht zu Unterwerfung und Erzeugung zugleich oder 
noch präziser: Die Unterwerfung ist Bedingung der Konstitution von Subjek-
ten (vgl. Butler 2017b, S. 8). Die Selbstidentität (Butler 2017b, S. 9) und die 
Handlungsfähigkeit des Subjekts ergeben sich erst aus der Unterwerfung (vgl. 
Butler 2017b, S. 8, 15–22). Diese Vorstellung von Subjektwerdung sieht Butler 
in der Tradition Althussers »Anrufung« und in der Tradition Foucaults diskursi-
ver Produktivität (vgl. Butler 2017b, S. 8, 10). Das Ich wird konstituiert durch 
dessen Anrufung, dessen Benennung (vgl. Butler 2017c, S. 310). Foucaults 
#eorie kann hier als Weiterentwicklung von Althussers Anrufungs-Konzept 
verstanden werden. Die mächtige Stimme wird nicht mehr einem zentralisier-
ten Staatsapparat zugeschrieben, sondern dem Diskurs, der als System wirksam 
ist und über das gesprochene Wort hinausgeht. (Vgl. Butler 2017b, S. 10 f.) 
Die Anrufung (oder Interpellation) – zum Beispiel als Mädchen – wiederholt 
sich immer wieder und wirkt damit naturalisierend (vgl. Butler 2017c, S. 29). 
Die Anrufung zitiert »einschärfend eine Norm« (Butler 2017c, S. 29) und ver-
spricht im Zuge der Unterwerfung unter die Normen Identität (vgl. Butler 
2017b, S. 103). Die produktive Macht wirkender Normen und Praktiken füh-
ren zur Entstehung des Subjekts und wirkt dann im Handeln des Subjekts fort 
(vgl. Butler 2017b, S. 16-22., 32 f.). Die Bedingungen der Macht bestehen 
dabei nur fort, wenn sie wiederholt werden (vgl. Butler 2017b, S. 20) und 
das Subjekt ist »der Ort dieser Wiederholungen« (Butler 2017b, S. 20). Die-
se Wiederholungen kann man sich aber nicht als komplett identische Kopien 
von performativen Handlungen vorstellen (vgl. Butler 2017b, S. 20 f., vgl. c, 
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S. 32 f.). Diese #eorie geht auf Derridas Überlegungen zu Iterabilität als Re-
zitation zurück (vgl. Butler 2017c, S. 337, vgl. auch 2018, S. 230–236). Diese 
performativen Handlungen sind nicht einzeln zu denken, sondern passieren 
ritualisiert (vgl. Butler 2017c, S. 32, 36 f., 139) als sich ständig wiederholende 
Praxis, »durch die der Diskurs die Wirkung erzeugt, die er benennt« (Butler 
2017c, S. 22). Die performativen Akte funktionieren nur, wenn sie eine dis-
kursive Geschichte haben (vgl. Butler 2017c, S. 311 f.). Eine Handlung ist also 
dann performativ, wenn sie als Zitat erkannt wird, eine frühere Handlung also 
»echogleich wiedergibt« (Butler 2017c, S. 311). Auf paradoxe Weise führen 
performative Handlungen so sowohl zur Stabilisierung des Subjekts, weil sie 
die Entstehungsbedingungen des Subjekts wiederholen als auch potenziell zur 
Destabilisierung, wenn die Reiterationen eben nicht exakt gleich sind, son-
dern kleine Abweichungen statt$nden (vgl. Butler 2017b, S. 20f., 32 f., vgl. c, 
S. 32 f.; vgl. Müller 2009, S. 130 f.).

Solche Abweichungen können etwa entstehen durch subversive Imitation 
von Geschlechtlichkeit beim Drag (vgl. Butler 2017c, S. 316 f., vgl. 1991a, 
S. 58), wobei Stereotype in der Parodie als Naturalismen entlarvt werden, oder 
durch Rückaneignung echogleicher Begri"e wie queer. Dieser Begri" wurde 
ehemals abwertend verwendet und nun in der queeren Szene als positive Selbst-
bezeichnung genutzt (vgl. Butler 2017c, S. 310–316, 319, vgl. 2018, S. 29 f.). 
Der Begri" wird nun also gegen seine vormalige Zielsetzung »zitiert« (But-
ler 2018, S. 29). Die normative Kraft der Performativität arbeitet aber nicht 
nur mit ständigen Wiederholungen, sondern auch mit Exklusion (vgl. Butler 
2017c, S. 260). Das Außen, das »Unaussprechliche«, »Nichtmachbare«, das 
»Nichterzählbare« (Butler 2017c, S. 260), ist konstitutiv für das Innen (vgl. 
Butler 2017c, S. 16, 67, 283). Wer oder was sich als »Sein« quali$ziert, muss 
im Inneren liegen, muss benennbar sein (vgl. Müller 2009, S. 124). Hier setzt 
Butlers politisches Engagement an. Wer nicht sichtbar ist, wer nicht benennbar 
ist, gehört nicht zum Kreis des Menschlichen und hat nicht die Chance auf 
ein gutes Leben (vgl. Butler 2017a, S. 11–13, 345, 98 f.). Die Grenzziehung 
zwischen einem Innen und Außen, zwischen menschlich und außermensch-
lich, sichert das »Menschliche in seiner vorgeblichen Realität« (Butler 2017a, 
S. 345). Es gibt Normen, die gender performativ herstellen und so bestimmen, 
was »gelesen« und benannt werden kann. Die Rezitation können diese Nor-
men sowohl in einer schier endlosen Kette reproduzieren und dabei kaum als 
Reiteration entzi"erbar sein (vgl. Butler 2017c, S. 259), und zwar weil die-
ses Herstellen von gender als scheinbar natürlich erscheint. Die Iteration kann 
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die Norm aber auch als nicht natürlich entlarven, indem der performative Akt 
der Wiederholung einer Norm nicht den Erwartungen entspricht (vgl. Butler 
2017a, S. 346), wie das etwa beim Drag oder bei gender-nonkonformen Ver-
halten der Fall sein kann.

5.1.2. LEWINS KRITIK AN KATEGORISIERUNGSPRAXEN

Kurt Lewin kommt über die komparative Untersuchung verschiedener Wissen-
schaften zu dem Ergebnis, dass es »aristotelische« und »galileische« Wissenschaf-
ten gebe (vgl. Lewin 1981, S. 233–278), die sich kategorial voneinander unter-
scheiden. Die »Verschiedenheit« (Lewin 1981, S. 235) beider Denkweisen stellt 
Lewin in einem Zeitschriftenbeitrag Der Übergang von der aristotelischen zur ga-
lileischen Denkweise in Biologie und Psychologie gegenüber. Diese Unterscheidung 
ist für das Verständnis seines ganzen Denkens, all seiner Begri"e und Modelle 
essentiell (vgl. Bogner 2017, S. 42), muss aber aus heutiger Sicht in Teilen auch 
kritisch betrachtet werden. Seine Feldtheorie (siehe Kapitel 5.1.3) kann durch-
aus als Versuch verstanden werden, ein Instrumentarium an Begri"en, Modellen 
und Konstrukten zu entwickeln, die einer Wissenschaft in die Sphäre des »gali-
leischen« Denkens verhilft. 

»Aristotelisch« zu denken, steht für ihn für eine veraltete, »mittelalterliche« 
(Lewin 1981, S. 235) Denkweise, während die »galileische« Arbeits- und Denk-
weise ein zu erreichendes Ideal darstellt. So nennt er die »galileischen« Dar-
stellungen z. B. »zivilisiert«2 (Lewin 1981, S. 243). Wissenschaften entwickeln 
sich – nach seiner Beobachtung – in einer Evolution vom »aristotelisch«-zwei-
schnittartige Denken hin zu der »massiv« (Lewin 1981, S. 234) veränderten 
Denkweise der »galileischen« Wissenschaft. (Vgl. Lewin 1981, S. 233–234) 

5.1.3. WAS MACHT DIE »ARISTOTELISCHE« UND »GALILEISCHE« 
DENKART ODER WISSENSCHAFT AUS?

Vorab subsumiert sind die entscheidenden Merkmale der »aristotelischen« 
Denkart: normativ-essentialisierende und abstraktive Klassi$zierung (vgl. Lewin 

2 Am Ende dieses Kapitels findet eine kritische Reflexion dieser dichotomen, durchaus auch 
wertenden Klassifizierung statt.
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1981, S. 235 f.), die Fokussierung auf Häufungen und Regelmäßigkeiten (vgl. 
Lewin 1981, S. 237) sowie die historisch-geographische Herleitung von Gesetz-
lichkeiten (vgl. Lewin 1981, S. 237–240, 278). 

Lewin stellt klar, dass der ausschlaggebende Unterschied nicht ist, dass Be-
gri"sbildung der »aristotelischen« Wissenschaft »anthropomorph und unexakt 
ist« (Lewin 1981, S. 235), während die der »galileische« Wissenschaft »quanti-
tativ exakt«3 (Lewin 1981, S. 235) ist, wiewohl er diesem Punkt weitestgehend 
zustimmen würde, allerdings sieht er darin nur die Auswirkung einer »tiefer 
liegenden sachlichen Verschiedenheit« (Lewin 1981, S. 235).

Er legt dar, dass sich die Wissenschaft der Physik nur langsam vom »Mut-
terboden der Philosophie« (Lewin 1981, S. 235) löste und in ihrem »aristoteli-
schen« Zeitalter noch in Wertbegri"en (Lewin 1981, S. 235), also normativen 
Begri"en, dachte. So geht die »aristotelische« Physik etwa davon aus, dass es 
höher- und minderwertige Bewegungen gebe (vgl. Lewin 1981, S. 235 f.), die 
Psychologie bewertet Sachverhalte und Verhalten ebenso, z. B. wenn sie von 
»kindlichen Fehlern« spricht oder von »optischen Täuschungen« (Lewin 1981, 
S. 244). Aus dieser Annahme ergeben sich dann Gruppierungen von Gegen-
ständen und Sachverhalten, die bewerten – auch abwerten – und viel zu undi"e-
renziert sind (vgl. Bogner 2017, S. 45; vgl. Lewin 1981, S. 236 und 244). Diese 
»aristotelische« Klassi$zierung ist nicht nur dadurch gekennzeichnet, dass Sie 
die Gegenstände der Klasse wertet, sie tut es auf eine abstraktive Art und Weise: 
Sie sucht dasjenige Merkmal heraus, das einer Gruppe von Gegenständen ge-
meinsam [Hervorhebung KL] scheint, in der Annahme eines »starren, absoluten« 
(Lewin 1981, S. 236) Charakters dieser Merkmale (vgl. Lewin 1981, S. 235 f.). 
»Aristoteliker*innen«4 gehen davon aus, dass das Wesen eines Gegenstandes des-
sen Verhalten bestimmt und setzen das Wesen mit der de$nierten Klasse gleich 
(vgl. Lewin 1981, S. 236 f.). Heute würden wir an dieser Stelle von essentialisie-
renden Kategorisierungen sprechen. In dieser Vorstellung ist das Gemeinsame 
der Gegenstände in einer Klasse daher ihre scheinbar gleiche Wesenhaftigkeit, 

3 Lewin nennt hier »quantitativ«, was wir heute in der Wissenschaft eher qualitativ nennen 
würden, nämlich die genaue und volle Erfassung von Einzelfällen in ihrer Gesamtsituation.

4 Wenn hier vom »Aristoteliker*innen« gesprochen wird, dann ist der*die Wissenschaftler*in 
oder Mensch gemeint, der sich im Sinne Lewins einer zweischnittartigen, »aristotelischen« 
Denkweise bedient. Genauso sind mit »Galileiker*innen« diejenige gemeint, die sich im 
lewinschen Sinne von der »aristotelischen« Denkweise gelöst hat. Die umfassende Dar-
stellung der »aristotelischen« und »galileischen« Denkweise wird in diesem Kapitel vorge-
nommen und im letzten Abschnitt dieses Unterkapitels findet eine Problematisierung der 
lewinschen Begriffe statt.
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die dann wiederum ihr Verhalten erklärt. Eine Abweichung von der erwarteten 
Wesenhaftigkeit eines Objekts oder Subjekts in seiner Kategorie führt dann zur 
Abwertung. Hier zeigt sich schon ein Zirkelschluss, der an anderer Stelle weiter 
ausgeführt werden wird. Es wird also nicht di"erenziert, sondern dichotom und 
wertend eingeteilt. Deutlich zu sehen ist also, dass die »aristotelische« Wissen-
schaft auf essentialistischen Annahmen beruht. 

Lewin bezieht sich bei dieser Art der Klassi$zierung und Begri"sbildung auf 
die Unterteilung seines Lehrers Cassirer (vgl. Günzel 2008, S. 94), der zwischen 
Substanz- und Funktionsbegri" di"erenziert (vgl. Cassirer 1910). Die »aristote-
lische« abstraktive Klassenbildung, die das beobachtete Merkmal zum Wesen der 
Klasse erhebt, nutzt in Cassirers Terminologie Substanzbegri"e (vgl. Lewin 1981, 
S. 236). Lewin nennt als Beispiel aus der Physik die dichotome Einteilung in 
warm und kalt (Lewin 1981, S. 236) sowie die Einteilung in »Lust und Unlust« 
(Lewin 1981, S. 245) oder die Einteilung in »pathologisch und normal« (Lewin 
1981, S. 244) im Fachbereich der Psychologie. (Vgl. Lewin 1981, S. 236–245) 

Hier lässt sich sehr deutlich eines der damit verbundenen Probleme erken-
nen: Die »aristotelische« Denkweise kennt nur ein »Entweder-Oder« und keine 
Di"erenzierung. Noch dazu verbindet sie ihre zumeist dichotomen Zuteilungen 
mit wertenden Zuschreibungen. 

Weil nach binären Mustern unterschieden wird, interessiert den*die »aris-
totelische*n« Wissenschaftler*in, was ausnahmelos [Hervorhebung KL] oder zu-
mindest gehäuft passiert (Lewin 1981, S. 237). Lewin deckt damit ein weiteres 
Problem dieses Denkens auf: 

»Ist das Verhalten jeden Dings durch sein »Wesen« bestimmt, und setzt 
man das Wesen gleich der abstraktiv de$nierten »Klasse«, also gleich 
dem Begri" dessen, was einer ganzen Gruppe von Gegenständen ge-
meinsam ist, so wird damit das Einzelne als Einzelnes zufällig.« (Lewin 
1981, S. 237)

»Aristotelische« Wissenschaften suchen also nach Regelmäßigkeiten und Häu-
fungen, »scheint« (Lewin 1981, S. 237) doch durch die Regelmäßigkeit eine 
»innere Gesetzlichkeit […] sichtbar zu werden« (Lewin 1981, S. 237). Dasje-
nige, was nur selten zu beobachten ist, hat in der Folge keine Relevanz, es er-
scheint nur als sei es zufällig, weil nur nach den Gesetzen der Regelmäßigkeit ge-
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fahndet wird (vgl. Lewin 1981, S. 237). Hervorheben möchte ich den »Schein«, 
denn es wird eben von einer Häufung auf die Wesenhaftigkeit des Gegenstan-
des geschlossen: Weil etwas gehäuft beobachtet wird, wird es zum Wesen aller 
in dieser Klasse erhoben, während aber alle Störgrößen ausgeschaltet werden 
und Ausreißer notwendigerweise nicht beachtet werden können. (Vgl. Lewin 
1981, S. 237, 250, 252 f.) Das Denkmuster macht Lewin auch in der Psycho-
logie aus, die genauso wie andere jungen Wissenschaften meist nur das zum 
Gegenstand der Wissenschaft macht, was häu$g vorkommt (vgl. Lewin 1981, 
S. 245). Dabei deckt Lewin den darin enthaltenden Zirkelschluss auf: »Aristote-
liker*innen« suchen nach einer Häufung, erklären gemeinsame Merkmale zum 
Wesen der Gegenstände, bewerten diese, essentialisieren, lassen alle »konkreten 
Unterschiede« (Lewin 1981, S. 236) außenvor und verallgemeinern damit. Sie 
schreiben der abstraktiven Klasse eine Wesenhaftigkeit zu und erklären im An-
schluss damit wiederum das Verhalten des Einzelnen (vgl. Lewin 1981, S. 248 
f.). Prominentes Beispiel Lewins dafür ist folgendes: Viele Kinder im Alter von 
ca. drei Jahren zeigen häu$g Trotz. Der Trotz wird nun zum Wesen der Klasse 
der Dreijährigen gemacht. Schließlich wird konkretes trotziges Verhalten auf das 
Wesen der Klasse zurückgeführt, ohne das Umfeld und die Situation miteinzu-
beziehen. (Vgl. Lewin 1981, S. 248) Es verhalten sich aber gar nicht alle Kinder 
mit ca. drei Jahren trotzig und vor allem auch nicht immer oder häu$g. In der 
»aristotelischen« Denkweise kann das nicht erklärt werden, weil die scheinbare 
Wesenhaftigkeit das Verhalten vorgibt.

Gesetzlichkeit erscheint im »aristotelischen« Denken als »Extremfall der Re-
gelmäßigkeit und damit als Gegensatz zum Seltenen oder Einmaligen« (Lewin 
1981, S. 238) und als Gegensatz zur Individualität (vgl. Lewin 1981, S. 250). 
Auch in der »galileischen« Denkweise spielt der Begri" der »Gesetzlichkeit« eine 
wesentliche Rolle, jedoch kommt er unterschiedlich zustande. Weil in der »aris-
totelischen« Wissenschaft nach Häu$gkeiten gesucht wird (vgl. Lewin 1981, 
S. 239), wird das Einzelne und Seltene notwendigerweise als Störfall betrachtet 
und außenvorgelassen (vgl. Lewin 1981, S. 250, 252). Die »galileische« Wis-
senschaft interessiert sich dagegen für den Einzelfall, denn auch diesem müs-
sen Gesetzlichkeiten zugrunde liegen (vgl. Lewin 1981, S. 237 f., 267 f.). Die 
»aristotelische« Gesetzlichkeit ist eine beschränkte und zwar auf historisch-geogra-
phisch [Hervorhebung KL] gehäuft auftretende Phänomene (vgl. Lewin 1981, 
S. 239 f.).

Die Kernmerkmale der »galileischen« Wissenschaft dagegen sind: Homo-
genisierung (vgl. Lewin 1981, S. 241, 253–255), Reihenbegri"e, graduelle Ab-
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stufungen und !ießende Übergänge ohne Wertung bei Kategorisierungen (vgl. 
Lewin 1981, S. 236, 241 f., 254), der Einsatz von bestimmten mathematischen 
Verfahren, das Interesse am Einzelfall/am Konkreten in seinem Umfeld, dessen 
Ein!uss als relevant für das Verhalten des Individuums erkannt wird (vgl. Le-
win 1981, S. 252 f., 267 f.). (Vgl. Lewin 1981, S. 241–257; vgl. Bogner 2017, 
S. 48–67)

»Galileische« Wissenschaftler*innen verwerfen die Idee der historisch-geo-
gra!schen Gesetzlichkeit als beschränkte (vgl. Lewin 1981, S. 237, 239) Wirk-
lichkeit. In den Mittelpunkt des Interesses rückt nun das »volle Erfassen auch 
des einzelnen Falles« (Lewin 1981, S. 242). Der »galileischen« Wissenschaft geht 
es darum, Gradunterschiede begri&ich zu erfassen und sich mit ihrer Abkehr 
von abstraktiven-wertenden Klassen dem konkreten Einzelfall zuzuwenden und 
dabei die Annahme einer Wesenhaftigkeit der Gegenstände einer Klasse zu ver-
werfen (vgl. Lewin 1981, S. 242 f.). Während für die »aristotelische« Wissen-
schaft der Einzelfall nur zufällig ist (vgl. Lewin 1981, S. 245), sofern er sich eben 
nicht gehäuft $ndet, ist für die »galileische« Wissenschaft gerade die historische 
Häufung nur zufällig und irrelevant für die Au'ndung eines Gesetzes. So inte-
ressiert für die Richtigkeit des Fallgesetzes nicht, ob jeder Fall bzw. viele Fälle so 
statt$ndet. (Vgl. Lewin 1981, S. 242 f.)

Das führt zu einer Homogenisierung von Bereichen und Klassen, die zu-
nächst als getrennte Bereiche betrachtet wurden, sich aber bei genauerer Analyse 
doch als zusammenhängend erweisen (vgl. Lewin 1981, S. 239, 241; vgl. Bog-
ner 2021, S. 3). Lewin gibt hierfür ein Beispiel aus der Physik und damit dem 
Fachbereich, der geradezu paradigmatisch für die Wandlung von der »aristoteli-
schen« zur »galileischen« Wissenschaft steht: 

»Die Bahn der Planeten, der freie Fall des Steines, die Bewegung des 
Körpers auf der schiefen Ebene, das Hin- und Herschwingen des Pen-
dels, also Vorgänge, die dem Phänotypus des Prozesses nach gewiß in 
durchaus verschiedene, ja entgegengesetzte Klassen einzugliedern sind, 
erweisen sich nun als lediglich verschiedene Erscheinungsformen ‚des-
selben‘ Gesetzes.« (Lewin 1981, S. 242)

Auch in der Psychologie – so analysiert das Lewin – bahnen sich Homogeni-
sierungen an. So wurde die Grenze des Gegensatzpaares »pathogisch versus 
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normal« durch Freud beseitigt (vgl. Lewin 1981, S. 254). Wobei man auch 
heute fragen kann, ob diese Einschätzung zu teilen ist, ob nämlich der Zwei-
schnitt an dieser Stelle wirklich überwunden wurde. Diese Skepsis möchte ich 
hier exkursartig mit zwei Beispielen, die auch im schulischen Kontext Rele-
vanz haben, begründen: Bei AD(H)S etwa wird die Abweichung von einem 
»normalen« Verhalten zu einer Krankheit gemacht, wobei die Unterstellung 
des De$zits sich mit Normen begründet, welches Verhalten als störend, bzw. 
(noch) akzeptabel gilt (vgl. Zink 2016, S. 453–455). Auch die Liste der der 
Au"älligkeiten von Kindern mit AD(H)S, die Hüther und Bonney zusam-
mentragen, enthält viele Punkte, die o"ensichtlich aus unserer Vorstellung 
über »gutes und normales« Verhalten entspringen. So wird etwa gelistet, dass 
AD(H)S Kinder häu$ger stehlen oder lügen (vgl. Hüther/Bonney 2012, S. 22 
f.; vgl. auch Zink 2016, S. 463). O"ensichtlich passiert hier also immer noch 
das, was Lewin als »aristotelische« Denkweise bezeichnet: Es geschieht eine 
wertende und abstraktive Klassi$zierung. Wenn eine Person häu!ger als andere 
bestimmte als störend empfundene Verhaltensweisen zeigt, wird er*sie patho-
logisiert, gar als gefährlich dargestellt (vgl. Zink 2016, S. 465). Die Schwierig-
keit der zweischnittartigen Einteilung in »pathologisch versus gesund« zeigt 
sich auch an der vermeintlich gestiegenen Zahl der Depressionskranken. Bei 
genauerem Hinsehen entpuppt sich diese Entwicklung als fragwürdig, wenn 
sie mit veränderten Erhebungsverfahren und Krankenkassenbestimmungen 
zusammenhängen. Es stellt sich die Frage, wer eigentlich de$nieren kann, was 
eine behandlungsbedürftige Depression darstellt und wie solche De$nitionen 
zustande kommen (vgl. Jurk 2016, S. 327). Werden zugrundeliegende Erhe-
bungswerte verändert, steigt die Zahl derjenigen, die in die Klasse der Kranken 
einsortiert werden. Sie werden dann als pathologisch eingruppiert, galten viel-
leicht kurz zuvor aber noch als gesund. Eine klare Grenzziehung in zwei Klas-
sen wird fragwürdig. Sinnvoller wäre die Anerkennung !ießender Übergänge, 
was zugegebenermaßen in der Praxis – etwa für Krankschreibungen – nicht 
immer umsetzbar ist. 

In jedem Fall gibt es tatsächliche Modelle in Medizin und Psychologie, die 
zweischnittartige Vorstellungen von »pathologisch-normal« überwinden, so z. 
B. das Salutogenese-Prinzip, das von einem Kontinuum Gesundheit-Krankheit 
ausgeht. Der Begri" der Krankheit wird dann aus »funktionellem und a"ekti-
vem Kontext der Betro"enen heraus erklärt« (Steinmetzer/Müller/Groß 2015, 
S. 54). (Vgl. Steinmetzer/Müller/Groß 2015, S. 52–54) Mit Lewin könnte man 
also sagen, dass sich die Wissenschaft der Medizin und Psychologie an dieser 
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Stelle vom »aristotelischen«-zweischnittartigen Denken hin zu einem di"eren-
zierteren, nicht-wertenden Denken entwickelt. 

Nach diesem kurzen beispielhaften Exkurs komme ich zum Begri" der Ho-
mogenisierung zurück. In der »galileischen« Denkweise gelingt es immer wieder 
durch eine di"erenzierte, rein funktionale Klassi$zierung eine Homogenisierung 
vormals scheinbar getrennter Sphären zu scha"en. Zunächst mag der von Lewin 
verwendetet Begri" »Homogenisierung« nicht sofort einleuchtend sein für die 
Beschreibung des neuen Denkens, hat man doch u. U. die im Duden festgehal-
tenen Bedeutung »Gleichmachen«5 im Kopf. Lewin verwendet den Terminus 
»Homogenisierung« im Sinne eines Erkennens zunächst verborgener Verwandt-
schaftsstrukturen und Relationen zwischen scheinbar getrennten Sphären. Wäh-
rend die »aristotelische« Wissenschaft einzelne Phänotypen beschreibt, erkennt 
die »galileische« Wissenschaft den verbindenden Genotyp. (Vgl. Lewin 1981, 
S. 241 f.)

Durch den di"erenzierteren »galileischen« Blick auf die Untersuchungsge-
genstände ergeben sich an der Stelle von »Zweischnitten« (Lewin 1981, S. 241) 
Reihenbegri"e, graduelle Abstufungen oder !ießende Übergänge (vgl. Lewin 
1981, S. 241, 253 f.). Wertbegri"e – und damit Essentialisierungen – werden 
ganz vermieden (vgl. Lewin 1981, S. 236, 253 f.). Hier lässt sich deutlich fest-
halten, dass es sich bei der »galileischen« Denkweise und Wissenschaft um eine 
antiessentialistische Position handelt. »Galileiker*innen« richten sich gegen die 
Vorstellung, den Dingen wohne eine Wesenhaftigkeit inne, die ihr Verhalten 
bestimme und die sie schon auf eine bestimmte (über- oder untergeordnete) 
Position festlege.

Nutzt die »aristotelische« Wissenschaft vorrangig Fragebögen und Tests, 
um Häufungen und Durchschnitte zu erforschen (vgl. Lewin 1981, S. 249–
251), schlägt Lewin andere mathematische Methoden vor, um der neuen 
Denkweise gerecht zu werden: die Topologie und die Vektormathematik. Bei-
des ist bei Lewin im Modell der Feldtheorie vereint (siehe Kapitel 5.1.3). 
Topologie ist laut Lewin die geeignete Methode, um Strukturen im Feld einer 
Person darzustellen (vgl. Lewin 1982b, S. 161). Dynamiken werden dabei 
durch Vektoren erfasst. Diese drücken die Kräfte aus, die ausgehend von Va-
lenzen im Feld wirken. (Vgl. Lewin 1982c, S. 111 f.) Hierbei zeigt sich eine 
weitere wichtige Di"erenz zwischen beiden Denkarten, denn in der »galilei-
schen« Wissenschaft wird das ganze wirkende Feld – der Kontext um eine Per-

5 https://www.duden.de/rechtschreibung/homogenisieren, aufgerufen am 27.09.23

https://www.duden.de/rechtschreibung/homogenisieren
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son – miteinbezogen, während der*die »Aristoteliker*in« die Umwelt als Stör-
faktor für seine*ihre Beobachtungen ansieht und demnach auszuklammern 
versucht (vgl. Lewin 1981, S. 259 f.). »Aristoteliker*innen« erkennen zwar 
auch eine Dynamik in den Dingen, sie wird aber gänzlich anders verstanden. 
Hier ist der Vektor nur geeignet, um die Richtung aufzuzeigen, die in jedem 
Gegenstand durch seine Wesenhaftigkeit schon vorgegeben ist. Dem liegt also 
eine teleologische, essentialistische Vorstellung aller Dinge zu Grunde, die im 
Wesen eines Gegenstandes begründet liegt (vgl. Lewin 1981, S. 259). Dem-
gegenüber steht die »galileische« Vorstellung, die davon ausgeht, dass sich 
Verhalten nur in der Gesamtschau sowohl der Umweltsituation wie auch der 
intrapersonellen Situation mit all den wirkenden Kräften erklären lässt (Le-
win 1981, S. 261).

5.1.4. REFLEXION DER UNTERSCHEIDUNG IN »ARISTOTELISCHE« UND 
»GALILEISCHE« DENKART

Lewin kann man an dieser Stelle vorwerfen, dass er mit der dichotomen Unter-
scheidung in »aristotelische« und »galileische« Denkarten selbst in die Falle der 
zweischnittartigen Klassi$zierung geraten ist. Darüber hinaus lädt auch er die 
beiden Kategorien mit Wertung auf: Während Lewin »aristotelische« Wissen-
schaft »mittelalterlich« (Lewin 1981, S. 235) nennt, ist die »galileische« Wissen-
schaft für ihn das Ziel der Entwicklung. Seine Kategorien sind insofern in zwei-
facher Hinsicht als problematisch zu sehen: Sie sind zweischnittartig und (ab-)
wertend. Auch die Benennung in »aristotelisch« versus »galileisch« muss sicher-
lich kritisch betrachtet werden. Sie bewertet zwei Denker in sehr »aristotelischer« 
Art und wird deren Errungenschaften und Weiterentwicklungen sicherlich nicht 
gerecht. Deshalb $nden sich die Begri"e in Anführungsstrichen. 

Das Analyseinstrument sollte aus meiner Sicht aus genannten Gründen 
weiterentwickelt werden, um möglichst deskriptiv Unterschiede in Denk- und 
Argumentationsmustern sowie in Kategorisierungspraxen aufzeigen zu kön-
nen. Dafür ist Lewins Unterscheidung durchaus sinnvoll und ein Mehrwert.

Aus meiner Sicht müssten die Klassen »galileisch« und »aristotelisch« dann 
aber als Kontinuum mit den beiden Endpunkten völlig »aristotelisch« und »gali-
leisch« betrachtet werden. Diese Kategorien dürfen dann ihrerseits nicht mit Es-
sentialisierung einhergehen. Nur mit diesem Verständnis löst man sich wirklich 
aus dem zweischnittartigen Denken. Nur so wird deutlich, dass Denkarten und 
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Kategorisierungspraxen nicht zwangsläu$g starre, un!exible Strukturen sind 
und damit eben keiner innewohnenden Wesenhaftigkeit unterliegen, sondern 
innerhalb des genannten Kontinuums gedacht werden können. Für die Vor-
stellung eines Kontinuums zwischen beiden Polen spricht vor allem, dass es so 
etwas wie »strategischen Essentialismus« gibt, was sich zwischen essentialistisch 
und anti-essentialistisch eingruppieren lässt. Denkarten sind also nicht zwin-
gend entweder »aristotelisch« oder »galileisch«, sondern in vielen Fällen etwas 
dazwischen und auch ein Wandel der Denkart ist prinzipiell möglich.

Es ist essentiell, dass Lewins Konstrukt an dieser Stelle weiterentwickelt 
wird, auch damit sein Instrument den von ihm aufgestellten Forderungen ge-
recht wird. Er kritisiert dichotome und wertende Kategorisierungen, also muss 
das auch sein Modell widerspiegeln: Wir brauchen demnach anstelle der zwei-
schnittartigen Klassen besser die Vorstellung eines Kontinuums ohne eine Nor-
mierung und Essentialisierung der Klassen selbst. Diese modi$zierte Vorstellung 
von »aristotelischer« und »galileischer« Denkart als Endpunkte eines Kontinu-
ums geht über die Analysekategorien im lewinschen Sinne hinaus, denkt sie 
funktional ohne zu essentialisieren und setzen damit aber konsequent um, was 
Lewin eigentlich einfordert. 

Ich nutze die Begri"e in der gerade erläuterten, weiterentwickelten und prä-
zisierten Version, um Unterschiede in Argumentationen und Denkmustern zu 
analysieren.

5.1.5. LEWINS FELDTHEORIE

Die Feldtheorie wird von Lewin über einen langen Zeitraum weiterentwickelt, 
doch schon in seinem ersten Werk Kriegslandschaft, das er 1917 als 27-Jähriger 
verfasste, nutzte er wesentliche Begri&ichkeiten. Es geht in dem Essay um die 
Wahrnehmung ein und derselben Landschaft in Friedens- und in Kriegszeiten 
(vgl. Lewin 1982d, S. 315–325). Die Landschaft wird je nach Situation des er-
lebenden Subjekts völlig unterschiedlich wahrgenommen. In »Friedenszeiten« 
erscheint die Landschaft »rund ohne vorne und hinten« (Lewin 1982d, S. 316), 
sie »geht nach allen Richtungen gleicherweise ins Unendliche« (Lewin 1982d, 
S. 316), hat also keine erkennbaren »Grenzen«6, »Gefahrenzonen«, »Gefechts-

6 Lewin nutzt die Begriffe »Grenze«, »Gefahrenzone«, »Gefahreninsel«, »Gefecht« usw. hier 
zunächst in einem wörtlichen Sinne, doch auch im Essay Kriegslandschaft wir schon deut-
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zonen« oder »Hindernisse« (Lewin 1982d, S. 317 f.). In Kriegszeiten dagegen er-
scheint sie als »gerichtet« (Lewin 1982d, S. 317). Die Landschaft ist nicht mehr 
»rund und o"en«, sondern sie ist unterteilt in »Zonen« und damit ergeben sich 
auch »Grenzen«, auf die sich die Wahrnehmung richtet. Die »Gefahrenzone« 
(Lewin 1982d, S. 317) verläuft parallel zur »Grenze«, der »Front« (Lewin 1982d, 
S. 317). Es ergeben sich weitere »Gefahreninseln« (Lewin 1982d, S. 317), die 
nicht zusammenhängen. Je nachdem, wo sich das Individuum selbst be$ndet, 
ist die »Grenze« und die »Grenzzone« physisch wie gedanklich näher oder ferner. 
Bewege sich der Soldat weg von der »Gefahrenzone«, dann nimmt er sie irgend-
wann nicht mehr so deutlich wahr und verhält sich anders. (Vgl. Lewin 1982d, 
S. 318 f.)

Hier zeigt sich schon in Ansätzen, was später die Grundformel Lewins Feld-
theorie wird: Nämlich, dass sowohl die Umwelt als auch die Person mit ihren 
Eigenschaften, ihrer Psyche und Wahrnehmung Verhalten beein!usst. Wichtig 
für Lewins Feldtheorie ist, dass sich die Wahrnehmung auch dann von Indivi-
duum zu Individuum unterscheiden kann, wenn die Individuen vermeintlich 
in der gleichen Situation stecken. Diese Ausdi"erenzierung ist in Lewins früher 
Feldtheorie noch nicht herausgearbeitet, sondern zeigt sich erst in der Weiter-
entwicklung der Feldtheorie, die ich nun darlegen werde. Lewins Grundformel 
(vgl. Lewin 1969, S. 34) lautet:

V = f (P,U)

Das Verhalten7 ergibt sich aus der Person mit all ihren Eigenschaften und 
Konstitution und der Umwelt. »Jede wissenschaftliche Psychologie wird da-
her zur Darstellung der Gesamtsituation, d. h. des Zustandes der Person wie 
der Umwelt vordringen müssen.« (Lewin 1969, S. 34) Lewin moniert, dass es 
zum aktuellen Zeitpunkt seiner Arbeit noch keinen Begri" gebe, der beides 
umfasse und auch noch keine Methode, die die Erfassung ermöglichen würde 
(vgl. Lewin 1969, S. 34). Lewin führt den Terminus psychologischer Lebens-

lich, dass sich diese Zonen ebenso im Kopf des Subjekts befinden und nicht nur physische 
Gegebenheiten im Feld sind. In seiner Weiterentwicklung wird das dann ganz klar, wenn er 
psychische Lebensräume als Zusammenspiel aus Person und wahrgenommener Umwelt 
definiert.

7 Verhalten versteht Lewin breit. Er fasst darunter »jede Art von Handeln, von Affekt oder 
Denken« zusammen (vgl. Lewin 1982e, S. 25).
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raum8 ein, um die Gesamtsituation zu erfassen (vgl. Lewin 1969, S. 34) und 
greift auf geometrische und mathematische Mittel zurück, um Methoden zur 
Darstellung psychologischer Lebensräume zu entwickeln. Die beiden von ihm 
kombinierten Methoden sind die Topologie zur Darstellung der Strukturen 
und Vektoren zur Darstellung von wirkenden Kräften im Feld (vgl. Lewin 
1982b, S. 161). Dargestellt wird das Feld als hodologischer Raum (Lewin 1982f, 
S. 66) und der ist immer begrenzt, weshalb Lewin die Jordankurve zur Dar-
stellung nutzt. Er weist damit immer ein Innen und ein Außen auf (vgl. Lewin 
1969, S. 109). Es handelt sich um einen »endlich strukturierten Raum« (Lewin 
1982f, S. 66) mit bestimmten Einheiten und Regionen, in dem Bewegungen (= 
Lokomotionen) sichtbar gemacht werden können (Vgl. Lewin 1982f, S. 66). 
Einige dieser Zonen, etwa die Gefahrenzone, wurden in der Kriegslandschaft 
begri&ich schon eingeführt. Der hodologische Raum kann sowohl genutzt wer-
den, um Strukturen der Umwelt als auch personale Strukturen eines Subjekts 
zu erfassen (vgl. Lewin 1982f, S. 66). Wirkt etwas im Feld auf das Subjekt 
anziehend oder abstoßend (=Valenzen), nutzt Lewin dafür Vektoren, die diese 
wirkenden Kräfte aufzeigen (vgl. Lewin 1982c, S. 110). Vektoren sind in Le-
wins Augen auch geeignet, um Lokomotionsrichtungen zu beschreiben (vgl. 
Lewin 1982c, S. 111). Lewin ist von der Überlegenheit dieser Kombination 
aus Topologie und Vektorpsychologie überzeugt, denn sie vereinigen in sich 
»die Macht der Analyse, die begri&iche Präzision, die Nützlichkeit für Ablei-
tungen und Adäquatheit im gesamten Bereich psychologischer Probleme […]« 
(Lewin 1982b, S. 161).

Hier im Schaubild ist ein Beispiel seiner Feldtheorie als Methode der Erfas-
sung zweier psychologischer Lebensräume abgebildet: Man sieht auf der skizzierten 
Jordankurve die unterschiedlichen Bewegungsräume zweier Kinder (K). Wäh-
rend das obere Kind durch relativ viele Verbote (V) und unzugängliche Bereiche 
aufgrund ungenügender Fähigkeiten (u) deutlich im Bewegungsspielraum ein-
geschränkt wird, sehen wir deutlich mehr Raum freier Bewegung beim unte-
ren Kind, das mehr persönliche Fähigkeiten aufweist und mit weniger Verboten 
konfrontiert ist. Dieses Kind hat mehr Raum freier Bewegung, weil ihm weniger 
Verbots-Inseln und weniger Inseln fehlender Fähigkeiten den Raum begrenzen. 
(Vgl. Lewin 1969, S. 63–65) 

8 Lewin führt zwar den Begriff psychologischer Lebensraum für die Gesamtsituation ein, 
nutzt in seinen Werken z. T. aber auch den Begriff Lebensraum oder psychologisches Feld, 
um die Gesamtsituation aus Umwelt und Person zu benennen.
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Ein weiteres Beispiel aus Lewins Fundus veranschaulicht, wie sich Lewin 
den Einsatz der Vektormathematik vorstellt, um wirkende Kräfte zu erfassen: Zu 
sehen ist der psychologische Lebensraum eines Kindes (K), das sich zwischen zwei 
negativen Valenzen be$ndet. Beide Ziele (Z1 und Z2) wirken gleichermaßen 
abstoßend auf das Kind. Es be$ndet sich also in einer Kon!iktsituation und 
wird » eine starke Tendenz haben, seitwärts aus dem Felde zu gehen« (Lewin 
1982c, S. 122). (Vgl. Lewin 1982c, S. 122 f.; vgl. Bogner 2017, S. 90) Über-
tragen auf das Spannungsfeld könnte es sich hier beispielsweise um ein queeres 
Kind handeln, das sich in der Zwickmühle zwischen »Ich will nicht au&iegen« 
und »Ich will mich nicht verstecken müssen« be$ndet.

Lewins Feldtheorie ist demnach auch ein Analysemodell für psychologi-
sche Lebensräume, wobei das Augenmerk sich weniger auf die Erfassung von 
Objekten als auf Erfassung von Geschehen und damit auch auf Dynamiken 
richtet (vgl. Lewin 1969, S. 38). Die Feldtheorie zielt darauf ab, Verhalten 
erklärbar und vorhersagbar zu machen. Dies beinhaltet im Umkehrschluss 
aber auch die Möglichkeit, Parameter in der Gesamtsituation so zu verschie-
ben, dass bestimmtes Verhalten erst möglich wird. An dieser Stelle ist Lewin 

Abbildung 1: Eigene Darstellung nach Lewin 1969, S. 64
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für die Erziehungswissenschaft und Pädagogik besonders fruchtbar. Lewin 
denkt hier beispielsweise an die Atmosphäre, die maßgeblich für die positive 
Entwicklung eines jeden Menschen ist. Die Schulforschung gibt ihm hier 
recht, denn das Klassenklima ist ein wichtiger Faktor für guten Unterricht 
und Lernerfolg (vgl. Meyer 2003b, S. 40). In Zusammenhang mit der Wich-
tigkeit von Atmosphäre schreibt Lewin den bemerkenswerten Satz: 

»Das soziale Klima, in dem ein Kind lebt, ist für das Kind ebenso wich-
tig, wie die Luft, die es atmet. Die Gruppe, zu der ein Kind gehört, ist 
der Boden, auf dem es steht (...) Kein Wunder, daß die Gruppe, von 
der die Person ein Teil ist, und die Kultur, in der sie lebt, zu einem sehr 
hohen Grade ihr Verhalten und ihren Charakter bestimmen, welchen 
Raum freier Bewegung sie hat (...).« (Lewin 1953c, S. 125) 

Das wirklich herausragende neue Idee seiner Feldtheorie ist die Ansicht, dass das 
Feld, in dem sich ein Subjekt be$ndet, von dessen Wahrnehmung und Erleben ab-
hängt. Dies hatte sich auch schon in Lewins Kriegslandschaft angedeutet. Die Um-
welt ist also nicht die objektiv existierende Umwelt, sondern die »von P kognizierte 
Umwelt« (Lewin 1982e, S. 29). Ein Satz Lewins, der 1927 festgehalten wurde, 
fasst diese Ansicht gut zusammen: »Wirklich ist, was wirkt« (Lewin 1969, S. 41). 
Damit ist Lewin seiner Zeit voraus: Erst deutlich nach Lewins Lebzeiten entwi-
ckelte sich der pädagogische Konstruktivismus, trotzdem weist er schon eine große 

Abbildung 2: Eigene Darstellung nach Lewin 1982c, S. 122
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Nähe auf. Seine Feldtheorie kann als eine Wurzel des Konstruktivismus verstanden 
werden. (Vgl. Oerter 2001; vgl. Bogner 2017, S. 190) Das Feld muss vor diesem 
Hintergrund so erfasst werden, wie es ein Subjekt zu einem konkreten Zeitpunkt 
erlebt. Lewin nennt als Beispiel, dass sich ein Kleinkind im Garten anders verhält, 
wenn es weiß, dass die Mutter im Haus ist bzw. ganz weg ist (vgl. Lewin 1969, 
S. 41). Das Wissen um die relative Nähe der Mutter hat also eine Wirkung auf das 
Kind, obwohl die Mutter nicht direkt im sichtbaren Feld steht, sondern im Haus 
ist. Diese Orientierung am subjektiv erlebten Raum zeigt sich sprachlich etwa an 
Lewins »Quasi«- Begri&ichkeiten wie den »quasi-physikalischen« oder den »qua-
si-sozialen«-Fakten. Lewin drückt damit aus, dass Subjekte eine bestimmte – und 
von anderen Subjekten verschiedene – Wirklichkeit in einer konkreten Situation 
erleben. Dies gilt es bei der vollen Erfassung von psychologischen Lebensräumen zu 
beachten. Nicht objektiv vorhandene Gegebenheiten sind entscheidend, sondern 
das, was auf das einzelne Subjekt wirkt. (Vgl. Lewin 1969, S. 44–48) 

»Jedes Verhalten oder jede sonstige Veränderung innerhalb eines psy-
chologischen Feldes ist einzig und allein vom psychologischen Feld ‚zu 
dieser Zeit‘ abhängig« (Lewin 1982g, S. 135)

Lewin richtet sein Augenmerk auf eine konkrete Situation zu einer konkreten 
Zeit. Er verneint damit aber nicht, dass auch Vergangenes in einer gegenwärti-
gen Situation relevant sein kann, aber nur dann, wenn es aktuell und konkret 
auf die Person wirkt (vgl. Lewin 1982f, S. 68, vgl. 1969, S. 56–58). In diesem 
Zitat wird auch nochmal die Möglichkeit der Veränderung und der hohen Dy-
namik in solchen »Momentansituationen« (Lewin 1969, S. 44) deutlich: Ändert 
sich eine Komponente, kann das Verhalten des Subjekts schon ganz anders aus-
fallen (vgl. Lewin 1969, S. 67, 78, 81–83). 

5.1.6. RAUMKONZEPT UND BEGRIFFLICHE ÄHNLICHKEITEN – BUTLER EINE 
MODERNE FELDTHEORETIKERIN?

Vor dem Hintergrund der parallelen Lektüre der Werke Lewins und der Werke 
Butler lässt sich zeigen, dass Butler häu$g Begri&ichkeiten nutzt, die denen 
Lewins frappierend ähnlich sind. Sie spricht von »Feldern«, »Grenzen«, vom »In-
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nen und Außen«, von »Orten« und »Unorten«, von »Bereichen«, »Sphären« und 
»Barrieren«9. Allein die automatische Suche nach dem Begri" »$eld« in ihrem 
Werk Undoing gender ergibt 76 Tre"er. Sie nutzt den Begri" in unterschiedlichen 
Zusammenhängen, so etwa schreibt sie über das »$eld of monogamy«, »$eld of 
human« (Butler 2004, S. 36), »social $eld« (Butler 2004, S. 42), »gender $eld« 
(Butler 2004, S. 43), »intelligible $eld of subjects« (Butler 2004, S. 48), »$eld 
of being« (Butler 2004, S. 58) oder über das »$eld of intelligible and speakable 
sexuality« (Butler 2004, S. 106).

Ich fragte mich, ob die teilweise frappierende Ähnlichkeit wirklich so eine 
große Ähnlichkeit ist, ob Butler vielleicht so etwas wie eine moderne Feldtheo-
retikerin sein könnte?

Um der Beantwortung dieser Frage näherzukommen, ist es hilfreich, eine 
De$nition von Lewins Feldtheorie heranzuziehen. Leider nur hat Lewin we-
der eine systematische Aufschlüsselung dessen verfasst, was er darunter versteht 
noch eine De$nition hinterlassen. Er wirft seine Leser*innen in das komplexe 
Ge!echt seiner #eorie (vgl. Bogner 2017, S. 102). Insofern folgt hier also der 
Versuch, eine De$nition in knappen Worten zu entwickeln: Die lewinsche Feld-
theorie ist ein Modell, das den »ganzheitlichen Charakter und den dynamischen 
Zusammenhang zwischen Wahrnehmung, Erleben […,] Verhalten« (Lück 1996, 
S. 1) und Umwelt betont und damit einen Rahmen bietet, um das komplexe 
Zusammenspiel zwischen Person und Umwelt und daraus resultierendem Ver-
halten zu erfassen, zu interpretieren und vorherzusagen. »Herzstück« (Bogner 
2017, S. 102) ist dabei der psychologische Lebensraum des Individuums. Dieser 
kann mit allen seinen Strukturen und darin wirkenden Kräften erfasst und ver-
anschaulicht werden. Dies ermöglicht es, die Position einer Person im Feld ge-
nauso wie deren Grenzen, Barrieren, Wege möglicher Lokomotion und wirken-
de Kräfte im Feld zu erfassen.

Butler geht es mit ihrer #eorie nicht darum, eine topologische Methode zu 
scha"en, die die Erfassung von Positionen, Grenzen, Barrieren, etc. in konkre-
ten Fällen ermöglicht. Das ist unter anderem ein Anliegen von Lewin. Lewins 
Überlegungen sind aber auch weit mehr als eine konkrete Methode. Sie sind 
ein theoriebasiertes Modell. An dieser Stelle kommen sich die beiden schon 
deutlich näher. Genauso wie Lewin nutzt Butler den Begri" des Feldes für das 

9 Besonders frappierende sind die Ähnlichkeiten in Macht der Geschlechternormen (vgl. But-
ler 2017a, S. 176 f.), auf denen es einerseits um den Ort der Kritik und andererseits um das 
Feld der Intelligibilität und dessen Randbereiche und Grenzen geht.
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Abstecken eines Bereiches, das nämlich zu einem Innen und Außen, zu Inklu-
sion und Exklusion, führt. Es geht ihr um ein spezielles Feld, um das diskursive 
Feld des Intelligiblen, also das Feld dessen, was gelesen, benannt und sichtbar 
werden kann. Das Feld des Intelligiblen ist gleichsam das Feld des Mensch-
lichen. Sie schreibt:

»Das Verhältnis zwischen Intelligibilität und dem Menschlichen ist 
eines, das sich aufdrängt und gerade an jenen Stellen, wo das Mensch-
liche auf die Grenzen der Intelligibilität tri"t, eine gewisse theoretische 
Dringlichkeit besitzt.« (Butler 2017a, S. 98)

Es geht um nichts weniger als die Frage danach, wer als Person gilt und wer da-
gegen an einem Ort des »Nicht-Seins« (Butler 2017a, S. 98) positioniert ist (vgl. 
Butler 2017a, S. 98). Butler fragt in ihrem Werk Macht der Geschlechternormen, 
wie Subjekte entstehen und beantwortet, dass es die im Diskurs verankerten 
Normen und Praktiken sind, die gleichsam sich selbst und das Subjekt in wie-
derholender Praxis herstellen (vgl. Butler 2017a, S. 87, 90). Normen wirken 
innerhalb sozialer Praktiken normalisierend. Normen bestimmen damit, was 
intelligibel ist und implizit auch, was nicht-lesbar bleibt. (Vgl. Butler 2017a, 
S. 73) Sie macht damit Bedingungen des Außens und Innens des Feldes sicht-
bar. Dabei kann das Außen nie unabhängig vom Innen existieren, denn die 
Norm normalisiert nicht nur das Feld des Intelligiblen, sondern ist immer auch 
Bezugsgröße für das Außerhalb (Butler 2017c, S. 16, 67, 283, a, S. 73 f.). Das 
»Außerhalb der Norm [muss] immer noch in Relation zu ihr de$niert werden« 
(Butler 2017a, S. 74). Die wirkenden Kräfte im Feld sind für Butler die hegemo-
nialen Normen (vgl. Lorey 2017, S. 107). Sie spricht hier explizit von »Vektoren 
der Macht« (Butler 2017c, S. 259). Sie sind es, die Subjekte hervorbringen, sie 
einschließen, an das Rand des Feldes drängen oder ins Außerhalb an »Grenzen 
der Intelligibilität« (Butler 2017a, S. 121) nötigen. Wer sich an dieser Grenze 
oder dahinter be$ndet, ist an einem »Unort« (Butler 2017a, S. 177) hinter den 
Grenzen der Benennbarkeit (vgl. Butler 2017a, S. 121, 176 f.). An diesem Ort 
sei niemand freiwillig, denn es mangele an Anerkennung. Butler spricht davon, 
dass es an jenen »Unorten« (Butler 2017a, S. 177) zu einer »Verschiebung der 
Topographie« (Butler 2017a, S. 177) komme, an denen sich »Noch-nicht-Sub-
jekte« (Butler 2017a, S. 177) kaum wahrnehmbar bemerkbar machten. Es geht 



148 BUTLER MEETS LEWIN

ihr in »galileischer« Denkart darum, das Augenmerk auf das Exkludieren von 
Möglichem in das Außerhalb zu richten. Zu diesem Ausschluss aus dem Feld des 
Menschlichen komme es, wenn dasjenige, was am besten lesbar ist, naturalisiert 
werde (vgl. Butler 2017a, S. 177 f.). Das Feld des Intelligiblen zu vergrößern, 
heißt Normen zu erweitern (vgl. Butler 2017a, S. 356). 

Ähnlich wie Lewin geht Butler o"ensichtlich davon aus, dass normerwei-
ternde Änderungen (wie etwa gender-non-konformes Verhalten) einen Ein!uss 
auf das Feld haben und so auch zu Veränderungen des psychologischen Raumes 
anderer Menschen führen können. Nicht selten etwa spüren inter* oder trans* 
Personen schon lange Jahre, dass sie nicht der Norm entsprechen, aber erst das 
Sichtbarwerden von Menschen in einer ähnlichen Situation, macht ihre Situa-
tion benennbar und kann zu Verhaltensänderungen führen. 

Ist Butler nun eine moderne Feldtheoretikerin? Sie verseht ihre Feldtheorie 
nicht als Methode im konkreten Einzelfall, aber als Modell um Mechanismen 
des Inkludierens und Exkludierens aus dem diskursiven Feld des Menschlichen 
zu erfassen. Ihr Feld ist der breit verstandene Diskurs. In beiden, Lewins und 
Butlers, #eorien wird sichtbar, dass ein Innen immer auch ein Außen erscha"t, 
Inklusion also immer auch Exklusion mit sich bringt. Beide zeigen darüber hin-
aus, welche Kräfte in diesem Feld wirken. 

Anders als Lewin geht es Butler aber nicht darum, konkretes Verhalten er-
klärbar zu machen, wiewohl das auch mit ihrer #eorie möglich wäre, sie verfolgt 
ein ethisches Unterfangen: Es geht ihr um die große Frage der Gerechtigkeit (vgl. 
Butler 2017a, S. 98). Ihre #eorie ist also genauso wie Lewin Modell zutiefst 
von einer »galileischen« Denkart durchdrungen (vergleiche Kapitel 5.1.4). Beide 
kämpfen für einen Bruch mit dichotomen, wertenden und mit Wesenhaftigkeit 
aufgeladene Kategorien. Beide richten sich gegen »aristotelisches« Denken und 
»aristotelische« Praktiken. Auf den ersten Blick unterschiedliche Wissenschaft-
ler*innen entpuppen sich nun durch einen genaueren Blick als Teile einer ge-
meinsamen Sphäre, nämlich dem »galileischen« Denken verp!ichtet.
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5.2. NEUE PERSPEKTIVEN AUF DAS SPANNUNGSFELD 
ZWISCHEN HETERONORMATIVITÄTSKRITIK UND 
NATURALISIERENDEN POSITIONEN

Es liegt auf der Hand, warum Butler so relevant ist für die Frage nach dem 
Spannungsfeld zwischen heteronormativitätskritischem Wandel und Naturali-
sierungstendenzen und damit für das Ringen um (De-)#ematisierung, (Ent-)
Essentialisierung und Positionen. Daher wurde in der vorliegenden Arbeit schon 
an verschiedenen Stellen auf Butlers #eorie Bezug genommen, auch von Befür-
worter*innen und Gegner*innen eines heteronormativitätskritischen Wandels 
(vergleiche insbesondere Kapitel 3). Butler ist es, die mit ihren theoretischen 
Überlegungen maßgeblich für Kritik an der Heteronormativität und Naturalis-
men sorgte und sorgt. Sie schlägt die Brücke zwischen #ematisierung oder in 
ihren Begri&ichkeiten »Benennbarkeit« bzw. »Intelligibilität« und der Mög-
lichkeit auf ein lebenswertes Leben (vgl. Butler 2017a, S. 11–13, 73 f., 98 f., 
345). Erst die Benennbarkeit und Sichtbarkeit ermöglicht die gelingende Sub-
jektwerden. Butler kann mit ihrer #eorie erklären, warum Dethematisierung 
und Nicht-Benennung Menschen auf eine Randposition (im Diskurs und ge-
sellschaftlich) festlegt. Auch Lewins feldtheoretischer Blick kann so eine Person 
in ihrer »Randstellung« sichtbar machen und auch aufzeigen, welche Kräfte auf 
diese Person am Rande des Feldes einwirken, welche Barrieren sich ihr in den 
Weg stellen, welche Tabus etc. den »Raum freier Bewegung« einengen. In diesem 
Zusammenhang ist auch Butlers Begri" der »Marginalisierung« ein entschei-
dender für die Fragen, die im Spannungsfeld verhandelt werden. Wenn Men-
schen nämlich sprachlich marginalisiert oder sogar gänzlich unbenennbar sind, 
erschwert das ihre Subjektwerdung oder macht sie sogar unmöglich, weil sich 
die unbenennbaren »Noch-nicht-Subjekte« (Butler 2017a, S. 177) nicht unter 
den bestehenden Diskurs unterwerfen können oder dies mit großen Nachteilen 

– wie Verheimlichung, Tabuisierung, Verletzlichkeit oder Zerbrochenheit – ein-
hergeht. Der Blick in die Forschung (vergleiche Kapitel 4) zeigt ganz deutlich, 
dass die Zugehörigkeit zu einer sexuellen oder geschlechtlichen Minderheit tat-
sächlich auf vielfältige Weise mit Vulnerabilität, mit schlechteren gesundheit-
lichen Bedingungen und Diskriminierung einhergeht und dies gilt insbesondere 
für jüngere Menschen und für Menschen, die in Teilen der Welt leben, in denen 
die Diskriminierung stärker vorhanden ist. Heteronormativitätskritischer Wan-
del will Normen bezüglich Geschlecht und Sexualität dekonstruieren, indem 
er Kontingenz und Gewordenheit von Normen aufzeigt. Mit Blick auf Bruch-
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linien zeigt sich die Wandelbarkeit von scheinbar natürlichen Normen und 
Werten (vergleiche Kapitel 2). Das Konstruiert-Sein von Normen und Werten 
wird von »Antigenderist*innen« mit Verweis auf Natürlichkeit oder eine gott-
gewollte Ordnung abgelehnt (vergleiche Kapitel 3.2 gemeinsame Grundhaltung 
der Akteursgruppen). Was normal ist und was nicht, welche Ordnungen und 
Machtverhältnisse gelten, ist aus diesem Blickwinkel nicht verhandelbar. Eine 
Verschiebung dessen, was Norm ist oder gar eine Dekonstruktion von Normen, 
ist aus dieser Perspektive letztendlich undenkbar, weil die Grundannahme, dass 
Normen nicht kontingent sind, einer Veränderung ganz grundsätzlich wider-
spricht. Das erklärt die heftigen Proteste, Demonstrationen, Di"amierungen 
und Drohungen, die sich als Strategien der »Antigenderist*innen« zeigen (ver-
gleiche Kapitel 3.2 und 3.3). Auch das Ausrufen einer massiven Bedrohungs-
lage kann erklärbar werden, denn aus Sicht des »Antigenderismus« handelt es 
sich bei Bildungsplanänderungen oder genannten Gesetzesänderungen nicht 
um graduelle Veränderungen, sondern um eine komplette Infragestellung der 
Grundhaltung einer natürlichen, gottgewollten Ordnung (vergleiche Kapitel 
3.2). Auch mit Butler müssen wir sagen, dass es in der Frage um #ematisie-
rung von Vielfalt etwa im Schulkontext nicht nur um graduelle Verschiebungen, 
sondern um die grundsätzliche Möglichkeit auf gelingende Subjektwerdung, ge-
lingende Identitätsentwicklung, um die Möglichkeit auf Resilienz und ein le-
benswertes Leben oder andererseits eben den Verbleib als »Noch-nicht-Subjekt« 
an »Unorten« (Butler 2017a, S. 177) geht. Die #ematisierung ist – mit Butler 
gesprochen – die Voraussetzung, um intelligibel zu werden und in den Bereich 
des Menschlichen aufgenommen zu werden (Butler 2017a, S. 64). 

Die Heftigkeit der Debatten und das langwierige Ringen erklären sich also 
auf beiden Seiten damit, dass es ums Essentielle geht: Um Grundlagen des 
Weltbildes – die Kontingenz nicht annimmt – und die Möglichkeit auf ein le-
benswertes Leben. Das macht einen Kompromiss für die beiden Seiten in der 
Debatte letztendlich unmöglich. Jede Benennung und Sichtbarmachung, die 
nicht mit einer klaren Ablehnung einhergeht, ist für »Antigenderist*innen« zu 
viel und jede weitere Marginalisierung und Unsichtbarkeit ist für heteronorma-
tivitätskritische Kräfte untragbar, weil Leben damit verunmöglicht wird. Eine 
Mehrheit in der Gesellschaft ist vermutlich weder erfasst von einer erschwerten 
Subjektwerdung durch die Zugehörigkeit zu einer sexuellen oder geschlecht-
lichen Minderheitengruppe noch von der Überzeugung, Werte und Normen 
sind natürlicherweise bzw. von Gott festgelegt und damit unabänderlich. Für 
diejenigen, die tangiert sind, geht es aber um höchst Relevantes.
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Interessant mit Blick auf das Spannungsfeld um die Entwicklung des neuen 
Bildungsplanes ist, dass die produktive Macht des Diskurses, ein Grundpfeiler 
Butlers #eorie, dabei o"enbar von beiden Seiten als richtig angenommen wird. 
Nur so wird das heftige Ringen um die #ematisierung von Vielfalt im Bildungs-
plan logisch erklärbar: Aus heteronormativitätskritischer Sicht wird so Kindern 
und Jugendlichen eine Auseinandersetzung mit Welt und Selbst ermöglicht und 
damit Identitätswerdung unterstützt, aus »antigenderistischer« Sicht liegt in der 
#ematisierung von Vielfalt die Gefahr der Hervorbringung einer nicht-hetero-
sexuellen, nicht-binären Identität. Das zeigt sich in Schlagwörtern wie »Zwangs-
sexualisierung« oder »Frühsexualisierung«. Wenn dies wirklich als Gefahr an-
genommen wird, dann muss dem die Annahme zugrunde liegen, dass von der 
Benennung und Sichtbarmachung eine große produktive Macht ausgeht. Dass 
eine #ematisierung mächtig ist, dass Sprache also wirklich auch einen Ein!uss 
auf Subjekte und deren Werden hat, darin herrscht o"enbar Einigkeit.

Für den Blick auf das Spannungsfeld bietet auch Lewins Unterscheidung in 
»aristotelische« und »galileische« Kategorisierungen einen Mehrwert. Die Unter-
scheidung kann nämlich als Analysekategorie verwendet werden, um die gra-
vierende Unterschiedlichkeit »antigenderistischer« Argumente und Denkmuster 
mit heteronormativitätskritischen Positionen zu vergleichen. Dabei vertrete ich 
die #ese, dass Lewins Kategorienunterscheidung gravierende Unterschiede in 
den beiden Denklogiken aufzeigen kann, wobei nochmal zu betonen ist, dass 
hierbei Lewins Unterscheidung weiterentwickelt verstanden werden muss, um 
sie aus einer dichotomen, (ab-)wertenden Kategorisierungen herauszulösen (ver-
gleiche letzter Abschnitt in Kapitel 5.1.2). In den vorangegangenen Kapiteln 
wurde nämlich bereits klar, dass es nicht die eine »antigenderistische« Position 
gibt, sondern vielmehr Allianzen sehr unterschiedlicher Player entstanden sind. 
Genauso verhält es sich bei heteronormativitätskritischen Positionen auch. Es ist 
den Gender Studies sogar ein Grundanliegen, kritische und diverse Meinungen 
zu vertreten. Trotzdem gibt es Grundannahmen und grundlegende Denkmus-
ter, die es zu analysieren gilt. Die #ese der unterschiedlichen Denklogiken soll 
Schritt für Schritt, entlang der zentralen Merkmale der Kategorisierungsgsarten 
nach Lewin, analysiert und untermauert werden. Dabei werde ich unter ande-
rem auch immer wieder auf Butler als Vertreterin eines heteronormativitätskri-
tischen Wandels und auf Kuby als Bindeglied unterschiedlicher »antigenderisti-
scher« Player zurückkommen.
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5.2.1. HISTORISCH-GEOGRAPHISCHE GESETZLICHKEIT DURCH 
AUFFINDUNG VON HÄUFUNG VS. BLICK AUF EINZELFALL

Die »antigenderistische« Position hält insistent am dichotomen Modell »Frau-
Mann« einhergehend mit einer sexuellen Bezogenheit aufeinander fest. Aus »an-
tigenderistischer« Sicht zeigt sich die Norm in Häu$gkeitsverteilungen (vgl. Ma-
yer 2021, S. 43; vgl. Dombrowski/Hajek 2021, S. 47, 52; vgl. Beck 2020, S. 91, 
96; vgl. Kuby 2013, S. 216, 220 f., vgl. 2006, S. 57): Die meisten Menschen wer-
den als Mann oder Frau geboren und emp$nden sich so, die meisten Menschen 
verstehen sich als heterosexuell. Biologische »Abweichungen« von dieser Norm 
werden z. B. kaum wahrgenehmen (vgl. Mayer 2021, S. 41 f.) und »Ausnahmen« 
als Bestätigung der Regel angesehen (vgl. Hark 2023, S. 6). Das erklärte Ziel der 
Heteronormativitätskritik ist es, jene dichotome und auf Naturalismen beruhen-
de Einteilung zu dekonstruieren (vgl. Kuster 2019, S. 3–12). Eben jene Dekons-
truktion des dichotomen Geschlechtsverständnisses prangert Kuby als Frontfrau 
der ersten und zweiten Vernetzungswelle »antigenderistischer« Player vielfach an 
(vgl. Kuby 2013, S. 22, 25, 79–81). Wenn nur eine einzige Ausnahme in der 
»galileischen« Denkart ein »vollgültiger Gegenbeweis« (Lewin 1981, S. 256) ist 
und auch eine Ausnahme nicht außerhalb der Gesetzlichkeit steht, dann ist etwa 
ein einziger Mensch, der nicht ins binäre Muster »Frau-Mann« passt, der Gegen-
beweis dieses Modells. Auch solch ein seltener »Fall« muss biologischen Gesetz-
lichkeiten unterliegen. Eine einzige inter* Person reicht mit Lewin gesprochen 
also aus, um zu zeigen, dass es falsch ist, davon auszugehen, es gebe nur zwei bio-
logische Geschlechter. Trans* Personen rütteln auf andere Weise an der scheinbar 
klaren Trennung zwischen Mann und Frau. Sie bringen die Vorstellung der Ge-
schlechterbinarität ins Wanken, weil sie die Grenzen zwischen Frau und Mann 
überschreiten. Inter* und trans* Personen nimmt Butler immer wieder in den 
Blick ihrer Analysen, um Bruchlinien bestehender Normen aufzuzeigen (vgl. 
Butler 2017a, S. 17, 91 f., 105–107, vgl. 1991a, S. 58). »Antigenderist*innen« 
erkennen zwar in vielen Fällen auch an, dass es inter* Personen und trans* Per-
sonen gibt, dies führt aber nicht dazu, das Modell der Zweigeschlechtlichkeit zu 
verwerfen. So schreibt Kuby: »Dass es eine kleine Gruppe [Hervorhebung] von 
Menschen gibt, die unter der bedauerlichen Tatsache leiden, dass sie […] transse-
xuell oder […] intersexuell« (Kuby 2013, S. 112 f.) sind, würde nur als Vorwand 
genutzt, um die Rechtsordnung auf den Kopf zu stellen (vgl. Kuby 2013, S. 113). 
Das kann also als ein »aristotelisches« Argument klassi$ziert werden, welches sich 
an historisch-geographischen Häu$gkeiten orientiert.
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Es ist in der »galileischen« Denkart völlig irrelevant, ob inter* Menschen 
häu!g auf die Welt kommen oder ob es häu!g trans* Menschen gibt. Auch der 
Einzelfall muss Gesetzmäßigkeiten unterliegen. Ein Gegenbeweis reicht, um zu 
zeigen, dass das Zweigeschlechter-Modell o"enbar weder auf biologischer noch 
auf psycho-sozialer Ebene Wirklichkeit di"erenziert abbilden kann. Im Falle 
von inter* Personen geht der Wunsch der Aufrechterhaltung binärer, dichoto-
mer Klassen oft noch immer so weit, dass viele der Kinder, die sich nicht ins 
binäre System einordnen lassen, im Kleinkindalter nicht notwendigen Opera-
tionen unterzogen werden (vgl. Butler 2017a, S. 17, 105)10. Sie wurden bzw. 
werden möglicherweise noch immer oft an ihren Genitalien ohne deren Zustim-
mung verstümmelt, um die scheinbare natürliche Geschlechterbinarität künst-
lich aufrechtzuerhalten. Den Kindern geschah bzw. geschieht diese Zuordnung 
in der Vorstellung, dass die seltene Ausnahme unsichtbar gemacht werden muss. 
Das hat einen hohen Preis: Viele inter* Personen berichten von traumatisie-
renden Erlebnissen im Zusammenhang mit den vorgenommenen Korrekturen 
ihrer Genitalien, Zurschaustellung der Genitalien, was als sexualisierte Gewalt 
empfunden wird (vgl. Bauer/Tru"er 2016, S. 137) sowie Schmerzen und lange 
Trennungen von der Familie (vgl. Brinkmann/Schweizer/Richter-Appelt 2007, 
S. 241 f.). Es wurden (oder werden noch immer) verschiedene Folgeschäden in 
Kauf genommen (vgl. Bauer/Tru"er 2016, S. 145–147). Viele inter* Personen 
nehmen eine mangelnde Aufklärung und teilweise auch eine Tabuisierung ihrer 
biologischen Situation wahr (vgl. Brinkmann/Schweizer/Richter-Appelt 2007, 
S. 141; vgl. Bauer/Tru"er 2016, S. 137). Betro"enen wird auch heute, Jahre 
nach den Eingri"en, die ohne ihre Zustimmung stattfanden, der Zugri" auf 
ihre Krankenakten verwehrt (vgl. Bauer/Tru"er 2016, S. 137). Hier zeigt sich 
der vehemente Wille, Seltenes und den zweischnittartigen Kategorien Wider-
sprechendes, im Unsichtbaren zu halten. Konträr dazu gedacht, geht die »gali-
leische« Heteronormativitätskritik von einem Kontinuum der Geschlechter aus 
(vgl. Butler 2017a, S. 108), denn die »Grenzen sind nicht trennscharf zu ziehen« 
(Hark 2023, S. 4), es handelt sich bei Geschlecht nicht um eine diskrete Dicho-
tomie (vgl. Hark 2023, S. 4) und auch EIN drittes Geschlecht wird der Vielzahl 
an Varianten nicht gerecht. Eine Unsichtbarmachung von Seltenerem ist »gali-
leisch« gesehen weder nötig noch sinnvoll.

Das Denkmuster, von Häu$gkeiten auf Gesetze zu schließen, zeigt sich 
auch bei den Positionen zur Sexualität: Während »Antigenderist*innen« damit 

10 Zur veränderten Gesetzeslage vergleiche Fußnote 4.
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argumentieren, dass die Mehrheit der Menschen heterosexuell sei und nur eine 
kleine Minderheit »anders« begehre (vgl. Kuby 2013, S. 23, 216 f.; vgl. Navratil 
2021, S. 126 f.; vgl. Perintfalvi 2021), ist die Häu$gkeit des Auftretens einer 
Sexualität aus »galileischer« Sicht wiederum völlig irrelevant und erst recht lässt 
die Häu$gkeitsverteilungen keine Einteilung in »normal/abnormal« zu, wie das 
in »antigenderistischen« Positionen getan wird (vergleiche auch nächster Ab-
schnitt).

Eine »galileische« Sichtweise würde jede einzelne Form der sexuellen Orien-
tierung oder des Geschlechts unabhängig von der Häu$gkeit des Auftretens in 
den Blick nehmen und, ohne zu essentialisieren und dabei di"erenziert klassi-
$zieren, etwa durch Reihenbegri"e oder !ießende Übergänge. 

Die lewinschen Denkarten können also hilfreich sein: Menschen, die sich 
nicht als binär verstehen, nicht heterosexuell begehren oder nicht geschlechter-
rollenkonform agieren, sind in der Minorität. Sie kommen also nicht gehäuft 
vor und sind damit der »seltenere Fall«, der bei einer Durchschnittsbildung ggf. 
als »Störfall« unberücksichtigt bleibt (vgl. Lewin 1981, S. 250, 252). Den »sel-
teneren Fall« aber gerade nicht auszuklammern, sondern den Blick auch auf 
Menschen in Minoritäten oder am Rande des gesellschaftlichen und diskursiven 
Feldes zu richten, $ndet in Gender- und Queer Studies statt und wird von Butler 
vehement eingefordert. Butler weiß um die Mehrheitsverhältnisse und fokus-
siert gerade deshalb auf das ganze Spektrum des Möglichen und insbesondere 
den Randpositionen an. Dabei analysiert sie ganz in »galileischer« Manier auch 
immer wieder konkrete Einzelfälle mit genauem Blick auf die Gesamtsituation, 
so z. B. den Fall David Reimer (vgl. Butler 2017a, S. 97–122). 

5.2.2. WERTENDE, ABSTRAKTIVE KLASSIFIZIERUNG VS. FUNKTIONALE, 
DIFFERENZIERTE KLASSENBILDUNG

Während »Aristoteliker*innen« auf normative Weise in dichotome Klassen ein-
teilen (vgl. Lewin 1981, S. 235 f.), geschieht Klassi$zierung in der »galileischen« 
Denkweise nicht essentialisierend, di"erenziert, mit Reihenbegri"en oder !ie-
ßenden Übergängen (vgl. Lewin 1981, S. 241 f., 253 f.). Wirkende Kräfte sind 
in der »aristotelischen« Denklogik zielgerichtet und unveränderlich, weil sie der 
starren Wesenhaftigkeit entspringen (vgl. Lewin 1981, S. 258–261). In Kapitel 
3.2 habe ich die gemeinsame Grundhaltung der »antigenderistischen« Allianz 
herausgearbeitet: Die Annahme, es gebe natürliche oder gottgewollte Normen 
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und Werte, die einem Urzustand entsprechen. In dieser Argumentation ist jede 
Abweichung falsch, weil sie unnatürlich ist, eben nicht der Wesenhaftigkeit der 
Subjekte entspricht. Wir sehen das exemplarisch im folgenden Zitat von Gab-
riele Kuby: 

»Wenn die Zweigeschlechtlichkeit als ontologische Vorgabe der mensch-
lichen Existenz aufgegeben wird, dann kann jede sexuelle Abweichung 
von der Heterosexualität als normal und erlaubt erklärt werden.« (Kuby 
2006, S. 57)

An diesem Zitat zeigen sich mehrere Aspekte der »aristotelischen« Denkweise: 
Zum einen werden Menschen in zweischnittartige Klassen eingeteilt, nämlich 
die der Frauen und der Männer, zum anderen zeigt sich auch, dass Abweichun-
gen von der heterosexuellen Norm indirekt als »abnormal« klassi$ziert werden. 
Kubys Au"assung nach besteht die Befürchtung, dass der Kreis der Menschen, 
die zur Klasse des »Normalen« gehören, erweitert werden könnte um die Grup-
pe der nicht-heterosexuellen oder non-binären Menschen. Kuby geht an anderer 
Stelle sogar noch einen Schritt weiter: Sie prangert es an, dass die moralische 
Abwertung nicht-heteronormativer Menschen durch die Ablehnung von Na-
turalismen aufgebrochen werden könnte: »Für solch eine absolute Freiheit, die 
sich auch von der „Diktatur der Natur« befreien will, ist jede natürliche Vorgabe 
ein Hindernis […]. Folglich gibt es für eine solche verstandene Freiheit kein 
»gut«, kein »böse« und keine »Normativität« mehr (Kuby 2013, S. 22). »Europas 
Hochkultur« (Kuby 2013, S. 23) sei dadurch gefährdet.

Mit Butler und Lewin muss hier kritisiert werden, dass es Menschen gibt, 
die laut dieser Au"assung als »abnormal« gelten und damit abgewertet und aus-
geschlossen werden. Dem liegt die Annahme zugrunde, es gebe eine natürliche, 
ergo normale, Sexualität und Geschlechterrolle. An vorgeblicher Normalität ge-
messene abwertende Eingruppierung wird von Butler mehrfach scharf kritisiert, 
etwa die Pathologisierung von trans* und inter* Menschen (vgl. Butler 2017a, 
S. 123–165) oder der Diskussion um homosexuelle Elternschaft (vgl. Butler 
2017a, S. 211 f.). Sie übt dabei Kritik im foucaultschen Sinne (vgl. Butler 2009, 
vgl. 2017a, S. 50 f., 340–342) (vergleiche hierzu Kapitel 2), um Normen bewusst 
zu machen und von innen heraus zu ändern. Dabei ist Butler immer geleitet von 
der Frage »was die Möglichkeiten, ein lebenswertes Leben zu führen, maximiert 
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und was die Möglichkeiten eines unerträgliches Lebens oder sogar eines sozialen 
oder buchstäblichen Todes minimiert« (Butler 2017a, S. 20). Menschen aus der 
Kategorie des »Abnormalen« herauszuholen, indem Bruchstellen und Grenzbe-
reiche von Normen aufgezeigt werden (vgl. Butler 2009, vgl. 2017a, S. 177) und 
sie damit in das Feld des Menschlichen (Butler 2017a, S. 64) zu integrieren (vgl. 
u. a. Butler 2017a, S. 9–15, 52–57, 63–69). Das ist Butlers ethischer Anspruch. 
Ihr Kampf gegen Abwertung von Menschen ist damit zutiefst durchdrungen 
von der »galileischen« Denkart. Allerdings sieht Butler hier auch das Dilemma 
zwischen Normalisierung und dem Ziel Normen zu dekonstruieren. Denn eine 
Ausweitung derjenigen Personen, die als normal gelten, dekonstruiert ja noch 
nicht die Kategorien an sich. Sie spielt das am Beispiel der »Ehe für alle« durch 
und kommt zu keiner eindeutigen Conclusio, ob die Aufnahme von Homosexu-
ellen in die »heiligen Hallen der Normalität« (Butler 2017a, S. 211) zu erstreben 
sei oder der Verbleib außerhalb der Normalität und damit in der scheinbaren 
»Pathologie« der »vernünftige Standpunkt in einer homosexuellenfeindlichen 
Kultur« (Butler 2017a, S. 211 f.) sei. Hier wird das Dilemma des strategischen 
Essentialismus verhandelt und damit das Changieren auf dem Kontinuum zwi-
schen »aristotelisch« und »galileisch«. 

Ich komme auf einen weiteren Gesichtspunkt zu sprechen, der die »aristo-
telische« Denkweise »antigenderistischer« Positionen aufzeigt: Es geht um das 
Festhalten an der Vorstellung wesenhafter Geschlechterrollen, Geschlechterdif-
ferenzen und Geschlechterhierarchien, nicht nur auf der biologischen Ebene, 
sondern auch auf sozialer Ebene, die sich scheinbar natürlicherweise ergeben 
würden (vgl. Herrmann 2015, S. 79 f; vgl. Hidalgo 2021; vgl. #iessen 2015, 
S. 155–159). Bei Kuby etwa sehen wir, dass sie »soziales« Geschlecht in Anfüh-
rungszeichen setzt, um zu zeigen, dass dies nur eine Er$ndung von Feministin-
nen sei (vgl. Kuby 2006, S. 33). Sie erklärt, dass auf der Weltfrauenkonferenz 
das Wort sex einfach durch gender ausgetauscht worden sei (vgl. Kuby 2006, 
S. 33, 54 f., vgl. 2013, S. 100) und die Geschlechtsidentität von Frau und Mann 
grundsätzlich unhintergehbar sei (vgl. Kuby 2014, S. 591).

Diese Wesenhaftigkeit der Objekte/Subjekte in einer Kategorie wird in 
der »aristotelischen« Denkweise für stabil und starr erachtet. Das Ziel der 
Subjekte ist in ihrer Wesenhaftigkeit schon vorgegeben, ihr Verhalten durch 
ihre Ontologie vorbestimmt (vgl. Lewin 1981, S. 236, 258–261) und für den 
Menschen ist dies aus Kubys »antigenderistischer« Perspektive das Verhalten 
entsprechend der Geschlechterrolle und das Gründen einer Familie (vgl. Kuby 
2014, S. 591).
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Aus »galileischer« Sicht ist das Verhalten und Ziel nicht schon im Vorhin-
ein klar, eben weil eine Wesenhaftigkeit negiert wird und Verhalten und Dy-
namiken immer nur mit Blick auf die Gesamtsituation des einzelnen erklärbar 
werden (vgl. Lewin 1981, S. 261 f.). Dies beinhaltet, dass jedes Verhalten bei 
veränderten Rahmenbedingungen auch anders sein könnte, weil Verhalten eben 
nicht durch innenwohnende Wesenhaftigkeit erklärt wird. Dies entspricht den 
Forderungen heteronormativitätskritischer Kräfte, die Parameter in der Gesamt-
situation so verändern wollen, dass jeder Mensch mit seinen Fähigkeiten, Be-
dürfnissen etc. ein lebenswertes Leben gleicher Chancen führen kann. Ein Bei-
spiel ist die Einführung des veränderten Personenstandgesetzes, das für manche 
Menschen eine essenzielle Veränderung im Feld darstellt.

Butlers Au"assung nach verhalten sich Menschen auf eine bestimmte Weise, 
also z. B. geschlechterstereotyp, weil sie immer schon in einer bestehenden dis-
kursiv durchdrungenen sozialen Welt zum »Ich« werden und nicht, weil eine 
Wesenhaftigkeit ihr Verhalten vorgibt. Ihre »galileische« Kritik an wesenhaften 
Zuschreibungen zeigt sich schon in ihrem ersten Werk »Das Unbehagen der 
Geschlechter«:

»Was geschieht mit dem Subjekt und der Stabilität der Geschlechterka-
tegorien (gender categories), wenn sich herausstellt, dass diese scheinbar 
ontologischen Kategorien durch das epistemische Regime der vermeint-
lichen Heterosexualität hervorgebracht und verdinglicht werden?« (But-
ler 1991a, S. 9)

Homogenisierung | Auch dieses Merkmal der »galileischen« Denkart ist hilf-
reich für das vorliegende Spannungsfeld, denn es lassen sich auch in diesem 
Kontext zunächst verdeckten Zusammenhänge aufzeigen. Früher wurde das 
Phänomen der Ungleichheit, der Diskriminierung und des Ausgeschlossenseins 
anhand isolierter Kategorien wie sex, gender, race, sexuality, class etc. untersucht, 
bis Forscher*innen ab Ende der 80er Jahre darauf aufmerksam machten, dass 
ungleichheitsgenerierende Strukturen und Praxen interdependent sind (vgl. Si-
mon 2018; vgl. West/Fenstermaker 1995), es also verschiedene voneinander 
abhängige Diskriminierungslinien gibt, etwa: Geschlecht, Sexualität, Ethnie, 
Behinderung etc. Dabei wurden die durch Diskriminierung entstehenden Un-
gleichheiten und Machtstrukturen in den Blick genommen (vgl. Walgenbach/
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Pfahl 2017, S. 144 f.). Die Frauenforschung entwickelte sich hin zur Intersek-
tionalitätsforschung, zu Gender Studies und zu Diversity Studies. Um mit Le-
wins Begri&ichkeiten zu sprechen, kann man sagen, dass eine Homogenisierung 
vormals getrennter Bereiche stattfand. Es ist das Ziel von Gender- und Queer 
Studies, Verschränkungen, Überkreuzungen und das komplexe Zusammenspiel 
von gender und anderen Dimensionen der Vielfalt im Blick zu halten (vgl. Wal-
genbach 2021). Butler hat vor allem die Kategorien sex, gender und sexuality als 
miteinander verschränkte Kategorien im Fokus, aber ihre Überlegungen lassen 
sich prinzipiell auch auf andere Diskriminierungsachsen übertragen. 

Ich möchte ein Beispiel geben, an dem deutlich wird, dass Butler im Gegen-
satz zu »antigenderistischen« Positionen das Gemeinsame scheinbar getrennter 
Sphären ermittelt. Kuby auf der einen Seite betont die grundsätzliche Verschie-
denheit zwischen sexuellen Orientierungen, zwischen »der normalen hetero-
sexuellen Anziehung« (Kuby 2006, S. 77) und auf der anderen Seite das vom 
Normalen »abweichende sexuelle Verhalten«11 (Kuby 2006, S. 77), was eine 
»therapierbare Störung« (Kuby 2006, S. 58) darstelle. Ganz »galileisch« stellt 
Butler dagegen das dahinterstehende Verbindende heraus: Jeder Mensch begehrt 
und dieses Begehren ist das Begehren nach Anerkennung im hegelianischen Sin-
ne (vgl. Butler 2017a, S. 10 f., 378 f.). Als sexuelle Wesen sind Menschen un-
abhängig von ihrer konkreten sexuellen Orientierung »außer-sich«, »ex-statisch« 
(Butler 2017a, S. 59), dem konkreten Gegenüber ausgeliefert, »wir hängen [als 
sexuelle Wesen] von einer Welt der anderen ab« (Butler 2017a, S. 60). Begierde 
ist so immer mit wechselseitiger Anerkennung verbunden (vgl. Butler 2017a, 
S. 59 f., 378 f.). Wie zu sehen ist, stellt Butler heraus, was Menschen als sexuelle 
Wesen in ihrem Begehren gemein ist, anstatt scheinbar grundsätzliche Unter-
schiede zu markieren. Dies gelingt nur, wenn Kategorien nicht mit Wertung 
verbunden werden.

Auch wenn wir auf die »antigenderistischen« Akteursgruppen schauen, hilft 
der »galileische« Blick. Da vereinigen sich Menschen im Kampf gegen »Gen-
der«, die aus ganz unterschiedlichen Milieus stammen und scheinbar komplett 
unterschiedlichen Anliegen und Motive haben, weshalb diese Allianz aus rech-
tradikalen, rechtspopulistischen, religiös fundamentalistischen und christlich-
konservativen Playern erstmal sehr erstaunt. Bei genauerer Analyse, wie dies im 

11 Sie spricht an dieser Stelle davon, welch schwere seelische Not praktizierte Homosexualität 
mit sich bringt. An anderer Stelle spricht sie von »schwerer Sünde« (Kuby 2006, S. 109). 
Psychische und physische Abweichungen von der »Polarität« Mann- Frau nennt sie »Ano-
malien« (Kuby 2013, S. 25).
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Kapitel 3.2 geschehen ist, zeigen sich dann aber gemeinsame Grundhaltungen, 
die in ähnlichen Zielen resultieren. 

Ich komme zu dem Schluss, dass Butler #eorien und Begri&ichkeiten die 
Relevanz heteronormativitätskritischen Wandels erklären, durchaus aber auch 
Teil der Erklärung sind, warum die Debatten im Spannungsfeld so heftig ver-
laufen. Die produktive Macht des Diskurses wird o"enbar von allen Playern 
im Spannungsfeld geteilt, anders lässt sich der Kampf um #ematisierung von 
Vielfalt nicht verstehen. Die lewinsche Unterscheidung in »aristotelische« und 
»galileische« Denkarten sind – in der weiterentwickelten Form – hilfreiche Ana-
lysekategorien, um anhand ihrer Merkmale die unterschiedlichen Denklogiken 
zwischen »antigenderistischen« und heteronormativitätskritischen Positionen zu 
verdeutlichen. 

5.3. NEUE PERSPEKTIVEN AUF DAS ERSTARKEN DES 
»ANTIGENDERISMUS« UND AUF GELINGENDEN WANDEL

In Kapitel 3.1 wurden zunächst Meilensteine der #ematisierung von sexueller 
und geschlechtlicher Vielfalt dargestellt. Sie waren Wegbereiter für heteronorma-
tivitätskritischen Wandel, für die Entstehung von neuen Wissenschaftsdiszipli-
nen, Gleichstellungsprogrammen und Bildungsplan- oder Gesetzesänderungen. 
Als Reaktion darauf kam es aber in verschiedenen Wellen zu Gegenbewegungen 
und Vernetzungen sowie Internationalisierung dieser »antigenderisitschen« Play-
er. Butler und Lewin haben dezidierte Überlegungen angestellt, wie heteronor-
mativitätskritischer Wandel gelingen kann (Butler) und wie (sozialer) Wandel 
strukturell abläuft (Lewin). Beide haben keine #eorien zum Erstarken »anti-
genderisitscher« Gruppen, wohl aber $nden sich interessante Überlegungen, die 
in Teilen übertragbar sind. Insgesamt steht die #eoretisierung dieser Entwick-
lung noch in den Anfängen (vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021, S. 13). Bisher 
gibt es Versuche, dabei auf #eorien, die das Erstarken des Rechtspopulismus 
erklären, zurückzugreifen. Diese Erklärungsstränge wurden in Kapitel 3.2 zu-
sammentragen und auf Anknüpfpunkte an das Erstarken des »Antigenderismus« 
geprüft. Alle Erklärungen eint, dass eine Transformation, sei es nun auf Ebene 
der Ökonomie, der Parteiensysteme oder auf der Ebene von Werten, statt$ndet, 
die als bedrohlich erlebt wird (vgl. Sauer 2017, S. 9). Alle #eorien liefern plau-
sible Elemente auch für das Erstarken des »Antigenderismus«. Transformationen 
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führen zum einen zu einem Verlust von Sicherheit und Ordnung (vgl. Wim-
bauer/Motakef/Teschlade 2015, S. 43; vgl. Villa 2017; vgl. Sauer 2017, S. 9; 
vgl. Paternotte 2015, S. 129; vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021, S. 13; vgl. Kohl-
rausch 2018) In der Folge entsteht das Sehnen nach Ordnung und Stabilität, 
nach klaren Einteilungen von richtig und falsch, von Freund und Feind. Das ist 
im »Antigenderismus« der Fall, verspricht er doch eine naturgegebene Ordnung, 
klare Geschlechterrollen, klare Zugehörigkeiten usw. und benennt, wer Schuld 
trägt für die erlebten Transformationen: »Gender«! Diese Transformationen 
führen außerdem zu einer Ablehnung der Eliten (vgl. Mayer 2021, S. 37; vgl. 
Sauer 2017, S. 7 f.) und allem, was diese umsetzen. Diese Abwehrhaltung sehen 
wir ebenfalls im »Antigenderismus«. Innerhalb dieser Erklärungstheorien ist der 
»Antigenderismus« gewissermaßen die Bewältigungsstrategie in einer haltlosen 
und unsicheren Zeit (vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021, S. 13). Im Folgenden 
will ich aufzeigen, wie Butler und Lewin sich gelingenden Wandel vorstellen, 
wie mit ihren Überlegungen und Begri&ichkeiten aber auch neue Aspekte zu 
Erklärungen des Erstarkens »antigenderistischer« Positionen geliefert werden 
können. 

Für beide Fragen muss man zunächst einmal herausarbeiten, wie sich die 
beiden Handlungsfähigkeit überhaupt vorstellen, denn dies ist ja die logische 
Voraussetzung, um Zuwachs »antigenderistischer« Kräfte und heteronormativi-
tätskritischer Kräfte nicht durch Determinismus zu erklären. Für Butler ist das 
deutlich aus den Werken herauszulesen, bei Lewin ist das nicht direkt benannt. 
Meine #ese ist: Beide brechen mit der Vorstellung der Moderne, Subjekte 
könnten autonom handeln. Verhalten und Denken ist laut beider Denker*in-
nen bestimmt oder zumindest beein!usst von Gegebenheiten außerhalb und 
innerhalb des Subjekts und doch besteht in begrenztem Rahmen Handlungs-
freiheit.

In 5.1.1 hatte ich bereits dargelegt, wie Butler sich die Subjektwerdung vor-
stellt: nämlich gleichermaßen als Prozess der Unterwerfung und Erzeugung (vgl. 
Butler 2017b, S. 7 f., vgl. a, S. 72). Immer wieder wird Butler vorgeworfen, so 
verstandene Subjekte seien nicht handlungsfähig (vgl. Benhabib 1995) und in 
der Tat, ist die Unterwerfung unter bestehende Normen ja die Möglichkeits-
bedingung des Subjekts. Wie aber lassen sich Handlungsfähigkeit und Unter-
werfung zusammendenken? Die Handlungsfähigkeit eines jeden Subjekts ergibt 
sich gerade aus seiner Unterordnung. Jeder Widerstand gegen diese Unterord-
nung setzt sie wieder voraus. (Vgl. Butler 2017b, S. 16) Während die ausübende 
Macht des produktiven Diskurses das Subjekt erzeugt, nimmt auch das Subjekt 
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eine Macht an (vgl. Butler 2017b, S. 16). Die Existenz des Subjekts hängt von 
der erzeugenden Macht ab. Es ist im weiteren Verlauf zur Wiederholung seiner 
Konstitutionsbedingungen gezwungen und übt dabei dann selbst Macht aus. 
Diese Wiederholung ist keine exakte Kopie der übernommenen Macht, denn 
der »Aneignungsakt« (Butler 2017b, S. 17) kann eine Verschiebung und Ver-
änderung bestehender Normen und Praktiken beinhalten. (Vgl. Butler 2017b, 
S. 15–22, 32 f., vgl. c, S. 32 f.) Es entsteht eine ambivalente Situation: Die 
übernommene Macht muss die Unterordnung reproduzieren und kann sich ihr 
widersetzen. Beides zugleich gehört zur Situation der Handlungsfähigkeit von 
Subjekten, die eben erst durch die Unterwerfung zu Subjekten werden und ihre 
Entstehensbedingungen immer wieder reiterieren. Das Normen und Praktiken 
wiederholende Subjekt wird selbst zum Wirkenden. Damit ermöglicht die pro-
duktive Macht des Diskurses, Handlungsfähigkeit im Rahmen der Wiederho-
lung, ohne sie vollständig zu begrenzen oder vollständig frei zu sein. (Vgl. Butler 
2017b, S. 18–22) Die Reiteration der Macht zeigt, dass die Macht »nichtsta-
tisch« und »temporalisiert« ist (vgl. Butler 2017b, S. 21). An dieser Stelle ist die 
Möglichkeit für Verschiebungen (in jede Richtung) lokalisiert. 

Menschliche Verhaltensmöglichkeiten sind aus Butlers Sicht also weder völ-
lig autonom noch völlig determiniert (vgl. Butler 2017b, S. 22). Butler spricht 
im Zusammenhang mit dem Bruch der Vorstellung eines autonom handelnden 
Subjekts vom »postsouveränen Subjekt« (Butler 2018, S. 219), das nicht ein für 
alle Mal gescha"en wird, sondern im Zwang wiederholender Ketten selbst eine 
gewisse Handlungsmacht zur Verschiebung von Grenzen bekommt (vgl. Butler 
2018, S. 218 f.). Allerdings haben nur Personen, die einen Subjektivierungs-
prozess durchlaufen haben, also anrufbar und lesbar sind, überhaupt die Mög-
lichkeit, sich im Diskurs und zum Diskurs zu verhalten. »Noch-nicht-Subjekte« 
(Butler 2017a, S. 177) dagegen sind (noch) nicht verständlich, können (noch) 
nicht angerufen werden und be$nden sich (noch) an »Unorten« (Butler 2017a, 
S. 177) ohne Macht (vgl. Butler 2017a, S. 177). 

Heteronormativitätskritischer Wandel funktioniert für das einzelne Sub-
jekt also im Rahmen seiner produktiven Macht, indem es Wiederholungen mit 
Verschiebung inszenieren, nicht bloß imitiert (vgl. Butler 2017b, S. 18–22, 32 
f., vgl. c, S. 309–320, vgl. a, S. 50–57, vgl. 2018, S. 219–221). Butler nennt 
als Beispiel das Überschreiten der Geschlechtergrenzen beim Drag (vgl. Butler 
2017c, S. 316–319, vgl. 1991a, S. 58). Heute gibt es eine unendliche Anzahl 
an Beispielen von Verschiebungen: Männer, die Säuglinge betreuen, Frauen, die 
in scheinbaren Männerdomänen erfolgreich sind, Menschen, die o"en als inter* 
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oder trans* leben. Scheinbar festgelegte Realitäten sind durch Verschiebungen 
im Verhalten wandelbar (vgl. Butler 2017a, S. 344 f.). Breite diskursive Anstöße 
ermöglicht das Re!ektieren von »Rissen im Gewebe« (Butler 2009, S. 3), also 
Bruchlinien von Normen, womit Kontingenz und Wandelbarkeit belegbar wird 
(vgl. Butler 2017a, S. 50 f., 340–342) (vergleiche Kapitel 2). Diese Verände-
rungen und Verschiebungen bringen Instabilität mit sich, was Butler als große 
Chance des Aufdeckens von Kontingenz und den Wandel von Normen sieht 
(vgl. Butler 2017a, S. 51). 

Butler hat einen Erklärungsansatz für Wandel durch Verschiebung im ket-
tenartigen Diskurs geliefert. Aus meiner Sicht liegt in ihrem #eoriengebäude 
der eingeschränkten Handlungsmöglichkeit aber ebenfalls ein Baustein der Er-
klärung, warum »antigenderistische« Positionen erstarken, denn beides hängt 
unmittelbar zusammen:

Im Kern muss man mit Butler zustimmen, dass Instabilität und Transfor-
mation Auslöser hierfür ist. Diese Transformationen, die sich aus Normver-
schiebungen ergeben, sind aus heteronormativitätskritischer Sicht gewünscht, 
um Normen zu weiten, Undenkbares denkbar zu machen, »sozial bewohnba-
re Zonen« (Villa 2010, S. 259) zu scha"en und damit lebenswertes Leben zu 
ermöglichen (vgl. Butler 2017a, S. 344–347, 51–58). Nun bringt Transfor-
mation aber auch Instabilität mit sich, insbesondere was das Denkgerüst an-
belangt, es gebe einen zu erhaltenden oder wiederherzustellenden Urzustand, 
in dem Normen und Werte natürlich begründet werden. Mit Butlers #eorie 
der Subjektivation müssen wir allerdings nicht fragen, wie aus individuellen 
Verunsicherungen kollektive Diskurse entstehen, sondern andersrum, wie aus 
kollektiven Diskursen individuelle Einstellungen entstehen. Aus meiner Sicht 
gibt Butlers #eorie der stetigen Subjektivierung unter dem »Doppelaspekt der 
Macht« (Butler 2017b, S. 8, vgl. auch 33) folgende Erklärung her: Das Subjekt 
wird durch Unterwerfung unter den kollektiven Diskurs zum Subjekt. Wenn 
es dabei ein »antigenderistisches« Subjekt wird, dann muss das im kollektiven 
Diskurs schon verankert sein. Diskursive Figuren, die »Gender« als Sündenbock 
entwerfen, müssen also schon in irgendeiner verwandten Weise existieren, damit 
das Subjekt sich unter ihnen erzeugen kann. Verschiebungen oder Verstärkun-
gen sind, genau wie auf der Seite des heteronormativitätskritischen Wandels, in 
der Reiteration möglich, die ja nie ganz deckungsgleich ist. Und in der Tat kann 
der »Antigenderismus« ja historisch betrachtet auf einen lang existierenden Dis-
kurs des Antifeminismus zurückgreifen (vgl. Maihöfer/Schutzbach 2015; vgl. 
Wol" 2016; vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021, S. 12–14). Die Denk$gur des 
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Feindes, der an naturgegebener Ordnung wackelt und eigene Privilegien und 
Vormachtstellungen hinterfragt, besteht schon Jahrhunderte lang. Zwar bringt 
der »Antigenderimus«-Diskurs sicherlich Verschiebungen an diesem kollektiven 
Diskurs mit sich, aber er hat eben schon eine lange Genese. Butler kann das mit 
ihrer #eorie der Verschiebung von Diskursen durch Zitation mit kleinen Ab-
weichungen erklären. Ein einzelnes Subjekt wirkt zwar produktiv, indem es als 
Teil der diskursiven Landschaft reiteriert, aber es kann das eben auch nicht aus 
dem Nichts heraus tun, sondern immer noch im Zitieren schon existierender 
Narrative. Das kann durchaus bewusst passieren, dann kommt es zu strategi-
schen diskursiven Verschiebungen, wie ich das etwa für die Engführung von 
»sexueller Vielfalt« mit »Frühsexualisierung«, »Zwangssexualisierung« usw. in der 
Debatte um den neuen Bildungsplan gezeigt habe. Das einzelne Subjekt jeden-
falls konstituiert sich unter seinen Seinsbedingungen, dem umgebenden Dis-
kurs (vgl. Butler 2017a, S. 12, 72, vgl. c, S. 310, b, S. 7–22, 32 f.). Im Moment 
ist das in der westlichen Welt ein Spannungsfeld zwischen Wandel und Backlash, 
aber natürlich auch vielen weiteren Diskurse, die davon gar nicht berührt wer-
den. Das Subjekt jedenfalls wird weder »antigenderistisch« noch heteronormati-
vitätskritisch im luftleeren Raum, sondern wird zum Subjekt, das es eben wird, 
durch die Macht des ihn unterwerfenden Diskurses, zu dem es ein kritisches 
Verhältnis unterhalten kann. Hinzu kommt die Tatsache, dass die Kontingenz 
von Normen ja nicht notwendigerweise erkannt wird, vielmehr ist es durch die 
kettenartige Wiederholung von Normen und sozialen Praktiken, sofern es nicht 
zu sichtbaren Brüchen kommt, voraussetzungsreich die Kontingenz zu entzif-
fern (vgl. Butler 2017c, S. 259). In einer (westlichen) Welt, in der es aber bereits 
massive Verschiebungen gibt, was Frauen- und LGBTIQ- Rechte angeht, ist 
kaum zu übersehen, dass Normen wandelbar sind. Die Frage ist also vielmehr, 
ob diese Verschiebungen als Bedrohung erlebt werden, als Besserung oder als 
relativ unbedeutend für das eigene Leben.

Butler verö"entlichte in einem Essay 2021 jedenfalls die #ese, dass erlebte 
Verunsicherung und Instabilität dazu führen, einen Verursacher für diese Insta-
bilität zu suchen. Dieser werde in der »Gender-Ideologie« gefunden, imaginiert 
als Invasion und In$ltration von außen. Dabei lebt die reaktionäre Bewegung 
gegen »Gender« selbst von Inkohärenzen und Inkonsistenzen, von Undi"e-
renziertheit und Debattenscheue. (Vgl. Butler 2021, vgl. 2022) Diese Analyse 
deckt sich u. a. mit der Analyse, dass ganz unterschiedliche Dinge bekämpft 
oder erkämpft werden, die unter dem Containerbegri" »Gender« zusammenlau-
fen (vergleiche Fußnote 2). Der »Antigenderismus« ist daher nicht nur aus der 
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Instabilität heraus begründbar (soweit sind sich ja alle Erklärungsstränge einig), 
sondern nutzt diese auch, um nach Autorität und Zensur zu rufen. Damit zeigt 
sich die »antigenderistische« Bewegung nicht als konservative, sondern vor allem 
als faschistische Kraft. (Vgl. Butler 2021, vgl. 2022).

Werfen wir nun einen vergleichenden Blick auf Lewin. Auch er bricht mit 
der Vorstellung, dass Subjekte völlig autonom handeln können und sieht doch 
Handlungsspielraum. Dies möchte ich begründen. Lewins Grundformel lautet: 
V= f (P, U) (vgl. Lewin 1969, S. 34).

Dabei versteht er Verhalten sehr breit und fasst darunter »jede Art von Han-
deln, von A"ekt oder Denken« zusammen (vgl. Lewin 1982e, S. 25). Beides 

– Umfeld und Person – fällt im Terminus psychologischer Lebensraum zusammen. 
Alles darin Enthaltene beein!usst dann das Verhalten einer Person: Im Umfeld 
einer Person sind damit nicht nur physische Gegebenheiten relevant, sondern 
auch »soziale Umwelt [,…] Charakter, Stellung […] Beziehungen, [,…] Beruf 
[, d]aneben […] Ziele und Sehnsüchte […] Befürchtungen, Gedanken, Ideale 
und Tagträume […]« (Lewin 1969, S. 40). Lewin kommt aufgrund von Experi-
menten und Beobachtungen zu dem Schluss, dass sich Verhalten deutlich ver-
ändern kann, je nach Umfeld und Kontext, in welchem sich die Person be$ndet 
(vgl. Lewin 1953c). Daher hält er es für ausgeschlossen, dass Verhalten sich nur 
durch die intrapersonellen Gegebenheiten ergibt, sondern immer auch durch 
das Außen beein!usst ist. Er geht also weder von einem völlig autonomen Sub-
jekt aus noch von einem völlig determinierten Subjekt. Das zeigt sich auch in 
seinem Begri" »Raum der freien Bewegung« (Lewin 1953e, S. 211, vgl. f, S. 25 
f.). Handlungsmöglichkeiten sind begrenzt durch äußere und innere Faktoren, 
aber es besteht ein Handlungsspielraum (vergleiche Jordankurve in Kapitel 
5.1.3). Wie groß der Handlungsspielraum ist, hängt vom konkreten psychologi-
schen Lebensraum einer Person ab. Je nach Struktur des Raumes, eigener Position 
im Raum, persönlicher Gegebenheiten und wirkenden Kräften ist der »Raum 
der freien Bewegung« (Lewin 1953e, S. 211) oder auch »Bewegungsspielraum« 
(Lewin 1969, S. 64) größer oder kleiner (vgl. Lewin 1969, S. 64, vgl. 1953f, 
S. 25 f.). Verändert sich eine Variable im Außen oder Innen, kommt es zu neuen 
Gegebenheiten im Handlungsspielraum und damit zu anderem Verhalten. Ein 
Kind etwa, das im nationalsozialistischen Deutschland von einer allumfassenden 
Kultur der Autokratie geprägt war, könnte mit der Umsiedelung in ein anderes 
demokratisches Umfeld wie in Amerika schnell völlig neue »amerikanisierte« 
Verhaltensweisen zeigen (vgl. Lewin 1953e, S. 76). Lewin stellt den großen Ein-
!uss von Atmosphäre und Zugehörigkeit für den »Raum der freien Bewegung« 
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und also für die Handlungsspielräume heraus (Lewin 1953e, S. 211). Verhal-
tenswandel eines einzelnen Individuums kann aus Lewins Sicht in großer Dy-
namik statt$nden, sobald sich eine Variable im psychologischen Lebensraum 
verändert (vgl. Lewin 1963a, S. 103, vgl. 1981, S. 261, 270, vgl. 1982c, S. 112; 
vgl. Bogner 2020, S. 319). Dabei wirkt aus seiner Sicht nur Gegenwärtiges in 
der konkreten Gesamtsituation (vgl. Lewin 1969, S. 55). Nur »wirklich »exis-
tierende« psychologische Tatsache[n]« (Lewin 1969, S. 57) beein!ussen das 
Verhalten eines konkreten Individuums in einer »Momentansituation« (Lewin 
1969, S. 44). Das kann natürlich auch ein psychologisches Faktum aus der Ver-
gangenheit oder Zukunft sein, aber nur dann, wenn es aktuell präsent ist (vgl. 
Lewin 1969, S. 55–57). Ein Verhaltens- oder Einstellungswandel einer einzel-
nen Person kann aus Lewins Sicht also mit großer Dynamik ablaufen durch eine 
Veränderung im Feld. Der Freund, die sich »antigenderistisch« äußert, könnte 
also schon einen starken Au"orderungscharakter haben, sich selbst so zu posi-
tionieren.

Allerdings war Lewin der Au"assung, dass es einen Unterschied zwischen 
einem individuellen Verhaltenswandel und weitreichendem, strukturellem 
Wandel gibt (vgl. Lewin 1953b, S. 76–78). Hier ist es zwar ebenso möglich, 
dass einzelne Veränderungen, Anstoß liefern, aber um wirklich weitreichende 
gesellschaftliche Verschiebungen oder kollektive Diskurse zu ändern, braucht 
es ausdauernde und starke Kräfte. Wir können das aus seinen Überlegungen zu 
Deutschland ableiten (vgl. Lewin 1953b). Hier durchdenkt er, was mit Deutsch-
land nach der nationalsozialistischen Herrschaft passieren muss, damit sich wie-
der eine Demokratie entwickeln kann. Und dabei geht er eben von einem lang-
wierigen Prozess der Kulturverschiebung aus, die nötig wäre, um wieder eine 
demokratische Einstellung bei einer großen Masse an Menschen zu ermöglichen 
(vgl. Lewin 1953b, S. 76–78). Er nimmt dabei an, dass es nicht ausreicht, Men-
schen aufzuklären oder die Demokratie zu propagandieren (vgl. Lewin 1953b, 
S. 84, 89). Menschen müssen Demokratie wirklich erleben, um die Bedeutung 
zu begreifen (vgl. Lewin 1953b, S. 86). Genau das ist aber in einer völlig anti-
demokratischen Situation wie Nazideutschland undenkbar, die ja sowohl famili-
äres als auch schulisches und politisches Leben komplett durchdrungen hat (vgl. 
Lewin 1953b, S. 74 f., 77). Hier müsste gleichermaßen Top-down und Bottom-
up große Veränderungen herbeigeführt werden, also konkret sowohl eine demo-
kratische Leitung eingesetzt werden als auch an der Basis etwa in Kindergärten 
und Schulen demokratisierend gewirkt werden (vgl. Lewin 1953b, S. 80–83, 
89–91). 
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Wenn wir den weltweit erstarkenden »Antigenderismus« als weitreichenden 
Wandel begreifen, der nicht mit dem Wandel einzelner Individuen erklärbar 
ist, dann bedeutet dies, dass es schon langandauernde Prozesse, lange wirkende 
Kräfte geben muss, damit es zu sei einer solchen Erstarkung kommt.

Lewin würde sich dem erstarkenden »Antigenderismus« zunächst mal mit 
seiner Feldtheorie nähern und versuchen, die Änderungen und Verschiebungen 
mit ihr zu visualisieren und zu erklären. Dafür stünde zunächst mal die Erfas-
sung des sozialen Feldes, des »konkrete[n] gesellschaftliche[n] Ganze[n]« (Lewin 
1953f, S. 42). Hier müssten dann alle Akteursgruppen in ihren Beziehungen 
zueinander, mit allen Zonen, Regionen, Wegen, Barrieren und wirkenden Kräf-
ten analysiert werden. Tritt eine Veränderung ein, also etwa das Erstarken von 
»antigenderistischen« Positionen, so muss sich etwas im Feld verändert haben.

Dabei lässt sich für das Erstarken »antigenderistischer« Positionen in BW 
durchaus eine relativ kleine Änderung im Feld ausmachen, die zu einer hohen 
Dynamik führte (vgl. Lewin 1953f, S. 23). Die Verö"entlichung des ersten 
Arbeitspapieres 2013 war es nämlich, die eine mehrjährige massive Gegenbe-
wegung auslöste, die ihrerseits wieder Ein!uss auf Vernetzung und Internati-
onalisierung der »antigenderistischen« Player hatte. Eine relativ kleine Verän-
derung im System setzte hier also eine Kette von Dynamiken in Gang. Das 
jedoch widerspricht nicht der Tatsache, dass es für weitreichende Veränderungen 
eine starke, andauernde Kraft braucht. Denn zum einen war der Prozess des 
Erstarkens des »Antigenderismus« ja damals bereits durch die erste Welle der 
Vernetzung in Gang gekommen und außerdem zeigte sich die Stärke der »anti-
genderistischen« Kraft damals ja in jahrelangem Kampf gegen die Einführung 
des neuen Bildungsplanes etwa durch wiederkehrende Demonstrationen. Mit 
feldtheoretischem Blick würde sich vor und nach dieser Phase eine veränderte 
Positionierung der Player im sozialen Feld ergeben: Wären sie etwa Anfang der 
2000er nur lose verbunden, nach der ersten Welle 2010 dann bereits stärker, 
sind sie nach den Protesten bezüglich der Bildungsplanänderung 2016 in deut-
lich engeren Beziehungen und zahlenmäßig gewachsen. Allerdings wären auch 
auf der Seite der heteronormativitätskritischen Kräfte mehr Personengruppen zu 
verzeichnen, entwickelte sich doch auch hier eine Gegenbewegung (vergleiche 
Kapitel 3.3). In der Phase der Debatten und des Ringens wirkten große Kräfte 
im Feld, was mit hoher Spannung einhergeht. Eine wirkende Kraft bedeutet 
in Lewins Feldtheorie immer, dass ein Au"orderungscharakter, auch Valenz ge-
nannt, im Feld entstand und diese Kraft ausübt (vgl. Lewin 1982h, S. 395 f., 
vgl. 1963b, S. 82 f., vgl. 1969, S. 226). Ein Au"orderungscharakter kann dabei 
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negative Valenz ausüben, also abstoßend sein oder eine positive Valenz darstel-
len, also erstrebenswert sein (vgl. Lewin 1982c, S. 103). Die wirkende Kraft, die 
vom Au"orderungscharakter ausgeht, übersetzt Lewin in Vektoren (vgl. Lewin 
1982c, S. 110, vgl. 1969, S. 226). Der Mensch agiert also beein!usst von den 
wirkenden Kräften im sozialen Raum. Für das Erstarken »antigenderistischer« 
Einstellungen während der Entwicklung des neuen Bildungsplanes in BW heißt 
das etwa, dass die Verhinderung der Umsetzung des Arbeitspapieres als starker 
negativer Au"orderungscharakter beschrieben werden kann. Die Aussicht, se-
xuelle und geschlechtliche Vielfalt in Bildungsplänen verankert zu wissen, wirk-
te für eine Gruppe von Menschen abstoßend und hatte damit eine starke Kraft, 
dies zu verhindern. Das hat eine hohe Dynamik im Feld hervorgerufen, die 
dazu führte, dass viele Menschen sich diesem Ziel anschlossen (und wiederum 
viele sich in einer Gegen-Gegenbewegung formierten, weil die Neuerungen für 
viele Menschen auch eine positive Valenz bedeuteten). Verschiedene andere Ent-
wicklungen in der Zeit zuvor, wie die Umsetzung des Gender Mainstreaming-
Programms, das neue Personenstandsgesetz in Deutschland, Neuerungen in den 
Eheschließungsgesetzen etc. hatten einen ähnlichen negativen Au"orderungs-
charakter für eine Gruppe von Menschen. 

Wie dargestellt gibt es also eine ganze Reihe an konkreten Dingen, die im 
Laufe des Erstarkens des »Antigenderismus« einen Au"orderungscharakter mit 
stark wirkenden Kräften aufwiesen. Daneben können die in Kapitel 3.2 heraus-
gearbeiteten Ziele, wie der Schutz der Mutterrolle, der Familie, eigener Privi-
legien als solche Au"orderungscharaktere im Sinne einer positiven Valenz be-
schrieben werden. 

Neben der Blicklenkung auf Au"orderungswerte bietet Lewins #eorie einen 
weiteren entscheidenden neuer Baustein für die Erklärungsversuchen, nämlich 
dass bei Bewegungen im sozialen Feld oft gruppendynamische Aspekte höchste 
Relevanz haben. Denn auch der Wunsch nach Zugehörigkeit zu einer Gruppe 
(vgl. Lewin 1982a, S. 388) und damit das Entsprechen von Gruppen-Standards, 
also etwa Gruppenüberzeugungen, hat einen starken Au"orderungscharakter 
(vgl. Lewin 1947, S. 33, vgl. 1953g, S. 94, vgl. 1982h, S. 436). Wenn sich be-
reits einige Leute innerhalb einer Gruppe einer Sache angeschlossen haben, ent-
steht ein Druck für andere Gruppenmitglieder, sich dieser Sache anzuschließen 
(vgl. Lewin 1953g, S. 94), einerseits um keine Probleme innerhalb der Grup-
pe zu bekommen (vgl. Lewin 1947, S. 33), andererseits weil für ein Gruppen-
mitglied das »wirklich« ist, was in seiner Gruppe als »wirklich« gilt (vgl. Lewin 
1953g, S. 94). Die Gruppe ist für Menschen der »Boden«, auf dem sie stehen 
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und damit höchst wichtig für die eigenen Stabilität (vgl. Lewin 1953h, S. 130, 
1982i, S. 271–273, vgl. a, S. 388). Darüber hinaus sind Gruppen auch Mit-
tel zur Erreichung von Zielen (vgl. Lewin 1953h, S. 130). So entstanden auch 
während der Protestphase neue Gruppen, z. B.: Besorgte Eltern (vgl. Schmincke 
2015, S. 94). Für das Erstarken der »antigenderistischen« Kraft spielen sicher-
lich auch Vernetzung und Internationalisierung unterschiedlicher Gruppen eine 
Rolle. Lewin würde das in der Feldtheorie über Beziehungen und Nähe markie-
ren. Eine große, stark vernetzte Gruppe kann Druck von außen eher aushalten 
(vgl. Lewin 1953e, S. 214–216), von ihr geht eine größere Kraft aus und sie übt 
selbst einen starken Au"orderungscharakter aus, sich ihr anzuschließen, weil 
die Zugehörigkeit zu Gruppen »der Boden« für Personen ist (vgl. Lewin 1953h, 
S. 130, 140, vgl. 1982a, S. 388, vgl. 1953d, S. 243, 245).

Lewin erklärt sich das Erstarkens von Antisemitismus durch die Anrufung 
der jüdischen Gruppe als »Sündenbock« (Lewin 1953a, S. 225), der etwa für 
wirtschaftliche oder politische Schwierigkeiten herhalten muss. Eine autokra-
tische Gruppe nutzt die Markierung eines Sündenbocks, um die Massen von 
Schwierigkeiten abzulenken (vgl. Lewin 1953a, S. 225–227, 235). Diese Ar-
gumentation sehen wir, wie beschrieben, in ganz ähnlicher Weise bei Butler für 
das Phänomen des »Antigenderismus«, der »Gender« und »Genderist*innen« 
zum Feind und Sündenbock erklärt, um nach starker Führung rufen zu können. 
Nur begründet Butler das Phänomen mit einem strategischen Ruf nach starker 
Führung, während Lewin das als Strategie zur Verschleierung von Schwierig-
keiten wahrnimmt. In beiden Argumentationen wird ein Feindbild strategisch 
implementiert.

Weitreichender Wandel geschieht mit Lewin gesprochen dann, wenn wirken-
de Kräfte auf der einen Seite stärker sind als auf der anderen Seite (vgl. Lewin 
1947, S. 16–18) und das passiert, wie eben beschrieben, wenn der Au"orderungs-
charakter entsteht bzw. stärker wird oder wenn auf der anderen Seite die wirken-
de Kraft nachlässt. Für den Fall des Erstarkens »antigenderisicher« Einstellungen 
könnte es also (feld-)theoretisch betrachtet auch sein, dass etwa Aufklärungsbe-
mühungen oder Gleichstellungsbemühungen phasenweise schwächer wurden. 

Wie gezeigt, bietet Lewins Feldtheorie nicht nur eine Methode der Visua-
lisierung ablaufender Erstarkungen im Feld, sondern bietet auch neue Anstöße 
der Erklärung, insbesondere gruppendynamische Kräfte und der Blick auf Aus-
löser, die als Au"orderungscharakter Bewegungen ins Rollen bringen. 

In der Erklärung des Erstarkens der »antigenderisitschen« Bewegung, ver-
standen als weitreichender Wandel, klangen schon wesentliche Elemente an, die 
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Lewin 1947 in ein Drei-Schritt-Modell von Wandel zusammenführt. Es fand 
breite Rezension in der Organisationsentwicklung, zielt aber eigentlich vor 
allem auf die Lösung sozialer und gesellschaftlicher Probleme ab (vgl. Burnes 
2020, S. 33; vgl. Lewin 1947, S. 15) Dieses Drei-Schritt-Modell resultiert aus 
Lewins Überlegungen zur Etablierung einer demokratischen Kultur in Deutsch-
land und zu seinen Überlegungen des Diskriminierungsabbaus im Hinblick 
auf Minderheitengruppen immer auf Basis der Feldtheorie. Es ist damit auch 
für die Frage relevant, wie Diskriminierung von sexuellen und geschlechtlichen 
Minderheiten verringert werden kann, wie also ein gelingender gesellschaftlicher 
Wandel gelingen kann.

Lewin hält in seinem Drei-Schritt-Modell fest, dass es zwar Zeiten von 
großem oder geringem sozialen Wandel gibt, nie aber absolute Stabilität oder 
absoluten Wandel (vgl. Lewin 1947, S. 13). Vor dem Hintergrund seiner Kate-
gorienkritik kann man also von Gradverschiedenheiten von sozialem Wandel 
sprechen. Mit ihm müssen wir also sagen, dass wir uns in den vergangenen 
Jahren in Deutschland, Europa und den USA in einer Phase größeren sozialen 
Wandels und stärkeren Spannungen befanden. Lewin stellt sich jede Gruppen-
konstellation entsprechend seiner Feldtheorie als »soziales Feld« vor, in dem 
es relative Nähe und Entfernung, Barrieren usw. genauso wie Lokomotionen 
gibt (vgl. Lewin 1947, S. 14). Er spielt für das Beispiel von rassistischer Dis-
kriminierung durch, dass ein »quasi«-stationäres soziales Gleichgewicht nicht 
bedeutet, dass keine Spannung oder keine wirkende Kraft vorzu$nden ist (vgl. 
Lewin 1947, S. 16). Vielmehr ist die Kraft auf beiden Seiten etwa gleich groß. 
So könnten in diesem Fall People of Color (PoC) gegen Diskriminierung rebel-
lieren und auf der anderen Seite weiße Menschen verhindern, dass PoC gute 
Jobs bekommen. Die wirkenden Kräfte im Feld wären dann gleich groß, aber 
in entgegengesetzte Richtung. Es entstünde ein »quasi«-stationäres Äquilibrium 
ohne sichtbare Bewegung. (Vgl. Lewin 1947, S. 16) In relativ ruhigen Phasen 
wirken also auch Kräfte, aber sie halten sich die Waage. Um nun einen sozialen 
Wandel hervorzurufen, braucht es auf einer Seite stärker wirkende Kräfte (vgl. 
Lewin 1947, S. 16, 18). Projekte oder Gesetze, die Diskriminierung abbauen 
wollen, wie das Gender Mainstreaming-Programm oder die neuen baden-würt-
tembergischen Bildungspläne, sind also zunächst mal eine erstarkende Kraft, 
die etwa durch das Ziel der Gleichstellung positive Valenz erfährt. Lewin ist 
der Ansicht, dass eine kurzzeitig stärker werdende Kraft wenig wirksam ist, weil 
danach die Rückkehr zu einem »quasi«-stationären Zustand wahrscheinlich ist. 
Vielmehr braucht es aus Lewins Sicht für großen Wandel eine gewisse Ausdauer, 
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um den anfänglichen Widerstand der Gegenkraft zu überwinden (vgl. Lewin 
1947, S. 18). 

Nun überlegt Lewin weiter, wie intendierter und geplanter Wandel, also 
etwa das Erstarken antidiskriminierender Einstellungen oder demokratischer 
Einstellungen erfolgen kann. Er macht das im Duktus eines ein!ussreichen 
Pädagogen vor dem Hintergrund starker antisemitischer und rassistischer Be-
wegungen.

Bevor ein geplanter sozialer Wandel statt$nden kann, steht aus Lewins Sicht 
jedenfalls die genaue Analyse des gesamten »sozialen Feldes« mit Gruppen, Sub-
gruppen, Verbindungen, wirkenden Kräften etc. In diesem Feld wären dann also 
die Gruppen aus$ndig zu machen, die dem Diskriminierungsabbau entgegen-
stehen. In jeder Gruppe gibt es einen mehr oder weniger starken Druck, sich 
den Gruppenstandards konform zu verhalten (vgl. Lewin 1947, S. 33). Damit 
ist es weit erfolgsversprechender nicht nur Einstellungen einzelner Individuen 
in Bewegung zu bringen, sondern die Veränderung in Gruppen anzugehen (vgl. 
Lewin 1947, S. 34, 36 f., vgl. 1953g, S. 108 f.).

Sozialer Wandel funktioniert dann in einem Drei-Schritt: Unfreezing – Mo-
ving – Freezing (vgl. Lewin 1947, S. 34 f.). 

Unfreezing bedeutet dabei, etablierte Verhaltens- oder Denkmuster aufzu-
brechen, also zu destabilisieren. Das gelingt zum Beispiel durch eine emotionale 
Auseinandersetzung mit eigenen Vorurteilen etc. (vgl. Lewin 1947, S. 35).

»Moving«, also Bewegung, zeigt sich in Lewins Feldtheorie immer in kör-
perlicher oder auch sozialer und/oder geistiger Lokomotion im sozialen Feld 
(vgl. Lewin 1953f, S. 25). Eine Bewegung wäre also auch die Veränderung von 
Einstellungen oder Verhaltensweisen. Bewegung passiert genau dann, wenn die 
struktur-verändernde Kraft stärker ist als die Kräfte, die dem entgegenstehen 
(vgl. Lewin 1947, S. 17 f.). In der Phase des Movings hält Lewin die Arbeit in 
Gruppen für wesentlich e"ektiver als die Arbeit mit dem Individuum, denn das 
orientiert sich an Gruppenstandards (vgl. Lewin 1947, S. 34). Lewin schlägt 
also beispielsweise einen Gruppen-Workshop vor, der in einer »Wir-Gruppe« 
die eigene Auseinandersetzung mit Inhalten fordert und animiert weiter an der 
Sache dranzubleiben (vgl. Lewin 1946, S. 39–43, vgl. 1947, S. 37 f., vgl. 1953g, 
S. 108 f.). Während dieser Arbeit in Gruppen muss es gelingen, dass Tatsachen 
»selber entdeckt« (Lewin 1953g, S. 109) werden und nicht nur vorgegeben wer-
den, damit sie zu »ihren [gruppeneigenen] Tatsachen« (Lewin 1953g, S. 109) 
werden. Hier lässt sich Lewins konstruktivistischer Blick erkennen. Erfolgsver-
sprechend ist dies besonders dann, wenn die Mitglieder auch nach dem Work-
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shop weiter in Kontakt bleiben und gemeinsam an den Sachen dranbleiben (vgl. 
Lewin 1946, S. 39–43), weil gruppendynamische Aspekte eine hohe Relevanz 
für Verhalten haben.

Freezing bedeutet eine erneute Stabilisierung auf einem veränderten Level, 
also die Etablierung eines neuen »quasi«- stationären Gleichgewichts der Kräfte 
im »sozialen Feld« (vgl. Lewin 1947, S. 36, 38).

Mit Blick auf erstarkenden »Antigenderismus« und gelingenden Wandel zu 
weniger Diskriminierung stellt dieser Ansatz heraus, dass es mit Destabilisie-
rung nicht getan ist: Die entscheidende Phase ist das »Moving«, die Bewegung 
innerhalb von Gruppen hin zu veränderten Gruppenüberzeugungen. Das fo-
kussiert auch, dass der Prozess nicht nur lange dauert, sondern vor allem, dass er 
nur gelingen kann, wenn er Menschen mitnimmt und ihnen Gelegenheit zum 
Durchdenken und Umdenken bietet. Wertewandel funktioniert nicht durch 
Verordnung, sondern durch aktive Auseinandersetzung, nachdem eine Destabi-
lisierung stattfand. Das wird im anschließenden Kapitel, das den Blick in Schule 
vornimmt, nochmal entscheidend sein.

5.4. NEUE PERSPEKTIVEN IM BLICK AUF SCHULE UND 
ERZIEHUNG

Lewins Kategorienkritik erö"net für den gesamten Schulkontext, für soziale 
Praktiken in der Schule und Schulmaterial wichtige Hinweise. Sie ermöglicht 
eine Überprüfung der Art und Weise, wie Kategorien genutzt werden: als Subs-
tanzkategorien oder nur als Funktionskategorien, in »aristotelischer« oder in 
»galileischer« Manier? Werden Kategorien wie »das Mädchen« oder »der Homo-
sexuelle« mit Wesenhaftigkeit oder mit Wertung aufgeladen? Liegen dem »heim-
lichen Lehrplan« essentialisierte Kategorisierungen zugrunde, die Forschungs-
ergebnisse erklärbar machen, nach denen Mädchen ein geringeres Selbstkonzept 
ihrer Fähigkeiten und eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung in Mathema-
tik haben und Jungs im Lesen (vgl. Faulstich-Wieland 2022, S. 614 f.)? Zeigen 
sich im Subtext von Gesprächen in der Klasse, dem Lehrerkollegium, Klassen-
konferenzen oder im Schulmaterial »aristotelische« Kategorisierungen? Wird 
etwa Leistung oder Verhalten mit der Zuordnung zu Kategorien wie »Migra-
tionshintergrund«, »Geschlecht«, »class« etc. erklärt, ohne den konkreten Einzel-
fall in der konkreten Situation wirklich anzuschauen? Lewins Kategorienkritik 
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bietet also Anlass, Kategorisierungspraxen in der Schule und Schulmaterialien 
kritisch zu prüfen.

Hilfreich kann auch der feldtheoretische Blick sein, eben um den konkreten 
Einzelfall oder eine konkrete Situation in einer Klasse zu analysieren und Verhal-
ten erklärbar zu machen. Die Klasse ist in Lewins Terminologie ein Feld, das sich 
zusammensetzt aus dem Klassenraum als physischem Feld und den personalen 
Eigenschaften jedes einzelnen Kindes/jeder Lehrkraft und deren Beziehungen 
untereinander. In ein und derselben Klasse hat doch jedes Kind einen eigenen 
unterschiedlichen psychologischen Lebensraum, sei es durch Eigenschaften, die 
das Kind selbst mitbringt, durch Tabus, Verbote und durch soziale und kulturel-
le Kontexte, die auf einzelne Kinder wirken oder durch seine Position innerhalb 
der Klasse. Es hilft, sich bewusst zu machen, dass das Klassen-Feld subjektiv 
völlig unterschiedlich wahrgenommen wird. So emp$ndet sich ein Kind – me-
taphorisch gesprochen – vielleicht im »Krieg«, während ein anderes Kind seine 
Zeit in der gleichen Klasse als relativ friedlich wahrnimmt. Alle Zwischenstufen 
sind denkbar. Korrespondierend mit den Erkenntnissen aus der empirischen 
Forschung, die in Kapitel 4 dargelegt wurden, nimmt das trans*, das inter* oder 
das queere Kind seine Umgebung eventuell auch als gefährlich und geprägt von 
Gefechten wahr. Diese Kinder nehmen womöglich Grenzen wahr, etwa nicht der 
Norm zu entsprechen, dies aber zu sollen. Sie werden mit einer höheren Wahr-
scheinlichkeit beschämt, gehänselt oder gemobbt, weil sie nicht der Norm ent-
sprechen. Vielleicht emp$ndet der*die Schüler*in unausgesprochene Verbote als 
Barrieren, die ihn*sie massiv einschränken. Für dieses Kind gibt es womöglich 
aber auch andere, friedliche Zonen in seinem Erlebensraum. Das könnten Zonen 
sein, in denen es sich frei ausdrücken und bewegen kann, etwa bei vertrauten 
und eingeweihten Personen in der Klasse. Der*die Schüler*in erlebt womöglich 
nicht nur Gefechte mit dem Außen durch Verbote etc., sondern auch Gefech-
te mit sich selbst, weil er*sie innerlich zerrissen ist und nicht weiß, wie er*sie 
mit dem Herausfallen aus der Norm umgehen soll. Er*sie ist also womöglich 
mit inneren und äußeren Grenzen und Barrieren konfrontiert. Wenn der*die 
Schüler*in mit solchen Grenzen, Barrieren, Hindernissen umgehen muss, dann 
emp$ndet er*sie vielleicht als ausgeschlossen oder an den Rand des Klassen-Fel-
des gedrängt. Lewin spricht hier von einer »Randperson« (Lewin 1982i, S. 278). 
Lewins Feldtheorie bietet die Möglichkeit sowohl das Klassen-Feld als Ganzes 
mit den beteiligten Personen, deren Position, Barrieren etc. darzustellen als auch 
das innere Feld eines*r einzelnen Schülers*in im konkreten Einzelfall zu erfassen. 
Ganz besonders, weil in diesem Modell sowohl bedacht wird, was die Person 
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selbst mitbringt (also etwa internalisierten Heterozentrismus, Verbote, Tabus, 
Ängste…), als auch was vom Umfeld dazukommt (Diskriminierung, Unter-
stützungssysteme etc.). Die Analyse eines psychologischen Lebensraumes als ge-
prägt von Gefahrenzonen und/oder einer Randposition kann dann Verhalten wie 
Aggression, Zurückzug, Schulabstinenz, Substanzmissbrauch, Suizidgedanken 
usw. (vgl. Plöderl 2016b, S. 142 f.; vgl. Formby 2013, S. 6) erklärbar machen. 
Diese Verhaltensaspekte $nden sich häu$ger bei Kindern und Jugendlichen, die 
einer sexuellen oder geschlechtlichen Minderheit angehören (vergleiche Kapi-
tel 4). Lewin würde dieses Verhalten so erklären, dass die negative Valenz im 
Feld zu stark wurde und die Person dadurch einen Versuch unternimmt, »aus 
dem Feld zu gehen« (Lewin 1982c, S. 122). Damit konvergiert Lewins feld-
theoretisches Modell mit dem in Kapitel 4 beschrieben Minority Stress Model 
(vgl. Meyer 2003a). Es beschreibt, wie verschiedene Stressoren (vom Umfeld 
verursachte sowie innere Stressoren, z. B. Einstellungen) zu Stress führen, wie 
aber auch Ressourcen hilfreich sind, mit diesem Stress umzugehen (vgl. Meyer 
2003a, S. 676–79, vgl. 1995). Das Modell kann so erklären, warum Minder-
heiten, die einem besonderen Stress ausgesetzt sind, häu$ger einen Verlust des 
Wohlbe$ndens aufzeigen (ausführlichere Darstellung des Modells in Kapitel 4). 
Mit Lewins breitem Verständnis von Verhalten kann man sagen: Nature und 
nuture, persönliche und kontextuelle Gegebenheiten können sowohl zu Stress 
führen, aber im positiven Sinne auch vor Stress bewahren, etwa weil die Person 
einen hohen Selbstwert mitbringt oder ein verständnisvolles Umfeld hat. Beides 

– Inneres und Äußeres – wirken gemeinsam auf das Stresserleben und damit auf 
Verhalten und Wohlbe$nden einer Person im sozialen Feld.

Auch mit Butlers #eorie gerät das Feld, genauer das diskursive Feld, in 
den Blick. Auch sie fragt, wo sich ein Mensch im »Feld« be$ndet und ob jeder 
Mensch – unabhängig von der geschlechtlichen Identität oder dem Begehren – 
einen Platz im Feld $ndet (vgl. Butler 2017a, S. 64) oder sich an einem »Unort« 
be$ndet, an dem sich Anerkennung »als prekär, wenn nicht sogar unerreichbar 
erweist« (Butler 2017a, S. 177). Auch ihre #eorien und Begri&ichkeiten eig-
nen sich also sowohl für den kritischen Blick auf Sprache in Schule, auf soziale 
Praxen in Schule und auf Schulmaterial: Wer wird darin benennbar und sichtbar? 
Wer bleibt marginalisiert? Wo ziehen sich etwa geschlechtlich-nonbinäre Kinder 
in der Schule um, welchem Sportkurs werden sie zugeordnet, welche Toilette 
können sie benutzen? Finden Kinder/Jugendliche Informationen und Begri"e 
in der Schule dafür, wie sie (sich) emp$nden? Erleben Sie positive Rollenmodel-
le, die nicht marginalisiert sind? Mit ihr können wir ganz entschieden festhalten: 
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#ematisierung und Sichtbarwerdung macht keinen graduellen Unterschied, es 
ist die Voraussetzung damit non-heterosexuelle, non-binäre, non-genderkon-
form agierende Schüler*innen und andere Schulangehörige ihren Platz in der 
Schule $nden, ihre Identität entwickeln können und eine Chance auf ein Leben 
mit substanzieller Gleichberechtigung und höherer Gesundheit haben. Damit 
wäre auch schon der wichtigste Punkt benannt, der sich aus Butler Überlegun-
gen für Erziehung generell ableiten lässt: Benennung und Sichtbarwerdung er-
möglichen und damit das Feld des Menschlichen so weit o"enhalten, so dass 
möglichst jedes Leben lebenswert sein kann.

Es $nden sich von Lewin mehrere Artikel, die sich mit der Erziehung von 
Kindern, die einer Minderheit angehören, beschäftigen (vgl. Lewin 1953d, vgl. 
1982i, vgl. a, vgl. 1953e). Er hatte damals nicht sexuelle oder geschlechtliche 
Minderheiten, sondern jüdische Minoritäten im Blick und doch hält er sein 
Konzept bewusst o"en, nennt ausdrücklich People of Color und Menschen mit 
körperlichen Behinderungen als Gruppen, auf die die Überlegungen ebenso zu-
tre"en (vgl. Lewin 1953d, S. 240). Daraus lässt sich für die Erziehung, die ja 
auch im Rahmen von Schulen gewährleistet wird, einiges für den Umgang mit 
sexuellen und geschlechtlichen Minderheiten ableiten. Lewin plädiert für eine 
frühzeitige O"enheit im Umgang mit Kindern (vgl. Lewin 1953d, S. 238 f., 
254 f.). Kinder müssen Bescheid wissen über sich, über statt$ndende Diskrimi-
nierung und über GruppenzugehörigkeitEN. Sie müssen auch wissen, dass sie 
einer benachteiligten Gruppe angehören (vgl. Lewin 1953d, S. 245, 254). Wie 
bereits mehrfach beschrieben, hält Lewin die Zugehörigkeit zu Gruppen für den 
Boden, die Festigkeit, Sicherheit und das Gerüst eines Menschen (vgl. Lewin 
1953h, S. 130, 1982i, S. 271–273, vgl. a, S. 388, vgl. 1953d, S. 242 f., 245, 
255). Seine Annahmen werden heute von Studien rund um das Minority Stress 
Model bestätigt, welche die Zugehörigkeit zu Menschen, die ebenfalls einer Mi-
norität angehören, als Ressource ausmachen, um weniger vulnerabel zu ein (ver-
gleiche Kapitel 4). Konkret würde das bedeuten, dass etwa ein inter* Kind Be-
scheid wissen muss über sein Inter*-Dasein, dass ihm Gelegenheit gegeben wird, 
sich als Teil einer Gruppe von inter* Menschen zu erleben, dass es auch erfährt, 
dass es zu einer Minderheitengruppe gehört, die nach wie vor Diskriminierung 
erlebt, dass es aber gestärkt und gesichert ist durch den »Boden« der Zugehörig-
keit zu verschiedenen Gruppen, auch zur Gruppe der inter* Menschen. Konkret 
würde das auch bedeuten, dass Lewin die Einrichtung von queeren Räumen im 
Schulkontext und darüber hinaus befürworten müsste, weil sie Gelegenheit ge-
ben, sich einer Gruppe zugehörig zu fühlen, sich gegenseitig zu unterstützen, zu 
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schützen usw. (vgl. Lewin 1953d, S. 246). Außerdem ermöglich die Zugehörig-
keit zu einer benachteiligten Gruppe die Erkenntnis, dass Diskriminierung nicht 
auf einer individuellen oder persönlichen Ebene verortet ist, sondern ein soziales 
Problem darstellt (vgl. Lewin 1953d, S. 248, vgl. i, S. 296). Lewin spricht sich 
also, genau wie das Butler in Bezug auf Erziehung tun müsste, für eine Benen-
nung und #ematisierung aus und hält das Dazugehören zu einer Gruppe, auch 
zu einer benachteiligten Gruppe, für empowernd. Der ehrliche und realistische 
Umgang mit der Zugehörigkeit zu einer Minderheitengruppe ist aus seiner 
Sicht entscheidend für Sicherheit, Klarheit, Einordnungsfähigkeit und Selbstbe-
wusstsein (vgl. Lewin 1953d, S. 254 f.). Das bedeutet unter keinen Umständen, 
dass Menschen beschränkt sind auf die Zugehörigkeit zu einer Gruppe. Der 
Mensch ist nicht verunsichert durch mehrere Zugehörigkeiten, sondern durch 
Unsicherheiten über die Zugehörigkeit (vgl. Lewin 1953d, S. 250) und den Ver-
bleib im »nirgends« (vgl. Lewin 1953d, S. 257) an »Unort[en]« (Butler 2017a, 
S. 177). Ein Satz Lewins ist für den Blick auf Diskriminierung von Minderhei-
ten besonders einprägsam: »[…] sogenannte Minderheitenprobleme [sind] in 
Wirklichkeit Probleme der Mehrheit« (Lewin 1953i, S. 295). Darin wird fest-
gehalten, dass Lewin sich nicht nur für Empowerment durch Zugehörigkeit(-
en) ausspricht, sondern auch für Erziehung der Mehrheit zu demokratischen, 
antidiskriminierenden Verhaltensweisen. Wie das funktionieren kann, legt er in 
seinem Drei-Schritt-Modell von Wandel vor. Es liefert ebenfalls Impulse für die 
Arbeit in Schulen. Kurz gesagt sind aus Lewins Sicht Gruppenüberzeugungen 
so zu verändern, dass Selbstachtung in Minderheitengruppen erlernt wird und 
Mehrheitsgruppen zu der Gruppenüberzeugung gelangen, dass die Zugehörig-
keit zu einer Mehrheit nicht mit größerem Wert einhergeht (vgl. Lewin 1953i, 
S. 296 f.). Heute $nden wir ähnliche Workshops im schulischen Kontext z. B. 
zum #ema Menschenwürde. Wichtig ist aus Lewins Sicht hierfür eine aktive 
Auseinandersetzung mit Werten, Normen und Verhalten innerhalb von Grup-
penarbeiten (vgl. Lewin 1953g, S. 109). Damit erscheint der Schulkontext als 
überaus geeigneter Raum für solch eine Arbeit.





6. SEXUELLE UND GESCHLECHTLICHE VIELFALT 
IN ETHIKSCHULBÜCHERN – EINE DISKURS- UND 
FELDTHEORETISCHE ANALYSE

Die hier vorliegende Studie geht der Frage nach, ob und wie geschlechtliche und 
sexuelle Vielfalt in Ethikschulbüchern thematisiert und dargestellt wird. Sie tut 
dies auf eine vergleichende Weise, indem drei Schulbücher derselben Reihe kurz 
vor Einführung des neuen Bildungsplanes in BW, während der Debatten und 
nach Einführung des neuen Bildungsplanes untersucht und verglichen werden.

Zunächst werden die Rahmenbedingungen der Erstellung, Prüfung und Zu-
lassung von Schulbüchern in Baden-Württemberg und deren Funktionen im 
Unterricht dargelegt (6.1). Die genaue Prüf- und Zulassungsgegebenheiten sind 
gar nicht ohne Weiteres ö!entlich zugängig. Sie wurden am Zentrum für Schul-
qualität und Lehrerbildung (ZSL) angefragt und hier dokumentiert. Im darauf-
folgenden Kapitel 6.2 wird der Forschungsstand bezüglich der gestellten Leitfra-
ge dargelegt. In Kapitel 6.3 wird der Forschungsgegenstand und die Methodik 
erläutert und begründet. In Kapitel 6.4 werden wichtige "eorien, Konzepte 
und Begri!e, die Basis der Analyse sind, dargelegt. Die Untersuchung selbst ist 
zweigeteilt in einen quantitativen Teil (Kapitel 6.5) und eine feld- und diskurs-
theoretische Untersuchung (Kapitel 6.6) einzelner Kapitel aus den drei Schul-
büchern. Den Abschluss bildet eine Re#exion der Forschungsmethode und die 
Diskussion und Interpretation aller Ergebnisse (Kapitel 6.7).

6.1. SCHULBÜCHER: RAHMENBEDINGUNGEN UND FUNKTIONEN

Schulbücher sind qua De$nition der Schulbuchzulassungsverordnung »Druck-
werke für die Hand der Schülerin oder des Schülers, die dazu dienen, die Bil-
dungsstandards, die Niveaustufen oder den Lehrplan eines Faches oder eines 
Fächerverbundes einer bestimmten Schulart oder eines bestimmten Schultyps 
nach dort benannten Zielen, Kompetenzen und Inhalten zu erfüllen.« (Land 
Baden-Württemberg 2007, S. 1). Abhängig vom jeweiligen Gebrauch der Lehr-
kraft sind sie oft eine wichtige Grundlage für Planung, Durchführung und Eva-
luation des Unterrichts (vgl. Wiater 2005, S. 43) und damit häu$g ein unter-
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stützendes, aber auch steuerndes und normierendes Material (vgl. Wiater 2003, 
S. 14), mit dem Schüler*innen arbeiten und ihr Wissen konstruieren oder auch 
hinterfragen. 

Bevor ein Schulbuch jedoch im Unterricht einsatzfähig ist, wird es zumin-
dest in einigen Fächern von einer Schulbuchkommission geprüft und von einer 
o%ziellen Stelle (i. d. R. vom Kultusministerium) zugelassen (vgl. Höhne/Kunz/
Radtke 2005, S. 20). »[…] Das Kultusministerium kann die Zuständigkeit für 
die Zulassung von Schulbüchern unbeschadet seiner Fachaufsicht durch Rechts-
verordnung auch einer anderen Stelle übertragen.« (SchG § 35 Schulgesetz für 
Baden-Württemberg 2016) Diese Zuständigkeit wurde per Gesetz zur Umset-
zung des Qualitätskonzepts für die ö!entlichen Schulen in Baden-Württemberg 
vom 19. Februar 2019 dem Zentrum für Schulqualität und Lehrerbildung (ZSL) 
übertragen. Nach wie vor ist die Schulbuchzulassungsverordnung (SBZVO) die 
Grundlage des Zulassungsverfahrens. Sie regelt, welche Schulbücher zulassungs-
frei, welche nach dem vereinfachten Verfahren und welche nach dem Begutach-
tungsverfahren zulassungsp#ichtig sind. Ebenso werden die Zulassungsvoraus-
setzungen in der SBZVO festgelegt. 

Schulbücher für das Gymnasium werden in Baden-Württemberg nur in den 
Fächern Ethik, Geographie, Wirtschaft, Gemeinschaftskunde und Geschichte 
gutachterlich geprüft (vgl. Land Baden-Württemberg 2007, S. 3). Schulbücher 
für die Fächer Religionslehre werden von den entsprechenden Religionsgemein-
schaften zugelassen (vgl. Land Baden-Württemberg 2022, S. 7). Es gibt eine 
ganze Reihe an Schulbüchern für bestimmte Jahrgangsstufen, Fächer und Schul-
formen, die zulassungsfrei sind, etwa für die Fächer Chemie, Physik, Bildende 
Kunst, Musik am Gymnasium (vgl. Land Baden-Württemberg 2007, S. 1 f.). 
Für alle anderen Fächer und Jahrgangsstufen gilt das vereinfachte Zulassungsver-
fahren, bei dem der Verlag eine Selbstverp#ichtungserklärung abgibt, sich an die 
Zulassungskriterien gehalten zu haben. Dies wird stichprobenartig überprüft. 
(Vgl. Land Baden-Württemberg 2022, S. 7). In der Selbstverp#ichtungserklä-
rung versichert der Verlag, dass das entwickelte Schulbuch »den Anforderungen 
des Bildungsplans für den jeweiligen Bildungsstandard, die jeweilige Niveau-
stufe oder den jeweiligen Lehrplan für die jeweilige Klasse oder für die jeweilige 
Jahrgangsstufe« (Land Baden-Württemberg 2007, S. 2) sowie den Zulassungs-
voraussetzungen nach §5 und 6 der SBZVO entspricht (Vgl. Land Baden-Würt-
temberg 2007, S. 2).

Die Zulassungsvoraussetzungen (§5) werden im folgenden Abschnitt be-
nannt:
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(1) Zulassungsvoraussetzungen sind:
1. Übereinstimmung mit den durch Grundgesetz, Landesverfassung 

und Schulgesetz vorgegebenen Erziehungszielen; 
2. Übereinstimmung mit den Zielen, Kompetenzen und Inhalten des 

jeweiligen Bildungsstandards und der Niveaustufe oder des Lehrplans 
sowie angemessene didaktische Aufbereitung der Sto!e; 

3. altersgemäße und dem Prinzip des Gender Mainstreaming Rechnung 
tragende Aufbereitung der Inhalte sowie Gestaltung der äußeren 
Form; 

4. Einbindung von Druckbild, graphischer Gestaltung und Ausstattung 
in die jeweilige didaktische Zielsetzung; 

5. Orientierung an gesicherten Erkenntnissen der Fachwissenschaft,

(2) Schulbücher müssen den Bildungsstandards, den Niveaustufen oder dem 
Lehrplan eines Faches oder Fächerverbundes entsprechen und sollen sich im 
Wesentlichen auf die dort ausgewiesenen verbindlichen Vorgaben (Kerncur-
riculum) beschränken. Inhalte des Schulbuches, die wesentlich über diese 
verbindlichen Vorgaben hinausgehen, sind kenntlich zu machen. Ist ein 
Lehrbuch für einen Bildungsstandard, eine Niveaustufe oder einen Lehrplan 
zu umfangreich, können mehrere Teilbände hergestellt werden, sofern ein 
verbindliches Konzept nach § 6 Abs. 2 Nr. 3 vorliegt. Soweit im Lernmittel-
verzeichnis vorgesehen, können anstatt eines Lehrbuches auch "emenhefte 
zugelassen werden, die zusammengenommen den Anforderungen der be-
tre!enden Bildungsstandards oder Lehrplans genügen müssen. Im Bereich 
der beru#ichen Schulen, mit Ausnahme der beru#ichen Gymnasien, sollen 
Schulbücher dem Lehrplan eines Faches oder eines Bildungsganges für alle 
Klassenstufen entsprechen.

(3) Schulbücher müssen nach ihrer äußeren Bescha!enheit für einen mehr-
jährigen, in der Regel fün'ährigen Gebrauch geeignet sein. (Land Baden-
Württemberg 2007, S. 3)

§5 Absatz 1 muss von allen Unterrichtsmaterialien, auch von zulassungsfreien 
Schulbüchern oder selbst entwickelten Schulmaterialien, erfüllt werden. In den 
in §6 genannten Bedingungen, die ebenfalls für das vereinfachte Zulassungs-
verfahren zu erfüllen sind, geht es um Formalia der Einreichung, die für den 
Kontext hier keine Relevanz haben. Für die Analyse der "ematisierung und 
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Darstellung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Spannungsfeld zwischen 
heteronormativitätskritischem Wandel und Retraditionalisierung ist besonders 
Punkt 1.3. aus §5 der SBZVO hervorzuheben, nämlich dass Schulbücher dem 
Prinzip des Gender Mainstreamings Rechnung tragen müssen. Ebenso müssen sie 
mit den im Bildungsplan festgelegten Kompetenzen, Zielen und Inhalten über-
einstimmen, im hier relevanten Falle also auch mit der Leitperspektive »Bildung 
für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt (BTV)« (vgl. Pant 2016, S. 8). Zur Zu-
sammensetzung des Bildungsplanausschusses und zum Prozess der Erarbeitung 
des neuen Bildungsplanes in BW inklusive der umstrittenen BTV- Leitperspek-
tive verweise ich auf das Kapitel 3.3.

Welche Personen nun konkret für die Begutachtung und damit letztendlich 
auch für die Zulassung/Ablehnung verantwortlich sind und durch welche Experti-
se sich diese Gutachter*innen auszeichnen, ist nicht ohne Weiteres herauszu$nden.

Die folgende Praxis wird nach einer Anfrage an das ZSL von mir dargelegt:
Für den konfessionellen Unterricht gilt, dass die Religionsgemeinschaften 

die Schulbücher selbstständig prüfen, dem ZSL das Ergebnis melden und kei-
ne weitere Prüfung staatlicherseits statt$ndet. Das ZSL verö!entlicht, welche 
Schulbücher durch die Religionsgemeinschaft geprüft und zugelassen wurden. 
Für Schulbücher im Fach Ethik wird eine interne Stellungnahme und ein ex-
ternes Gutachten erstellt. 

Das ZSL hat hierfür einen Pool von externen Gutachter*innen, die ange-
fragt werden, wenn ein Schulbuch zu begutachten ist. Eine Person aus diesem 
Pool erstellt schließlich auf Grundlage der Zulassungsvoraussetzungen nach § 
5 Abs. 1 der Schulbuchzulassungsverordnung (SBZVO) das Gutachten. Die 
Zulassungskriterien sind für die Schulbuchverlage und die Gutachtenden noch-
mals operationalisiert durch kriterienorientierte Prü!ragen, die auch der Allge-
meinheit zugänglich sind. (Vgl. Zentrum für Schulqualität und Lehrerbildung 
BW 2021). 

Zusätzlich wird am ZSL eine interne Stellungnahme durch eine*n Mitarbei-
ter*in des ZSL erstellt. Interne Gutachter*innen arbeiten i. d. R. am ZSL, haben 
sich also i. d. R. auf Stellen bzw. Funktionen am ZSL beworben und damit ei-
nen Bewerbungsprozess durchlaufen. Sie sind teilweise Fachberater*innen oder 
gehörten einer Bildungsplankommission an. Ein Hinderungsgrund für den Ein-
satz als Gutachter*in ist die aktuelle Autorenschaft für Schulbücher, da dadurch 
einzelne Verlage bevorzugt werden könnten. 

Das ZSL sucht seine externen Gutachter*innen u. a. per Ausschreibung. 
Voraussetzung für die Aufnahme der Tätigkeit sind u. a. die zum Schulbuch 
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passende Lehrbefähigung, eine aktuelle Lehrtätigkeit sowie Wissen über aktuelle 
Bildungspläne. Das ZSL quali$ziert seine Gutachter*innen durch individuelle 
Einarbeitung und durch Schulungen. Externe Gutachter*innen bekommen für 
ihr Gutachten ein Honorar, das sich aus einem Sockelbetrag und einem seiten-
abhängigen Anteil zusammensetzt. 

Nach der externen und internen Begutachtung geht der Vorgang dann zur 
Mitzeichnung über die Referatsleitung und nach Prüfung der Einhaltung der 
Regelungen der Schulbuchzulassung schließlich weiter an die Abteilungsleitung, 
die $nal das Zulassungsschreiben an den jeweiligen Verlag zeichnet. Werden 
jedoch Dinge in den einzelnen Gutachten bemängelt, erhalten die Verlage eine 
entsprechende Monita-Liste. Die monierten Textstellen werden vor Zulassung 
überarbeitet. Der Verlag hat auch die Möglichkeit, die Monita zu kommen-
tieren und Argumente für eine ggf. abweichende Position darzulegen. Schul-
bücher werden also aufgrund von festgelegten Kriterien – zu denen laut §5 der 
Schulbuchzulassungsverordnung auch das Umsetzen des Bildungsplanes und 
des Gender Mainstreaming gehört – zugelassen, in den Fächern Geschichte, 
Gemeinschaftskunde, Ethik sowie in den erziehungskundlichen Fächern nach 
Durchlaufen des Begutachtungsverfahrens. 

Schulbücher erfüllen unterschiedliche Funktionen, deren o!ensichtlichste 
pädagogisch-didaktischer Natur ist: Ein Schulbuch repräsentiert, strukturiert 
und steuert Schulwissen, indem es exemplarische Inhalte aufarbeitet. Es unter-
stützt damit Lehr- und Lernprozesse, zum Beispiel durch das Angebot an geeig-
neten Methoden für die Lehrkraft oder durch Übungs-/ Vertiefungsaufgaben für 
Schüler*innen. (Vgl. Wiater 2003, S. 14) Wie intensiv diese Unterstützung und 
Steuerung des Schulbuchs ist, hängt vom konkreten Gebrauch der Lehrkraft 
ab. Sie ist nicht verp#ichtet, ein bestimmtes Buch auf eine bestimmte Weise 
zu nutzen. Jedoch stellen Schulbücher eine Arbeitserleichterung für Lehrkräfte 
dar und prägen häu$g Vorbereitung und Durchführung des Unterrichts (vgl. 
Bittner 2015, S. 249).

Die Tatsache, dass ein Schulbuch teilweise begutachtet und zugelassen wird, 
zeigt schon, dass es neben einer facettenreichen pädagogisch-didaktischen Funk-
tion außerdem eine politische Funktion gibt (vgl. Wiater 2003, S. 13). Auch 
Schulbücher aus scheinbar unpolitischen Fächern vermitteln der Schülerschaft 
Grundrechte und -p#ichten sowie Werte- und Orientierungswissen (vgl. Pögge-
ler 2005, S. 24 f.), worum teilweise gesellschaftlich und politisch hart gerungen 
wurde (vergleiche hierzu Kapitel 3.3). Ein Beispiel hierfür ist die Festschrei-
bung der Leitperspektiven zur Bildung von nachhaltiger Entwicklung oder die 
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Leitperspektive zur Bildung von Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt. Diese 
Leitperspektiven sind den einzelnen Fächern übergeordnet und in jedem Fach 
umzusetzen. Die Entscheidung darüber, ob ein Schulbuch dann tatsächlich dem 
errungenen und beispielsweise in Bildungsplänen $xierten Werte- und Orien-
tierungewissen entspricht, tri!t durch Begutachtung und Zulassung letztendlich 
eine staatliche Stelle (vgl. Pöggeler 2005, S. 25). Daneben beinhaltet die politi-
sche Funktion das Sicherstellen eines festgelegten Basiswissens bzw. Basiskompe-
tenzen und es ist auch der Versuch, mehr Chancengleichheit im Bildungswesen 
durch normierte Schulbücher herzustellen. (Vgl. Wiater 2003, S. 14). 

Abseits der staatlichen Begutachtung und Zulassung jedoch sind Schulbü-
cher gesellschaftlich gesehen insgesamt viel weniger Kritik ausgesetzt als etwa 
Massenmedien und werden sogar oft für objektiv gehalten (vgl. Höhne 2003, 
S. 45, vgl. 2000, S. 1; vgl. Stein 2003, S. 234 f.). Nachdem aber um Grundlagen 
der Schulbücher – wie ausgeführt – gerungen wird und sie immer wieder geän-
dert werden sowie machtvollen Regulierungen unterliegen, bilden Schulbücher 
keinesfalls objektive Wahrheiten ab, sondern vielmehr soziokulturelle Wissens-
bestände und Deutungen einer bestimmten Zeit und Gesellschaft (vgl. Höhne 
2003, S. 45, vgl. 2005, S. 66). Dies zeigt sich dann auch in teilweise massiven 
Änderungen zwischen den Schulbüchern, die dem alten Bildungsplan 2004 in 
BW entsprachen und noch 2014 verlegt wurden und den Neuerungen ab 2016 
durch den veränderten Bildungsplan. 

Lehrkräfte und Schulen haben in vielen Fächern, Jahrgangsstufen und 
Schularten durch die Zulassungsbeschränkung nicht die freie Wahl, welche 
Schulbücher sie nutzen, aber sind dennoch nicht auf ein einziges Werk festgelegt, 
weil i. d. R. mehrere Werke zugelassen sind. Inwiefern die Lehrkraft, die von 
der Schule bescha!ten, Bücher jedoch überhaupt einsetzt, bleibt weitgehend ihr 
selbst überlassen. Erstellt sie jedoch eigene Materialien, müssen diese ebenfalls 
den Kriterien aus §5, Absatz 1 der SBZVO gerecht werden.

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Schulbücher fungieren als Ort, an 
dem – manchmal mühsam – errungene Kompromisse darüber, was Kinder 
in der Schule lernen sollen, festgeschrieben werden (vgl. Höhne/Kunz/Radt-
ke 2005, S. 11). Sie sind aber gewissermaßen auch ein »Unort« (Butler 2017a, 
S. 177), um Butlers Begri! heranzuziehen, der Personen, Dinge, Lebensweisen 
etc. NICHT zeigt, NICHT benennt, NICHT zum "ema macht und damit im 
Unsichtbaren, im Ungewussten belässt. Damit sind Schulbücher von doppeltem 
Interesse für die Erziehungswissenschaft: Sie fungieren nicht nur als »pädagogi-
sches Medium« im Unterricht, sondern auch als »Medium des ö!entlichen Dis-
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kurses«, in dem sich Normen, Werte einer Gesellschaft, aber auch erzieherische 
Aufgaben zeigen (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005, S. 11). Der Zulassungs- und 
Begutachtungsprozess festgelegter Schulbücher ist mit großer Macht und Ent-
scheidungsgewalt verbunden, die zwar rechts- und kriteriengestützt abläuft, aber 
doch letztendlich in der Hand lediglich weniger Gutachter*innen liegt. 

6.2. FORSCHUNGSSTAND ZUR DARSTELLUNG UND 
THEMATISIERUNG VON SEXUELLER UND GESCHLECHTLICHER 
VIELFALT IN SCHULBÜCHERN

Ab den 1970er-Jahren $nden sich aus der Frauenforschung auch (Schul-)buch-
analysen zu Frauendarstellungen und Sexismus, mit der Entwicklung hin zu 
Gender Studies auch einzelne Untersuchungen zur Darstellung von Heteronor-
mativität und sexueller Identität (vgl. Bittner 2015, S. 247). Herauszuheben ist 
im deutschsprachigen Raum die Analyse von Melanie Bittner, die im Auftrag der 
GEW 2011 die Darstellung von Personen hinsichtlich ihres Geschlechts, Stereo-
typisierung und Vorkommen von LGBTIQ in Englisch- und Biologiebüchern 
aus Berlin untersucht hat (vgl. Bittner 2011), ebenso die Analyse zum »Ande-
ren in Schulbüchern« auf dem österreichischen Schulbuchmarkt von Markom/
Weinhäupl (vgl. Markom/Weinhäupl 2007) und die Untersuchung von Stohler/
Botnar zum Bildmaterial in Französischbüchern aus der Schweiz (vgl. Stohler/
Botnar 2010). Teilweise wurden auch andere Diskriminierungs- und Vielfaltska-
tegorien untersucht, etwa die Darstellung von Ethnizität/Migrationshintergrund 
von "omas Höhne (vgl. Höhne 2000) und Helmut Geuenich (vgl. Geuenich 
2014). Eine lange Tradition hat die Untersuchung anteilsmäßiger Darstellung 
von männlichen und weiblichen Personen auf Abbildungen in Schulbüchern, 
später auch die Analyse dargestellter Geschlechterrollen und damit verknüpfter 
Tätigkeiten und Sphären. Insgesamt ergeben diese Untersuchungen, dass sich 
die proportionale Darstellung von männlichen und weiblichen Personen in den 
vergangenen Jahrzehnten zwar mehr anglich, aber nicht immer vergleichbar 
groß wurde (vgl. Hunze 2003, S. 68 f.; vgl. Moser 2013, S. 14 f.).

Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass Frauen und Männer bis ins Jahr 2000 
hinein v. a. in stereotypen Feldern gezeigt werden, also Frauen primär bei der 
Care-Arbeit in der Sphäre des Privaten, Männer zum einen in stereotypen Be-
rufen und zum andern häu$ger bei vielfältigen Freizeitaktivitäten außerhalb des 
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Hauses. Was die stereotypische Darstellung von Vorlieben und Tätigkeiten an-
geht, hat sich in den Jahren 1970-2000 nichts Wesentliches verändert. (Vgl. 
Lindner/Lukesch 1994; vgl. Moser/Hannover/Becker 2013, S. 79; vgl. Hunze 
2003, S. 70–73). Zwar zeigen neuere Forschungen, dass Frauen nun auch in 
beru#ichen Rollen gezeigt werden, aber eben auch immer noch viel häu$ger bei 
der Care-Arbeit als Männer (vgl. Finsterwald/Ziegler 2007). Einige Analysen – 
z. B. die bereits aufgeführte von Stohler/Botnar – kommen sogar in den letzten 
Jahren noch zu dem Ergebnis, dass Frauen auf Abbildungen deutlich unterreprä-
sentiert sind und sowohl im Beruf als auch bei anderen Tätigkeiten stereotypisch 
dargestellt werden (vgl. Stohler/Botnar 2010). Einen Überblick über wichtige 
Forschung zu Geschlecht im Schulbuch $ndet sich in Mosers Dissertation oder 
bei Hunze (vgl. Moser 2013, S. 14–17; vgl. Hunze 2003). 

Insgesamt gibt es nur wenige und nur kleine Untersuchungen von Schulbü-
chern im deutschsprachigen Raum, die über die Analyse von Geschlecht hinaus-
gehend die Darstellung und "ematisierung von geschlechtlicher und sexueller 
Vielfalt im Blick haben (vgl. Bittner 2015, S. 247). Zu nennen ist die Arbeit von 
Bittner (vgl. Bittner 2011) und wenige Abschlussarbeiten wie die von Ziemen (vgl. 
Ziemen 2010), der Material der Bundeszentrale für politische Bildung für den 
Politikunterricht auf heteronormative Muster untersuchte, oder die Arbeit von 
Gläßer, die sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in "üringer Biologiebüchern 
analysierte (vgl. Gläßer 2019). Alle drei kommen stark zusammengefasst zu dem 
Ergebnis, dass zumindest in vielen Schulmaterialien sexuelle Vielfalt kaum oder 
gar nicht sichtbar wird, Heterosexualität oft als Norm gesetzt ist und nach wie 
vor stereotypisierende Annahmen über Jungen/Mädchen oder Frauen/Männer zu 
$nden sind. Heteronormativität wird also reproduziert. Andererseits wurde auch 
festgestellt, dass es durchaus schon Materialien gibt, die ungleiche Geschlechter-
verhältnisse nicht reproduzieren, gender-nonkonformes Verhalten nicht abwerten 
(vgl. Bittner 2011, S. 75, vgl. 2015, S. 254) und vielfältige Lebensweisen und 
Familienmodelle sichtbar machen (vgl. Ziemen 2010, S. 81). Das binäre Ge-
schlechtermodell wird in keinem von Bittner analysierten Schulbuch hinterfragt 
(vgl. Bittner 2011, S. 63 f., vgl. 2015, S. 252 f.). Sowohl Gläßer als auch Bittner 
zeigen, dass sich binär-geschlechtergerechte Sprache (vgl. Gläßer 2019, S. 37), 
also die Doppelnennung von weiblicher und männlicher Form, noch nicht voll-
ständig durchgesetzt hat und geschlechtliche Vielfalt darüber hinaus sprachlich 
kaum zu $nden waren (vgl. Bittner 2015, S. 253; Vgl. Gläßer 2019, S. 47). Was 
die Methoden in der qualitativen Schulbuchanalyse angeht, kann man feststellen, 
dass die Wissenssoziologische Diskursanalyse (WDA) in ihren vielfältigen Va-
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rianten kaum genutzt wird. Häu$ger wird eine Weiterentwicklung der Kritische 
Diskusanalyse (KDA) (vgl. Geuenich 2014; vgl. Markom/Weinhäupl 2007), die 
"ematische Diskursanalyse (TDA) (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005) und die 
Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Moser 2013) oder Kombinationen aus diesen 
Methoden eingesetzt. Wobei einschränkend festgehalten werden muss, dass es 
für die hier verhandelte Frage der Darstellung und "ematisierung von (sexueller 
und geschlechtlicher) Vielfalt insgesamt sehr wenige Untersuchungen gibt, die 
als Basis oder Vergleich herangezogen werden könnten. Die fehlende Forschung 
hinsichtlich der Darstellung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in Schul-
büchern und Schulmaterialien erstaunt angesichts der starken "ematisierung 
rund um die Einführung neuer Bildungspläne, insbesondere der Debatten um 
die Leitperspektive zur Bildung von Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt in der 
Entwicklung des Bildungsplanes in BW. Auch vor der Einführung des neuen Bil-
dungsplanes in BW kam es in einigen Bundesländern wie in Berlin und NRW 
schon zu Bildungsplanänderungen, innerhalb derer das "ema sexuelle und ge-
schlechtliche Vielfalt aufgenommen wurde. Dennoch ist dieses Feld kaum in den 
Fokus der Forschenden gerückt. Ethikschulbücher im Speziellen wurden bisher 
weder im Hinblick auf Vielfaltskategorien noch im Vergleich zwischen altem und 
neuem Bildungsplan untersucht. Dies ist besonders überraschend, weil in diesem 
Fach die Beschäftigung mit dem "emenkomplex Identität, Sexualität und Be-
ziehung explizit in mehreren Jahrgangsstufen festgeschrieben ist und weil hier zu 
vermuten ist, dass sich die Veränderungen im Bildungsplan, speziell auch die Ein-
führung der BTV-Leitperspektive auswirken sollten. Mit der hier vorliegenden 
Untersuchung soll die Forschungslücke an dieser Stelle kleiner werden.

6.3. GEGENSTAND, METHODIK UND LEITFRAGE DER 
UNTERSUCHUNG

In den Kapiteln 3.1–3.3 wurde das Spannungsfeld zwischen heteronormativi-
tätskritischem Wandel und Naturalisierung bzw. Retraditionalisierung im Allge-
meinen und fokussiert auf das Ringen um den neuen Bildungsplan in BW dar-
gestellt und analysiert. Ganz wesentlich ging es in diesen Debatten darum, ob 
und wie sexuelle und geschlechtliche Vielfalt im Unterricht und in Unterrichts-
materialien thematisiert und damit sichtbar werden darf. Es wurden und werden 
diesbezüglich auf (schul-)politischer und gesellschaftlicher Ebene Kämpfe aus-
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gefochten. Wie dargelegt, fand die abgewandelte BTV-Leitperspektive Eingang 
in den umstrittenen Bildungsplan in BW. Sie steht den konkreten Bildungsin-
halten in übergeordneter Weise vor und ist so nicht nur bei expliziter "emati-
sierung, sondern ganz alltäglich im Unterricht umzusetzen. 

Vor dem Hintergrund des Ringens um die angemessene "ematisierung von 
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt will diese Schulbuchanalyse die Darstel-
lung und "ematisierung von geschlechtlicher und sexueller Vielfalt in Ethik-
schulbüchern vor und nach Einführung des neuen Bildungsplanes in BW in den 
Blick nehmen. Die Analyse beschränkt sich weitestgehend auf das Fach Ethik in 
Klasse 7/8 und 9/10 am Gymnasium. 

Grundsätzlich sind für Ethik am allgemeinbildenden Gymnasium in BW in 
den Klassenstufe 7/8 und 9/10 jeweils 4 Werke zugelassen und zwar die Buch-
reihen: Abenteuer Ethik 2 bzw. 3 (C.C. Buchner), Leben leben 2 bzw. 3 (Klett), 
Denk(t)räume wagen 1 bzw. 2 (Cornelsen) und Fair Play 7/8 bzw. 9/10 (Wes-
termann Bildungsmedien) (vgl. Land Baden-Württemberg 2022). Unter diesen 
Werken wird die Reihe von Leben leben herausgegri!en und zwar die Ausga-
be Leben leben 2014 für die Klassenstufe 7/8, die vor Einführung des neuen 
Bildungsplanes entwickelt und zugelassen wurde, die Ausgabe von Leben leben 
2015 für die Klassenstufe 9/10, welche während der Debatten um den neuen 
Bildungsplan begutachtet und zugelassen wurde und die Ausgabe Leben leben 
2019 für die Jahrgänge 9/10, welche bereits o%ziell dem neuen Bildungsplan 
entspricht. Die Reihe eignet sich für die Analyse besonders, weil sie sehr kurz vor, 
während und unmittelbar nach dem Ringen um den neuen Bildungsplan auf 
den Markt gebracht wurde. Es ist deutlich erkennbar, dass alle drei Schulbücher 
einen gewissen gemeinsamen Fundus an Material aufweisen, und doch auch 
Veränderungen, Ergänzungen und Auslassungen zu $nden sind. Ethikbücher 
sind generell spannend für Fragen rund um Identität und im Speziellen auch in 
Fragen nach sexueller und geschlechtlicher Identität, weil sie diese "emen ex-
plizit behandeln. Außerdem bietet sich die Untersuchung von Ethikbüchern an, 
weil sie zur Minderheit der o%ziell begutachteten Schulbücher gehören.

Es handelt sich bei der vorliegenden Analyse um eine vergleichende For-
schung zu einem ausgewählten Aspekt (vgl. Wiater 2003, S. 18). Die Leitfrage 
lautet: Wie werden sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in Ethikschulbüchern dar-
gestellt bzw. thematisiert und gibt es hierbei Veränderungen im Vergleich der Schul-
bücher vor und nach Einführung des neuen Bildungsplanes/BW 2016? Der Frage 
nach dem WIE ist immer auch die Frage des OB vorangestellt. Wird sexuelle 
und geschlechtliche Vielfalt überhaupt sichtbar oder erst nach Einführung des 
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neuen Bildungsplanes? Es ist zu erwarten, dass sich die Sichtbarkeit und ver-
mutliche auch die Art und Weise der Darstellung und "ematisierung mit dem 
neuen Bildungsplan verändert hat. 

Grundsätzlich wird die Schulbuchforschung zweigeteilt in einen quantitati-
ven Teil, der auf eine mittlerweile etablierte Schulbuchforschung zurückgreifen 
kann und eine qualitative Auswertung des Kapitels zu Beziehung, Liebe und 
Sexualität, das in Klassenstufe 9/10 bzw. Klassenstufe 7/8 in Ethikschulbüchern 
"ema ist. 

Die quantitative Analyse teilt sich in drei Aspekte auf:
Zum Ersten wird eine Untersuchung zur verhältnismäßigen Sichtbarkeit 

von unterschiedlichen Geschlechtern durchgeführt, so wie das in jüngerer Zeit 
von Bittner (vgl. Bittner 2011) und Moser (vgl. Moser 2013) bereits geleistet 
wurden. Es soll erhoben werden, wie häu$g sich männliche, weibliche und ge-
schlechtlich uneindeutig lesbare Personen auf Fotos in den Schulbüchern $nden. 
Während Moser nur nach der anteiligen Darstellung von weiblichen und männ-
lichen Personen aufschlüsselte, wollte Bittner auch heraus$nden, welchen Anteil 
geschlechtlich uneindeutige Personen ausmachen. Sie musste dieses Vorhaben 
bei genauerer Analyse aber mangels Vorkommen aufgeben. Ob in Ethikbüchern 
geschlechtlich uneindeutige Personen sichtbar werden und wie deren Anteil ist, 
gilt es u. a. herauszu$nden. 

In Erweiterung zu den beiden genannten Forschungsprojekten werden ge-
sondert gezeichnete Figuren und deren Anteile nach Geschlecht analysiert, denn 
schon bei der ersten Durchsicht kam der Eindruck auf, dass sich die Anteile der 
Geschlechter auf Zeichnungen im Vergleich zu Darstellungen auf Fotos deutlich 
unterscheiden könnten.

Zweitens wird erhoben, zu welchen Anteilen weiblich lesbare Menschen, männ-
lich lesbare Menschen oder geschlechtlich uneindeutige lesbare Menschen auf Fotos 
und Zeichnungen beru#ichen Tätigkeiten nachgehen und genauer, ob diese Zutei-
lung zu beru#icher Tätigkeit vergeschlechtlichten stereotypen Mustern folgt. 

In Bezug auf sexuelle Vielfalt wird drittens erhoben, wie sich der Anteil 
von heterosexuellen Paaren zu vielfältigeren Beziehungsformen und familialen 
Konstellationen verhält. Hier wird der untersuchte Gegenstand über sexuelle 
Orientierung hinaus geweitet und zwar auf vielfältigere Familienkonstellationen 
wie Ein-Eltern-Familien.

Für alle drei Aspekte der Untersuchung wird besonders interessant sein, ob 
Entwicklungen zwischen Schulbüchern aus der Zeit des alten und des neuen 
Bildungsplanes BW zu $nden sein werden. 
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Im Anschluss an die quantitative Untersuchung wird das Kapitel zu Be-
ziehung, Liebe und Sexualität aus dem jeweiligen Schulbuch herausgegri!en, 
um es qualitativ genauer zu untersuchen. Dies bietet sich an, weil in jenen 
Schulbuchkapiteln sexuelle und geschlechtliche Identität explizit zum "ema 
gemacht wird. Die Auseinandersetzung mit Individualität, Identität und So-
zialität, mit Beziehung und Lebensgestaltung ist im Bildungsplan BW im Fach 
Ethik am Gymnasium verankert und zwar sowohl im alten als auch im neuen 
Bildungsplan (vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Würt-
temberg 2004, S. 65, 68, vgl. 2016b, S. 25, 35). Da es sich um ein Spiralcur-
riculum1 handelt, sind diese "emenbereiche in allen Jahrgängen der Mittel-
stufe verankert, wobei das "ema Sexualität explizit in Jahrgangsstufe 9/10 im 
neuen wie alten Bildungsplan festgeschrieben ist (vgl. Ministerium für Kultus, 
Jugend und Sport Baden-Württemberg 2004, S. 68, vgl. 2016b, S. 35). Im 
neuen Bildungsplan wird in allen Jahrgängen außerdem ausdrücklich auf die 
neue Leitperspektive »Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt« ver-
wiesen (vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 
2016b, S. 25, 26, 35). 

Während in Leben leben 2014 das entsprechende Kapitel zu Beziehung und 
Sexualität noch in den Klassenstufen 7/8 zu $nden ist, ist es in Leben Leben 2015 
in die Klassenstufe 9/10 gewandert. Im Leben leben 2019 be$ndet sich das ent-
sprechende Kapitel auch in Klassenstufe 9/10. Wie bereits erwähnt sind Mate-
rialüberschneidungen, aber auch Veränderungen und Neuerungen des Materials 
erkennbar. Das Schulbuch von 2014 wurde vor den Debatten um den neuen 
Bildungsplan entworfen, das Schulbuch von 2015 wurde genau in der Zeit der 
Proteste begutachtet und zugelassen, das Schulbuch von 2019 setzt den neuen 
Bildungsplan dann o%ziell um. Diese Reihe an Gegebenheiten machen es be-
sonders spannend, eben jene Schulbücher und Schulbuchkapitel zu analysieren.

Der qualitative Zugang ist an dieser Stelle wichtig, damit der Kontext der 
Text- und Bildmaterialien einbezogen werden kann und damit latente Kommu-
nikationsinhalte, also etwa implizite Botschaften, Engführungen verschiedener 
"emen und hintergründige Deutungsmuster und -schichten herausgearbeitet 

1 Der Begriff geht aus Jerome Bruner zurück und meint, dass Inhalte, Ziele und Methoden sich 
in einer Spiralform curricular entfalten (vgl. Bruner/Harttung 1970). Das bedeutet konkret, 
dass diese Elemente einerseits mehrfach in unterschiedlichen Anspruchsniveaus auftau-
chen, vertieft sowie gefestigt werden und andererseits, dass neue Elemente an bereits ge-
lernte anknüpfbar sind (vgl. Tosch 2022, S. 65). Der baden-württembergische Bildungsplan 
2016 weist einen spiralcurricularen Aufbau auf (vgl. Pant 2016, S. 24).
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werden können (vgl. Pohlmann 2022, S. 153). Die etwas freiere Analyse der 
diskursiven und feldtheoretischen Erforschung von Materialien ermöglicht es, 
Fragen an den Datenkorpus zu stellen und das Material so selbst sprechen zu las-
sen. Dabei wird (dominantes und marginalisiertes) Wissen als kontextgebunde-
ne mächtige Ordnungsstruktur dekonstruiert und zeigt dabei die Gewordenheit 
und Veränderbarkeit dieser kontextabhängigen Wahrheiten auf (vgl. Foucault 
1978, S. 50–54; vgl. Bublitz 1999, S. 13 f.)

Es gibt bereits einige Modelle diskursiver Schulbuchforschung, hier sind 
besonders die "ematischen Diskursanalyse nach "omas Höhne (vgl. Höhne 
2004) und die diskursive Schulbuchforschung nach Markom/Weinhäupl (vgl. 
insbesondere Markom/Weinhäupl 2007, S. 231–240) zu nennen. Beide diskur-
siven Ansätze sind synkretistische Weiterentwicklungen verschiedener diskur-
siver Methoden etwa nach Link, Mayring, Jäger und Arndt/Hornscheidt, die 
alle auf Foucault zurückgehen. Insgesamt erscheint (nicht nur) in der Schul-
buchanalyse eine angepasste Kombination verschiedenen Methoden sinnvoll zu 
sein, ganz nach Jägers Idee der Diskursanalyse als work in progress, die zuge-
schnitten werden muss auf das jeweilige Forschungsvorhaben (vgl. Jäger 2013, 
S. 204). Dies tue ich insbesondere durch die Hinzunahme der lewinschen und 
butlerschen "eorien. Für meine Forschung kann man also von einer feldtheo-
retisch-diskursiven Forschung sprechen, die die Darstellung von sexueller und 
geschlechtlicher Vielfalt in den Blick nimmt.

Bei allem Ringen und Disput um diskursive Forschung (vgl. Jäger 2008; 
vgl. Bublitz 1999), lässt sich doch ein gemeinsamer Kern ausmachen, den auch 
meine Forschung prägt: Nämlich die Überzeugung, dass Wahrheit, Wirklichkeit 
und damit einhergehende Normvorstellungen diskursiv konstruiert und damit 
kontextgebunden, relativ und veränderbar sind (vgl. Foucault 1993, S. 16 f., 
vgl. 1978, S. 50–54, vgl. zu Ausschluss- und Produktionsmechanismen von Dis-
kursen 2021). Dieses Verständnis von Wahrheit ist der Diskursforschung inhä-
rent und grenzt sie von anderen "eorien und Methoden ab. Wirklichkeit und 
Wahrheit werden als etwas Konstruiertes und Kontingentes sichtbar gemacht. 
Diese kontextgebundenen Wahrheiten haben Auswirkungen auf Subjekte oder 
können sie zumindest haben und zwar sowohl wenn etwas gewusst wird als 
auch wenn es marginalisiert wird oder unsichtbar bleibt. Dominante Wissens-
bestände und Wahrheitsvorstellungen sind machtvoll und produktiv. Diskurs-
forschung interessiert sich also sowohl für Sichtbares als auch für Unsichtbares 
oder Marginalisiertes und damit einhergehender Macht- bzw. Ohnmachtsver-
hältnisse (vgl. Wedl/Herschinger/Gasteiger 2014, S. 541 f.). 
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Der diskurs- und feldtheoretische Blick auf Strukturen, auf Sichtbares sowie 
Unsichtbares, trägt dazu bei, verständlich zu machen, wie Diskurse Realität in-
klusive bestehender Normen und soziale Praktiken formen. Solch eine Forschung 
muss dabei immer selbstre#exiv mitbedenken, dass auch die diskursive Forschung 
ihrerseits wieder machtvoller Teil der Wirklichkeitskonstruktion sein kann.

Bei diesem gemeinsamen Kern unterscheiden sich die verschiedenen Varian-
ten auch deutlich je nach Fachbereich und Fokus. Auch die Anbindung an Fou-
cault fällt unterschiedliche stark aus (vgl. Bublitz 1999, S. 14), wird im Sinne 
eines rezepthaften methodologischen Vorgehens aber auch von Foucault selbst 
abgelehnt (vgl. Foucault 1996, S. 25). 

So ist es etwa das zentrale Ziel der "ematischen Diskursanalyse, dominante 
soziale Wissensbestände zu analysieren (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005, S. 27). 
Sie will semantisch-thematische Grundstrukturen in diskursivem Material re-
konstruieren und geht dabei davon aus, dass diskursive Elemente primär thema-
tisch gebunden sind (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005, S. 28). Es geht dann in 
der Analyse darum, thematische Verknüpfungen oder Brüche zu rekonstruieren 
(vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005, S. 33). Ganz ähnlich geht es auch Markom/
Weinhäupl um eine mehrschichtige Analyse von dominant und marginalisiert 
"ematisiertem. Sie verbinden mit dieser Analyse im Gegensatz zu Höhne al-
lerdings immer auch einen kritischen Blick2 auf Machtverhältnisse, wodurch 
sie sich Hinweise für die Weiterentwicklung von Schulmaterialien erho!en (vgl. 

2 Markom/Weinhäupl stehen hier in der Tradition der Kritischen Diskursanalyse (KDA) nach 
Jäger, die durch ihre Analyse politische und gesellschaftliche Veränderung herbeiführen 
möchte (vgl. Jäger 2012, S. 7). Genau in dieser Einflussnahme liegt allerdings auch der 
Hauptkritikpunkt (vgl. besonders Jäger 2013, S. 24 f., 32–34). Es stellt sich nämlich die 
Frage an die KDA, auf welcher Basis eigentlich Kritik geübt wird, da ja Wahrheit im eige-
nen Verständnis der diskursiven Forschung immer nur eine standortgebundene und damit 
relative Wahrheit sein kann und damit auch alle ethischen Maßstäbe standortgebunden 
bleiben müssen. Auch die Politisierung von Forschung wird kritisch gesehen. Das sind aus 
meiner Sicht plausible Argumente, jedoch müsste sich jede Form der diskursiven Forschung 
zumindest einig darüber sein, dass im Sichtbarmachen von Dominantem und weniger Do-
minantem sowie im Sichtbarmachen von Normen und Machtverhältnissen schon Anstoß 
zur Verschiebung stecken kann. Dies schließt an das foucaultschen Kritikverständnis an 
(vgl. Foucault 1992). Der Anspruch aber, universell gültige ethische Maßstäbe anlegen zu 
können, widerspricht der Überzeugung, dass Normen immer standortgebunden und verän-
derbar sind. Wertneutralität und Objektivität der Forschenden kann es damit nicht geben. 
Foucault selbst verbindet mit seiner Diskurstheorie durchaus eine ethische Haltung, Men-
schen zu zeigen »daß viele Dinge, die Teil unserer Landschaft sind – und für universell ge-
halten werden –, das Ergebnis ganz bestimmter geschichtlicher Veränderungen sind. [Alle 
meine Untersuchungen] helfen entdeckten, […] wie viel Wandel immer noch möglich ist.« 
(Foucault 1993, S. 17).
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Markom/Weinhäupl 2007). Höhne dagegen will dominante thematische Wis-
sensbestände rekonstruieren, damit aber keine normative Bewertung vorneh-
men (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005, S. 27).

Vom Vorgehen her gibt es bei beiden diskursiven Ansätzen zur Analyse von 
Schulbüchern weite Überschneidungen: Höhne schlägt vor, nach der ersten 
Analyse des Materials durch die Erstellung eines »semantischen Feldes« zunächst 
eine »Diskursformanalyse« (Höhne 2004, S. 398) durchzuführen, um die ma-
teriell-mediale Struktur (Positionen, Umfang, Markanz, Raumanalyse) sichtbar 
zu machen und dadurch geeignetes Material für die anschließende inhaltliche 
Analyse herauszu$ltern. Die Diskursstränge, die durch die grobe Analyse her-
ausgearbeitet und vorsortiert wurden, können dann intensiv in drei Schritten 
analysiert werden und zwar zunächst in einer »intradiskursiven« (Höhne 2004, 
S. 398) Analyse, die semantisch-thematische Brüche/Verknüpfungen auf der 
Mikroebene rekonstruiert, in einer »interdiskursiven« (Höhne 2004, S. 398) 
Analyse, die Engführungen und Anknüpfungspunkte verschiedener Diskur-
se – wie etwa Kriminalität und Migration – herausarbeitet und schließlich in 
einer Bildanalyse. (Vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005, S. 35–40; vgl. Höhne 2004, 
S. 397–404)

Markom/Weinhäupl schlagen ein ähnliches Vorgehen vor: Nach einer ers-
ten Durchsicht und der Auswahl der geeigneten Materialien soll zunächst eine 
»Grob-, Kontext- und Strukturanalyse« (Markom/Weinhäupl 2007, S. 233) 
und dann eine »Fein- bzw. Text- und Bildanalyse« (Markom/Weinhäupl 2007, 
S. 233) durchgeführt werden. In der »Grob-, Kontext- und Strukturanalyse« 
geht es darum, die wesentlichen Zusammenhänge, den strukturellen Aufbau 
des Schulbuchs/Kapitels/Textes/Bildes, das Layout, Hintergrundinformationen 
zu Quellen, Autor*innen und Zielgruppe als Grundstein der weiteren Arbeit zu 
erfassen (vgl. Markom/Weinhäupl 2007, S. 233 f.). In der Feinanalyse schlagen 
Markom/Weinhäupl vor, Impulsfragen in Anlehnung an die Textanalyse nach 
Hornscheidt (vgl. Hornscheidt/Göttel 2018) an den Text/die Bilder zu stellen, 
um sie intensiv inhaltlich und auf die Forschungsfrage zugespitzt zu untersu-
chen (vgl. Markom/Weinhäupl 2007, S. 236). In einem letzten Schritt steht 
auch in dieser Variante der Diskursanalyse die Zusammenführung der analysier-
ten Ergebnisse und die anschließende Deutung und Diskussion (vgl. Markom/
Weinhäupl 2007, S. 237). Die Form der inhaltlichen Feinanalyse nach Markom/
Weinhäupl ist für das vorliegende Forschungsvorhaben sehr geeignet, da es er-
möglicht, theoretisch gerahmt auf den Text und die Bilder des Kapitels zu bli-
cken und das Material so für sich sprechen zu lassen. Auch aus der Auseinander-
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setzung mit Butler und Lewins "eorien, Modellen und Termini ergeben sich 
spannende Impulsfragen an das Material. Mein Ansatz verknüpft daher die Idee, 
in der Feinanalyse mit Impulsfragen an den Text heranzutreten mit Lewins und 
Butlers Modellen, beides auf Basis der diskurstheoretischen Überzeugung, dass 
Wissen, Wahrheit und Normen diskursiv konstruiert und damit kontextuell und 
veränderbar sind (vgl. Foucault 1978, S. 50–54, vgl. S. 16 f.).

Für die inhaltlichen Feinanalyse eignen sich folgende Impulsfragen, die mei-
ne Leitfrage konkretisieren. Sie sind nicht als abschließend oder vollständig zu 
betrachten, sondern ermöglichen erste Zugänge zum Material.

1. Sprache: 
• Wird auf geschlechtergerechte Sprache geachtet und wenn ja, auf welche 

Formen geschlechtergerechter Sprache? 
• Handelt es sich lediglich um binär-geschlechtergerechte Sprache (vgl. 

Gläßer 2019, S. 37) also das Benennen der weiblichen und männlichen 
Form oder werden z. B. substantivierte Partizipien und geschlechterneu-
trale Formulierungen gewählt?

• Fallen grammatikalische, lexikalische, phonetisch-phonologische oder 
orthographische Mittel auf (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005, S. 37)?

2. Stereotypisierung
• Gibt es Codes/Marker, die Geschlecht oder Sexualität vereindeutigen? 
• Werden stereotype Tätigkeiten und Eigenschaften zugeschrieben?
• Wird auf der Metaebene über Stereotypisierung gesprochen? Wird sex 

und gender di!erenziert?

3. Darstellung und "ematisierung von geschlechtlicher Vielfalt
• Wer wird sichtbar und bekommt einen Platz im Feld des Gewussten 

(auch inter*/trans* Personen)?
• Wer kommt in diesen Abschnitten zu Wort (Innenperspektive oder Au-

ßenperspektive)?
• In welchem Kontext kommt es zur Sichtbarwerdung? Wie wird geframt? 

Wird geschlechtliche Vielfalt als das Andere/Unnormale thematisiert? 
Wird eine Positionierung im Feld vorgenommen? Wer be$ndet sich am 
Rand?

• Bleibt es bei der Grundlage eines binären Geschlechtermodells oder wird 
das indirekt oder direkt re#ektiert?
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• Werden Erfahrungen, Handlungsmöglichkeiten und rechtlicher Rah-
men thematisiert?

4. Darstellung und "ematisierung von sexueller Vielfalt
• Wer wird sichtbar und bekommt einen Platz im Feld des Gewussten? 

(Nur Homosexualität oder Vielfalt darüber hinaus?)
• Wer kommt in diesen Abschnitten zu Wort (Innenperspektive oder Au-

ßenperspektive)?
• In welchem Kontext kommt es zur Sichtbarwerdung? Wie wird geframt? 

Wird sexuelle Vielfalt als das Andere/Unnormale geframt? Wird eine Po-
sitionierung im Feld vorgenommen? Wer be$ndet sich am Rand?

• Werden Erfahrungen, Handlungsmöglichkeiten und rechtlicher Rah-
men thematisiert?

5. Zugehörigkeiten/Machtstrukturen
• Werden Gruppen und Zugehörigkeiten, ein »wir« und die »Anderen« 

hergestellt?
• Werden Wertungen oder Essentialisierungen durch bestimmte Anord-

nung, Sortierung, Zuschreibungen etc. sichtbar?
• Findet Zuschreibung von passiven und aktiven Rollen statt?

Um mein Vorgehen hier schematisch zusammenzufassen, führe ich also nach 
Erstdurchsicht und Material$ndung (Phase 1) eine Diskursformanalyse (Phase 
2) durch. Anschließend untersuche ich in der inhaltliche Feinanalyse mithilfe 
von konkretisierenden Impulsfragen das Text- und Bildmaterial (Phase 3). In 
Phase 4 führe ich die Ergebnisse aus den einzelnen Schritten zusammen, inter-
pretiere und diskutiere sie. 

Ausgangspunkt meiner Analyse sind dabei die folgenden theoretische Kon-
zepte: Stereotypisierung, Vorurteile und Geschlechterrollen, Heteronormativität, 
Sexismus, Heterosexismus, Othering, und das Konzept des heimlichen Lehrplans. 
Darüber hinaus Konzepte von Lewin und Butler, insbesondere zur Marginalisie-
rung und Sichtbarkeit, der Positionierung im Feld sowie zu Kategorisierung. Für 
die Analyse von Bildmaterialen ist Lewins Feldtheorie besonders ergiebig. Viele 
dieser "eorien, Modelle und Begri!e wurden bereits im Laufe der Arbeit dar-
gelegt und ich verweise hier insbesondere auf Kapitel 1 und Kapitel 5. Trotzdem 
werden alle hier noch einmal umrissen bzw. neu eingeführt.
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6.4. THEORIEN, KONZEPTE, BEGRIFFE ALS BASIS DER ANALYSE 

Stereotype, Vorurteile und Geschlechterrollen | Stereotype sind »kognitive 
Konzepte […], die Generalisierungen über andere Personen und Gruppen dar-
stellen« (Zick 1997, S. 44). Dabei handelt es sich nicht um individuelle Über-
zeugungen, sondern um sozial geteilte Überzeugungen bezüglich Attributen, 
Verhaltensweisen, Eigenschaften, etc. einer Gruppe bzw. deren Mitglieder (vgl. 
Stürmer/Siem 2022, S. 52). Grundlage der generalisierten Überzeugungen sind 
Kategorisierungsprozesse. Soziale Kategorisierung ist der kognitive Prozess der 
Gruppierung von Personen, die gemeinsame Merkmale haben (vgl. Petersen/
Six-Materna 2006, S. 430). Sie geht einher mit Zuschreibung von Eigenschaf-
ten und Charakteristika, die als relevant für diese Gruppe betrachtet werden (vgl. 
Petersen/Six-Materna 2006, S. 431). Je weiter so eine Kategorie gefasst ist (z. B. 
die Frauen, die Alten, …), desto mehr Informationen und Unterschiede gehen 
verloren (vgl. Petersen/Six-Materna 2006, S. 431). Um den Preis von starker 
Homogenisierung und Informationsverlust gelingt durch diese Kategorisierung 
eine e%zientere Informationsverarbeitung. Auf der einen Seite führen Stereotype 
also zu Orientierung in einer komplexen Welt, auf der anderen Seite kommt es 
zu Verallgemeinerungen, Fehleinschätzungen und problematischen E!ekten auf 
Verhalten und Einstellungen (vgl. Petersen/Six-Materna 2006, S. 431). Stereo-
type vereinfachen die Welt auch, indem sie soziale Informationsaufnahme und 
Urteile lenken (vgl. Athenstaedt/Alfermann 2011, S. 14 f.). Die einer Gruppe 
zugeschriebenen Eigenschaften und Charakteristika werden durch selektive In-
formationssuche verstärkt wahrgenommen, ambivalente Informationen werden 
so gedeutet, dass sie mit Stereotypen konform gehen und abweichende Informa-
tionen werden ignoriert oder stärker kontrastiert als es die Wirklichkeit hergibt. 
Dieser Con!rmation Bias oder Bestätigungsfehler führt dazu, dass verinnerlichte 
Stereotypen immer wieder bestätigt werden. Fehlen Informationen über eine 
Gruppe, so werden diese aus stereotypisiertem Wissen ergänzt. (Vgl. Petersen/
Six-Materna 2006, S. 432)

Eine Verzerrung geschieht auch dadurch, dass sowohl Ähnlichkeiten von 
Personen innerhalb einer Gruppe als auch Unterschiede von Personen aus ver-
schiedenen Gruppen überschätzt werden. Man nennt das den Akzentuierungsef-
fekt (vgl. Spears/Tausch 2014, S. 519; vgl. Athenstaedt/Alfermann 2011, S. 12).

Stereotype beein#ussen aber nicht nur die Wahrnehmung und das Verhalten 
der Person, die diese Stereotype verinnerlicht hat, sondern auch Personen aus 
der stereotypisierten Gruppe selbst: Einerseits kann es zu Sel"ul!lling-Prophe-
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cys kommen, also dass positive oder negative Erwartung beim Gegenüber eine 
Veränderung im eigenen Verhalten und Selbstkonzept hervorruft, auch wenn 
man nicht bewusst von den Erwartungen des Gegenübers weiß. Dieser E!ekt ist 
vielfach belegt. Aus der neueren Forschung kommt der Stereotype-#reat-E!ekt 
hinzu: Personen, die zu einer stereotypisierten Gruppe gehören und dies wissen, 
haben Angst Stereotype zu bestätigen. Diese Bedrohung führt zu verändertem 
Verhalten und Leistungsabfall (vgl. Petersen/Six-Materna 2006, S. 433). Kate-
gorisierungsprozesse gehen zwar einerseits immer mit Stereotypisierung einher, 
jedoch können automatisch aktivierte Stereotype bewusst unterdrückt werden, 
wie die Forschung von Devine zeigt (vgl. Pendry 2014, S. 127–129).

Während es sich, wie beschrieben, bei Stereotypen um kognitive Repräsen-
tationen einer Gruppe handelt, versteht man unter Vorurteilen gruppenbezo-
gene Bewertungen (vgl. Stürmer/Siem 2022, S. 53). Vorurteile zeigen sich in 
(meist negativen) a!ektiven Reaktionen auf die bewertete Menschengruppe (vgl. 
Winter/Sassenberg 2022, S. 5). Damit sind Vorurteile die a!ektive Komponen-
te von Einstellungen, Stereotype sind dagegen die kognitive Komponente von 
Einstellungen gegenüber Gruppen und deren Mitgliedern (vgl. Stürmer/Siem 
2022, S. 53). Stereotype sind häu$g die Grundlage für Vorurteile (vgl. Winter/
Sassenberg 2022, S. 5).

Geschlechterstereotypen sind ein Beispiel für besonders wirkmächtige Ste-
reotype, die länderübergreifend und zeitlich relativ konstant sind (vgl. Eckes 
2008, S. 172; vgl. Athenstaedt/Alfermann 2011, S. 17; vgl. Petersen/Six-Mater-
na 2006, S. 430). Sie werden beschrieben als kognitive Strukturen, die geteiltes 
Wissen über typische Eigenschaften, Verhaltensweisen, körperliche Charakteris-
tika, beru#iche Präferenzen, Fähigkeiten von Frauen und Männern enthalten 
(vgl. Athenstaedt/Alfermann 2011, S. 17; vgl. Eckes 2008, S. 171). Stereotypes 
Wissen im Allgemeinen und geschlechterstereotypes Wissen im Speziellen ist 
also einerseits individuell, andererseits kulturell verankert und transportiert (vgl. 
Eckes 2008, S. 171). Mit Butler lässt sich dies noch einmal anders akzentuieren: 
Ein Subjekt wird nur zum Subjekt durch Unterwerfung unter den bestehen-
den Diskurs und damit unter existierende Normen und Wissensbestände. Das 
Wissen des Subjekts ist also immer eines, das geprägt ist vom Diskurs und auch 
selbst wieder Anteil am Subjektivationsprozessen anderer hat. (Vergleiche hier-
für Kapitel 3.1 und 5)

Aus geschlechterstereotypischen Zuschreibungen entstehen Geschlechter-
normen und Geschlechterrollenerwartungen bezüglich des Verhaltens von 
weiblichen und männlichen Personen (vgl. "iele 2019, S. 3). Abweichendes 
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Verhalten erfährt Sanktionierung oder Ablehnung (vgl. Eckes 2008, S. 171). 
Sowohl Geschlechterstereotype als auch daraus gespeiste Geschlechterrollen 
haben deskriptive und präskriptive Anteile. Deskriptive Anteile tre!en Annah-
men darüber, wie Frauen und Männer sind, präskriptive Anteile darüber, wie 
die Geschlechter sein sollen (vgl. "iele 2019, S. 3). Dabei werden Frauen und 
Männern bestimmten Bereich zugeordnet (etwa der Care-Arbeit) oder ihnen 
wird der Zutritt zu anderen Bereichen erschwert (bspw. Technik-Bereich, Heb-
ammentätigkeit). So tragen Geschlechterstereotype und Geschlechterrollen zur 
Legitimierung bestehender Macht- und Herrschaftsverhältnisse bei (vgl. Athens-
taedt/Alfermann 2011, S. 12–15; vgl. Eckes 2008, S. 171 f.). 

Dies lässt sich ebenso auf Sexualität und weitere Kategorien der Viel-
falt übertragen. So werden Männern nicht nur Eigenschaften wie Agency oder 
Handlungsorientierung sowie Selbstbewusstsein zugeschrieben, sondern auch, 
dass sie Frauen begehren und in ihren Beziehungen die dominantere Rolle ein-
nehmen. Frauen werden nicht nur bestimmte Eigenschaften wie Communion 
oder Gemeinschaftsorientierung zugeschrieben, sondern auch, dass sie Männer 
begehren und in ihren Beziehungen die eher passivere Rolle einnehmen3. (Vgl. 
Athenstaedt/Alfermann 2011, S. 17; vgl. Eckes 2008, S. 172; vgl. Ste!ens/Roth 
2016, S. 3) 

Frauen oder Männer, die dem Stereotyp des gegengeschlechtlichen Begeh-
rens nicht entsprechen, erleben durch negative Vorurteile Abwertung und Ab-
lehnung. Menschen, die sich gar nicht mit bestehenden Geschlechterstereoty-
pen lesen lassen, wie trans* und inter*, geht es ebenso. Au!ällig ist, dass dem 
Begri! und der Forschung zu Geschlechterstereotypen und Geschlechterrollen 
häu$g ein binäres Geschlechtermodell zugrunde liegt.

Geschlechtergerechte Sprache | Geschlechterstereotypen als kognitive Kom-
ponente von Einstellung bilden sich besonders in den ersten Lebensjahren und 

3 Die Erfassung von Geschlechterstereotypen funktioniert u. a. über Eigenschaftslisten. In 
diesen und ähnlichen Studien zeigt sich, dass mit Männern folgende Eigenschaften verbun-
den werden: abenteuerlustig, aggressiv, aktiv, dominant, egoistisch, ehrgeizig, emotionslos, 
entschlossen, erfinderisch, faul, hartherzig, laut, logisch denkend, mutig, rational, realistisch, 
selbstbewusst, selbstherrlich, stark, stur, tatkräftig, unabhängig, unordentlich, überheblich.
Mit Frauen werden dagegen stereotyperweise folgende Eigenschaften verbunden: aber-
gläubisch, abhängig, affektiert, attraktiv, charmant, einfühlsam, emotional, furchtsam, ge-
fühlvoll, geschwätzig, liebevoll, milde, neugierig, schwach, sanft, träumerisch, unterwürfig, 
weichherzig. (Vgl. Athenstaedt/Alfermann 2011, S. 16 f.)
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beein#ussen so Geschlechteridentität, Geschlechterrollenerwartungen und Vor-
urteile bezüglich der Geschlechter (vgl. Elsen, S. 46). Dabei spielt Sprache eine 
zentrale Rolle (vgl. Elsen, S. 46). Sie beein#usst unsere Wahrnehmung, unsere 
Einschätzung und unser Denken, mit ihr kategorisieren wir die Welt, (re-)pro-
duzieren Werte, Normen und Beziehungskonstellationen. Sprache ist damit das 
zentrale Mittel der Konstruktion von Wirklichkeit (vgl. Günthner 2019, S. 572; 
vgl. Elsen, S. 51). 

Auch in Fragen der sprachlichen Formulierung von Geschlecht zeigt sich im 
Deutschen das Spannungsfeld zwischen heteronormativitätskritischem Wandel 
und Naturalisierung: Soll Geschlecht in entsprechenden Formulierungen über-
haupt sichtbar werden? Wer wird in welcher Form kognitiv stärker repräsentiert 
oder eben weniger einbezogen? Liegt Formulierungen ein binäres Geschlechter-
modell zugrunde oder wird auch non-binäre geschlechtliche Vielfalt angerufen? 
Diese Fragen und damit verbundene Formulierungen sind stark umkämpft (vgl. 
Günthner 2019, S. 572). Ging es in den Debatten zunächst darum, Benachtei-
ligung von Frauen durch Sprache sichtbar zu machen, geht es zunehmend auch 
um Sichtbarkeit von Non-Binären (vgl. Günthner 2019, S. 576 f.).

Es gibt zahlreiche Vorschläge zu Formulierungsmöglichkeiten von Ge-
schlecht, die unterschiedlich häu$g Anwendung $nden. Das sind u. a. das ge-
nerische Maskulinum, Doppelnennungen in unterschiedlichen Formen (z.  B. 
Freunde und Freundinnen, Lehrer/innen), geschlechtsneutrale Bezeichnungen 
(z. B. Studierende, Lehrkraft) und Formulierungen, die explizit non-binäre Ge-
schlechter sichtbar machen wie das Gender-Sternchen oder der Gender-Dop-
pelpunkt (z. B. Schüler*innen, Schüler:innen). Letztgenannte Formen brechen 
binäre Geschlechtermodelle nicht nur visuell, sondern auch lautlich durch den 
Glottisverschlusslaut auf.

Es gibt eine Vielzahl an Untersuchungen darüber, wie Kinder und Jugend-
liche – aber auch Erwachsene – sprachliche Formulierungen das Geschlecht 
betre!end wahrnehmen. Das generische Maskulinum soll gleichermaßen alle 
Geschlechter (i. d. R. aber binär verstanden) abbilden (vgl. Elsen, S. 49). Eine 
Vielzahl an Untersuchungen zeigt allerdings, dass dies nicht funktioniert (vgl. 
Heise 2000; vgl. Stahlberg/Sczesny 2001; vgl. Rothmund/Scheele 2004). Ob-
gleich die Forschenden auf unterschiedliche Weise untersucht haben, was der 
Gebrauch des generischen Maskulinums für die kognitive Repräsentation von 
Geschlecht bedeutet, kommen sie zu ähnlichen Ergebnissen: Das männliche 
Geschlecht ist als Kategorie leichter und schneller verfügbar und spontane Re-
präsentationen generisch maskuliner Personenbezeichnungen sind männlich ge-
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prägt (vgl. Irmen/Linner 2005, S. 168, 170; vgl. Elsen, S. 49). Allerdings spielen 
für die kognitiven Repräsentation auch Geschlechterstereotype eine Rolle: So 
denken Befragte bei Berufsbezeichnungen wie Babysitter oder Kassierer eher an 
Frauen, bei Astronaut und Informatiker an Männer (vgl. Irmen/Holt/Weisbrod 
2010; vgl. Elsen, S. 50). Versuche mit Kindern konnten zeigen, dass die Doppel-
nennung bei Berufsbezeichnungen zu einer höheren gedanklichen Repräsentati-
on von Frauen führt als bei Gebrauch des generischen Maskulinums. Außerdem 
werden die Erfolgsaussichten von Frauen auch in stereotypischen Männerberu-
fen als höher eingeschätzt, wenn Doppelnennungen genutzt werden. Mädchen 
zeigen darüber hinaus ein größeres Interesse an diesen Berufen, wenn eine Dop-
pelformulierung verwendet wird. (Vgl. Vervecken/Hannover/Wolter 2013)

In Summe kann das generische Maskulinum also nicht als geschlechterge-
recht bezeichnet werde, denn es führt zu einer geringeren kognitiven Einbezie-
hung von Frauen und Non-Binären und damit zu einer größeren Unsichtbarkeit 
von allen Menschen, die nicht männlich sind (vgl. Elsen, S. 49). Die Nutzung 
von Varianten, die Frauen und Non-Binäre Menschen mit anruft, verscha!t 
mehr Sichtbarkeit und es gibt Hinweise darauf, dass Geschlechterstereotype 
dadurch aufgebrochen werden können (vgl. Elsen, S. 51). Gleichzeitig bleibt 
der Gebrauch von sprachlichen Formulierungen wie dem Gender-Sternchen ge-
sellschaftlich umstritten (vgl. Günthner 2019, S. 577 f.). Geschlechtergerechte 
Sprache ist vielfältig und auch ohne Gender-Zeichen lassen sich häu$g For-
mulierungen $nden, die nicht mit den nachgewiesenen Schwierigkeiten des 
generischen Maskulinums einhergehen. So verp#ichtet etwa das Ministerium 
für Soziales, Gesundheit und Integration Baden-Württemberg zu geschlechter-
gerechten Formulierungen und emp$ehlt dabei besonders neutrale Formulie-
rungen (vgl. Ministerium für Arbeit und Soziales Baden-Württemberg 2009) 
und auch im Bundesgleichstellungsgesetz ist eine neutrale Formulierung, die 
ausdrücklich alle Geschlechter anspricht, seit 2021 verp#ichtend festgeschrie-
ben (vgl. §4 Abs. 3, §6 Abs.1 Bundesgleichstellungsgesetz 2015). Während der 
Landesschülerbeirat und die Landeskonferenz der Gleichstellungsbeauftragten 
in Baden-Württemberg jüngst für Akzeptanz der Gendersprache an Schulen und 
Hochschulen warben, sprach sich Ministerpräsident Kretschmar klar gegen die-
ses Anliegen aus (vgl. Kilian 2023; vgl. Landesschülerbeirat Baden-Württemberg 
2022). Auch der Duden hat sein Kapitel zur gendersensiblen Sprache überarbei-
tet und kommt zu dem Schluss: »Das Deutsche bietet eine Fülle an Möglichkei-
ten, geschlechtergerecht zu formulieren. Es gibt dafür allerdings keine Norm.« 
(Duden 2023)
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Sexismus und Heterosexismus | Empirische Untersuchungen zeigen, dass 
der Begri! Sexismus nahezu jeder Person geläu$g ist (vgl. Wippermann 2020, 
S. 8). Er entstand in den 60er Jahren analog zum Rassismus-Begri! als system-
kritische Terminologie (vgl. Boshammer 2008, S. 1164). Was man unter Se-
xismus versteht, wurde immer wieder neu diskutiert und erweitert. Zunächst 
einmal sehr allgemein formuliert, kann man darunter direkte oder indirekte 
Benachteiligung und insofern diskriminierende Behandlung einer Person auf-
grund ihres Geschlechts bzw. im Falle von Heterosexismus aufgrund der nicht-
heterosexuellen Orientierung verstehen (vgl. Boshammer 2008, S. 1163). Eine 
di!erenziertere De$nition geht auf Swim/Campbell zurück und fokussiert da-
rauf, dass nicht nur diskriminierendes Verhalten, sondern auch Stereotype und 
Vorurteile zum Phänomen des Sexismus gehören: »[W]e de$ne sexism as atti-
tudes, beliefs, or behaviors that support the unequal status of women and men« 
(Swim/Campbell 2001, S. 199). Diese De$nition wird vielfach übernommen 
(vgl. Eckes 2008, S. 176). Au!ällig ist, dass sie zwar Männer als Adressaten von 
Sexismus miteinschließt, aber nicht-binäre Personen im Unsichtbaren belässt, 
obwohl diese Gruppe besonders stark von Sexismus betro!en ist.

Die De$nition ist also für den Kontext dieser Arbeit so zu verändern: Unter 
Sexismus versteht man Stereotype, Vorurteile oder konkrete diskriminierende 
Verhaltensweisen, die ungleichen sozialen Status von Menschen aufgrund ihres 
Geschlechts bewirken. Diese De$nition lässt sich analog für Heterosexismus 
übernehmen, wobei Stereotypisierung, Vorurteile und diskriminierendes Ver-
halten in diesem Falle aufgrund einer nicht-heterosexuellen Orientierung statt-
$nden. 

Die Entwicklung sexistischer Stereotype, Vorurteile und Verhaltensweisen 
wahrnehmend, werden weitere Di!erenzierungen in der de$nitorischen Debat-
te vorgeschlagen: Analog zu »modernem Rassismus« wurde der Begri! »moder-
ner Sexismus« eingeführt, um o!ene Anfeindungen gegen subtilere Formen der 
Diskriminierung abzugrenzen (vgl. Swim et al. 1995). Unter modernem Sexis-
mus versteht man die Leugnung von Diskriminierung und damit einhergehend 
die Ablehnung von Maßnahmen, die darauf abzielen, Diskriminierung abzu-
bauen, also etwa die Frauenquote. Werden diese Maßnahmen als Verstoß gegen 
den Gleichbehandlungsgrundsatz wahrgenommen und ergeben sich daraus 
negative Emotionen gegenüber Frauen, so wird dieser Kon#ikt zwischen dem 
Gleichheitsgrundsatz und negativen Emotionen gegenüber Frauen als Neosexis-
mus bezeichnet (vgl. Tougas et al. 1995, S. 843; vgl. Fiske/Norris 2011, S. 72). 
Ambivalenter Sexismus beschreibt die Tatsache, dass es neben feindseligem, also 
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hostilem Sexismus, auch weitverbreiteten benevolenten Sexismus gibt. Typi-
scherweise führen dabei die Vorurteile, dass das weibliche Geschlecht schwach, 
emotional und hilfsbedürftig sei, zu Ritterlichkeit und Unterstützungsangebo-
ten (vgl. Fiske/Norris 2011, S. 73; vgl. Eckes 2008, S. 177). 

Alle diese Formen von Sexismus sind, wie Elinor Mason hervorhebt, eng 
verbunden mit patriarchalischen Gesellschaftsstrukturen, also hierarchischen 
Strukturen, in denen Frauen Macht und Autorität aberkannt wird oder zumin-
dest weniger zuerkannt wird und andersherum die Zugehörigkeit zum männ-
lichen Geschlecht die entscheidende Quali$kation für jene Güter darstellt. Der 
Terminus Patriarchat will also allgemeine Muster der Machtverteilung auf struk-
tureller und institutioneller Ebene erfassen. Patriarchalische Normen erwecken 
dabei oft den Anschein, als wären sie zum Schutz von Frauen da, sind aber in 
hohem Maße problematisch, weil sie Voraussetzung für Sexismus und Misogy-
nie sind. Sexismus und Misogynie sind dementsprechend auch auf einer struk-
turellen Ebene verankert. Es geht also weniger darum, einzelne Handlungen 
oder Menschen als sexistisch zu markieren, sondern strukturelle Phänomene in 
den Blick zu nehmen. (Vgl. Mason 2021, S. 123–126)

Heteronormativität | Heteronormativität meint die Norm der Zweigeschlecht-
lichkeit von Frau und Mann, die in körperlicher, sozialer und psychischer Weise 
klar voneinander zu unterscheiden sind, und die sexuelle Bezogenheit der bei-
den Geschlechter aufeinander (vgl. Woltersdor! 2019, S. 324 f.). Diese Norm 
speist sich aus naturalisierten Vorstellungen von Geschlecht und Sexualität. Sie 
ist auf individueller Ebene in Denk- und Wahrnehmungsstrukturen zu $nden 
als auch strukturell und institutionell verankert, was zu einer Privilegierung von 
Heterosexualität, Cis- und Zweigeschlechtlichkeit führt (vgl. Degele 2005, S. 19 
f.; vgl. Klenk 2022, S. 12).

Poststrukturalistisch und dekonstruktivistische Ansätze hinterfragen Natu-
ralisierung, Normierung und daraus resultierende Macht- und Herrschaftsver-
hältnisse kritisch (vgl. Riegel 2017, S. 71). Eine ausführlichere Analyse des Be-
gri!s $ndet sich in Kapitel 1. 

Othering | Das Konzept des Othering wurde ursprünglich in den Postcolonial 
Studies entwickelt und ist u. a. durch die Autoren Edward Said und Gayatri C. 
Spivak geprägt. Es handelt sich um ein wichtiges Konzept postkolonialer "eo-
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riebildung, das das Fortwirken kolonialer Macht- und Herrschaftsverhältnisse 
aufzuzeigen vermag (vgl. Riegel 2017, S. 71 f.). 

Said zeigte auf, dass das »andere« als dichotomer Gegenpart zu einem mäch-
tigen »Wir« konstruiert wird (vgl. Said 1978; vgl. Riegel 2017, S. 71; vgl. Varela 
2010, S. 256). Das »Wir« wird als die Norm gesetzt und ergibt sich erst durch 
das »andere« im Außen. Dabei werden die Kategorien des »Normalen/Eigenen« 
und des »Unnormalen/anderen« einerseits homogenisiert und andererseits es-
sentialisiert, also mit Wesenhaftigkeit aufgeladen (vgl. Varela 2010, S. 256). Was 
beim Othering passiert, deckt sich insofern auch mit Lewins Analyse von »aristo-
telischer Kategorienbildung« (siehe Kapitel 5). Beim Prozess des Othering wird 
ein komplexeres System von dichotomen Codes und Zuordnungen hergestellt 
bzw. reproduziert. Dabei werden Ausgrenzungen und Positionsfestlegungen und 
damit auch Macht- und Herrschaftsverhältnisse festgeschrieben. (Vgl. Riegel 
2016, S. 55) Das »eigene« wird gegenüber dem »anderen« nicht nur normalisiert, 
sondern auch als das Superiore festgelegt.

Das Konzept des Othering lässt sich auch abseits postkolonialer und rassis-
muskritischer Analysen einsetzen, etwa sexismuskritisch und heteronormativi-
tätskritisch in der Analyse von diesen Di!erenzkategorien und damit einherge-
hender Homogenisierung, Essentialisierung, Ausgrenzung und Verteilung von 
Macht. 

Heimlicher Lehrplan | Die Wurzeln des Konzepts des heimlichen Lehrplans 
sind nun schon nahezu hundert Jahre alt, denn sie zeigen sich etwa schon in 
Bernfelds schulkritischer "ese, dass »die Schule – unabhängig von den Lernin-
halten – durch ihre Strukturen erzieht und diszipliniert.« (Bernfeld 1973, S. 28).

1968 dann wurde der Begri! hidden curriculum im englischsprachigen Raum 
von P. Jackson zum ersten Mal explizit in die Schulforschung eingebracht. Er be-
schreibt damit den heimlichen Lehrplan neben dem o%ziellen Lehrplan, der 
Schüler*innen Regeln und Normen beibringt (vgl. Jackson 1975, S. 29; vgl. Ab-
roampa 2020, S. 71). Im deutschsprachigen Raum entwickelte Zinnecker daran 
angrenzend sein Konzept des »heimlichen Lehrplans«. Es ist ein Gegenmodell 
zur damals dominierenden Vorstellung in der Unterrichtsforschung, Lehrplan-
inhalte könnten nahezu ausschließlich planmäßig vermittelt und gelernt werden. 
Das Konzept des »heimlichen Lehrplans« entlarvt, dass mit der Vorstellung eines 
o%ziellen Lehrplans unbeabsichtigtes Lernen oft übersehen wird. (Vgl. Rein-
hold 2015, S. 346)
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Von vielen Forschenden wurde das Konzept weitergedacht. Auf den Punkt 
gebracht versteht man unter dem »heimlichen Lehrplan«, dass Werte, Regeln 
und Erwartungen gelehrt und gelernt werden, ohne Teil des o%ziellen Lehr-
plans und damit intendiert zu sein. Dies kann z. B. durch implizite Botschaf-
ten in Schulmaterial, aber auch durch das Verhalten und Interaktionen der 
Lehrkräfte untereinander, der Lehrkräfte mit der Schülerschaft etc. passieren. 
Der »heimliche Lehrplan« ist aber weniger als ein dichotomes Gegenstück 
zum o%ziellen Bildungsplan zu denken, sondern verbirgt sich in jeder Inter-
aktion, in jedem sozialen Handeln in der Schule und ist damit allgegenwärtig 
(vgl. Giroux/Penna 1979, S. 32). Heimliche, also ungeplante, unbeabsichtigte 
und oft unre#ektierte Sozialisationsprozesse gibt es allerdings nicht nur in der 
Schule, sondern auch in allen Betrieben und in der jeweiligen Gesellschaft als 
Ganzes (vgl. Kandzora 1996, S. 71). Schwierig ist der Begri! des »heimlichen 
Lehrplans«, weil er den Eindruck erweckt, dass auch hinter dem »ino%ziellen 
Plan« – vom Wortsinn her gedacht – ein Plan steckt, dessen Ziele und Mittel 
irgendwo festgehalten werden könnten (vgl. Reinhold 2015, S. 346 f.). Dies 
ist nicht der Fall. 

Sichtbarkeit/Marginalisierung und Positionierung nach Lewin und 
Butler | Auf verblü!end ähnlich Weise ist Marginalisierung für Butler und Le-
win ein zentrales "ema ihrer Überlegungen. Eine ausführliche Darstellung und 
ein Vergleich der Konzepte $ndet sich in Kapitel 5. Lewin scha!t mit seiner 
Feldtheorie ein Modell des Sichtbarmachens von (Rand) Positionen, Exklusio-
nen, Grenzen, Schranken etc. Ihn interessiert aus der eigenen Biogra$e heraus 
besonders die volle Erfassung des Einzelfalls (vgl. Lewin 1981, S. 252 f., 267 f.). 
Dabei fragt er u. a.: Welche Position haben Personen oder Dinge im Feld? Sind 
sie marginalisiert an den Grenzen des Feldes und wenn ja, auf welche Weise? 
Welche Lokomotionen lassen sich wahrnehmen und welche Kräfte wirken dabei 
auf ein jeweiliges Subjekt? (vgl. Lewin 1982b, S. 161, vgl. f, S. 66 f.) Lewins 
Feldtheorie lässt sich damit sehr gut für Bildanalysen nutzen, indem Positionen 
im Bild, Nähe- Distanz, visuelle Engführungen, Barrieren, Grenzen, wirkende 
Kräfte etc. feldtheoretische untersucht werden.

Weil für Butler Sprache der zentrale Ort des Diskurses ist, spricht sie häu-
$g nicht von Sichtbarkeit, sondern von Benennbarkeit oder Anrufbarkeit eines 
Subjekts (vgl. Butler 2017c, S. 310, vgl. b, S. 8–11), die nur möglich ist, wenn 
ein Subjekt intelligibel ist. Wer nicht intelligibel ist, kann nicht mit Sprache 
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erfasst werden und ist damit nicht im Bewusstsein vieler Menschen (vgl. But-
ler 2017a, S. 98 f.). Das exkludiert diese Menschen oder drängt sie zumin-
dest weit an den Rand, an »Unorte« (Butler 2017a, S. 177). Butler fordert 
in ihrem Werk »Die Macht der Geschlechternormen und die Grenzen des 
Menschlichen« deshalb auf, an diese Ränder der Gesellschaft zu gehen (vgl. 
Butler 2017a, S. 98 f., 121 f.) und zu schauen, wer sich dort be$ndet, wer aus 
dem »Seinsfeld« (Butler 2017a, S. 98) herausfällt, wer sich an einem »Ort des 
Nicht-Seins« (Butler 2017a, S. 98) be$ndet, weil er*sie in den Modellen, die 
dem Diskurs zugrunde liegen, nicht vorkommt, also gar nicht benannt werden 
kann. Das Unsichtbarsein bzw. das Nicht-benannt-Werden können, ist ver-
bunden mit wesentlich schlechteren Lebensbedingungen und im Extremfall 
mit Ausschluss aus dem Bereich des Menschlichen (vgl. Butler 2017a, S. 20 f., 
54 f., 98 f., 121 f., 345 f.).

Für die Schulbuchanalyse wird also spannend sein, sowohl zu analysieren, 
wer auf Text- und Bildelementen sichtbar/benennbar wird als auch, wer außer-
halb der »Grenzen der Intelligibilität« (Butler 2017a, S. 121) im Unsichtbaren/
Unbenannten bleibt. 

Außerdem wird es spannend sein herauszustellen durch welche (sprachli-
chen) Mechanismen Ausschließungen, Einschließungen, Engführungen oder 
überhaupt Positionierungen statt$nden.

Kategorisierung nach Lewin | Der ausschlaggebende Grund der Entwick-
lung der Feldtheorie waren Lewins Analysen unterschiedlicher »Denkarten« in 
der Wissenschaft. Heute würden wir vermutlich von unterschiedlichen Kate-
gorisierungsprozessen sprechen. Lewin unterteilte die beiden Arten zu denken, 
bzw. Wissenschaft zu betreiben, in »aristotelisch« und »galileisch«. Eine genaue 
Herleitung der beiden Denkarten $ndet sich in Kapitel 5. Ganz kurz umrissen, 
bedeutet »aristotelisch« eine wertende, esentialisierende und abstraktive – sehr 
häu$g auch dichotome – Klassi$zierung (vgl. Lewin 1981, S. 235 f.), die Fokus-
sierung auf Häufungen und Regelmäßigkeiten (vgl. Lewin 1981, S. 237) und 
damit begründet die Nicht-Beachtung von Ausnahmen, sowie die historisch-
geographische Herleitung von Gesetzlichkeiten (vgl. Lewin 1981, S. 237–240, 
278). »Galileisch« dagegen bedeutet die Abkehr einer historisch-geographischen 
Begründung von Kategorien (vgl. Lewin 1981, S. 242 f., 256 f.). An die Stelle 
tritt der di!erenzierte Blick auf die Untersuchungsgegenstände. Durch ihn erge-
ben sich an der Stelle von »Zweischnitten« (Lewin 1981, S. 241) Reihenbegrif-
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fe, graduelle Abstufungen oder #ießende Übergänge (vgl. Lewin 1981, S. 241). 
Wertbegri!e und Essentialisierung werden in der Kategorisierung gänzlich ver-
mieden (vgl. Lewin 1981, S. 236, 254). 

6.5. DARSTELLUNG DER VERTEILUNGSVERHÄLTNISSE 
VON GESCHLECHTERN, PARTNERSCHAFTSMODELLEN UND 
BERUFSTÄTIGKEITEN NACH GESCHLECHT – DIE ERGEBNISSE

In diesem Analyseteil liegt der Schwerpunkt zum Ersten auf der verhältnis-
mäßigen Darstellung von Geschlechtern auf Fotos und Zeichnungen, was ge-
trennt voneinander analysiert wird, zum Zweiten dann auf der Verteilung von 
beru#icher Tätigkeit nach Geschlechtern und Drittens auf der Verteilung der 
Darstellung von sexueller Orientierung bzw. unterschiedlicher Familienkons-
tellationen.

6.5.1. VERTEILUNG VON GESCHLECHTERN AUF FOTOGRAFIEN UND AUF 
ZEICHNUNGEN

Bei der quantitativen Analyse der Fotos wurden alle Fotos berücksichtigt, auf de-
nen Menschen zu sehen waren. Ausgeschlossen wurden deutlich abgeschnittene 
Personen, insbesondere, wenn das Gesicht abgeschnitten war. Personengruppen 
im Hintergrund von Fotogra$en wurden auch nicht berücksichtigt. Es wurden 
nur Fotos von echten Menschen, nicht etwa von Statuen etc. berücksichtigt. 
Kategorisiert wurde nach »weiblich lesbare Menschen«, »männlich lesbare Men-
schen« und »geschlechtlich uneindeutig lesbare Menschen«. Letztere Kategorie 
ist eine Kategorie, die Verschiedenes zusammenfasst: Hierunter fallen sowohl 
trans* als auch inter*Personen, aber auch Personen, die nicht durch typische 
Codes und Marker als eindeutig männlich oder weiblich vergeschlechtlicht dar-
gestellt werden. Dies kann aus unterschiedlichen Gründen der Fall sein, etwa 
weil sie vermummt sind, nur von hinten/seitlich sichtbar sind, Säuglinge sind 
oder eben der stereotypen Darstellung von Geschlecht nicht entsprechen. Die-
selben Kategorien $nden sich bei der Analyse der Zeichnungen von Menschen. 
Da hier in der ersten Durchsicht schon deutliche Unterschiede in den Anteilen 
im Vergleich zu echten Menschen auf Fotos erkennbar waren, wurden Zeich-
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nungen von Menschen separat analysiert. Grundlage waren jeweils die drei ge-
nannten Werke von Leben leben. 
Bei der Untersuchung der Fotos zeigt sich im ältesten untersuchten Werk von 
2014 eine deutliche Überrepräsentanz von männlich lesbaren Personen im Ver-
hältnis zu weiblich lesbaren Personen und ein sehr geringer Anteil an Personen, 
die nicht eindeutig männlich oder weiblich dargestellt wurden. Es $nden sich 
insgesamt 229 abgebildete Personen auf Fotos, von denen ca. 55 % männlich 
lesbar sind, ca. 39 % weiblich und ca. 6 % geschlechtlich uneindeutig dargestellt 
sind. In dieser letzten Kategorie sind die meisten geschlechtlich uneindeutig, weil 
sie nicht in der Frontansicht zu sehen sind, vermummt sind, im Säuglingsalter 
sind oder bspw. medizinische Geräte einen Teil ihres Kopfes verdecken. Nur eine 
Person ist gut sichtbar, über das Kleinkindalter hinaus und nicht durch verein-
deutigende Codes dichotom vergeschlechtlicht. Genau wie sich das etwa in der 
Schulbuchanalyse von Bittner (vgl. Bittner 2011, S. 37) zeigte, sind Frauen und 
Mädchen genauso wie Jungs und Männer nahezu durchgängig durch Codes ver-
eindeutigt in ihrem Geschlecht. In erster Linie funktioniert das für Frauen und 
Mädchen über die Länge der Haare und die Körpersilhouette, aber auch über 
Kleidung wie Röcke/Kleider, Rüschen, teils über das Tragen des muslimischen 
Kopftuchs und über Schmuck sowie Schminke. Jungs und Männer dagegen tra-
gen durchgängig kurze Haare, ggf. auch Bart und keine $gurbetonte Kleidung, 

Abbildung 3: Verteilung der Geschlechter auf Fotografien. Eigene Darstellung
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Schmuck oder Schminke. In der Di!erenz wird dadurch sehr klar, als welches Ge-
schlecht die Person auf dem Foto zu lesen ist. Spannend ist dann die Entwicklung 
innerhalb weniger Jahre innerhalb der gleichen Buchreihe: Das Werk aus dem 
Jahre 2015 weist einen ausgewogenen Anteil an männlich und weiblich lesbaren 
Menschen auf Fotos auf und einen größeren Anteil (ca. 12 %) an geschlechtlich 
nicht eindeutig lesbaren Personen. Auch hier zeigt sich allerdings, dass wieder die 
meisten dieser geschlechtlich uneindeutige lesbaren Menschen nicht unter die Ka-
tegorie trans*, inter* oder gender-nonkonform aussehend fallen, sondern entwe-
der vermummt, verkleidet, teils verdeckt oder noch sehr jung sind. Lediglich zwei 
Personen, und zwar ein als lesbisch bezeichnetes Paar, wird nicht stereotypisch 
weiblich dargestellt, was ja dann aber ebenfalls wieder einem Stereotyp von weib-
lichen Homosexuellen entspricht (vgl. Geiger/Harwood/Hummert 2006, S. 167; 
vgl. Scholz 2017, S. 21). Das Verhältnis zwischen den als männlich und weiblich 
lesbaren Personen auf Fotos verschiebt sich 2019 weiter, so dass dann weiblich 
lesbare Personen einen Anteil von ca. 47 % ausmachen, männlich lesbare Perso-
nen einen Anteil von ca. 40 % und die geschlechtlich nicht eindeutigen Personen 
ca. 13 % ausmachen. Genau wie in den anderen beiden Werken handelt es sich 
aber primär um vermummte, verdeckte Personen oder Personen aus der Rück-
ansicht. Lediglich eine sehr alte Person und einige Kinder im Kindergarten- und 
Grundschulalter sind nicht durch Codes eindeutig männlich oder weiblich lesbar. 
Insofern darf die Statistik in Form eines Balkendiagramms nicht darüber hinweg-

Abbildung 4: Verteilung der Geschlechter bei gezeichneten Figuren. Eigene Darstellung
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täuschen, dass als geschlechtlich diverse Personen im Sinne von trans*, inter* oder 
gender- nonkonform aussehende Personen so gut wie nicht sichtbar werden.
Schon bei der ersten Durchsicht der Materialien zeigte sich, dass es große Unter-
schiede in der Verteilung der Geschlechter zwischen echten Menschen auf Fotos 
und gezeichneten menschlichen Figuren gibt. Dieser Eindruck bestätigt sich 
auch bei genauer Analyse: Durchweg gibt es eine sehr deutliche Überrepräsen-
tanz von männlich lesbaren Figuren. Auch bei den geschlechtlich uneindeutigen 
Figuren zeigt sich eine deutliche Diskrepanz in den Anteilen im Vergleich zu 
den analysierten Fotogra$en: Ihr Anteil ist nämlich deutlich höher. In Leben 
leben 2014 macht der Anteil von männlich lesbaren Figuren ca. 51 % aus, der 
Anteil weiblicher lesbarer Figuren macht ca. 31 % aus und die geschlechtlich un-
eindeutigen Figuren machen ca. 15 % aus. Die Verteilung bleibt bei insgesamt 
weniger menschlichen Zeichnungen sehr ähnlich im Werk Leben leben 2015. 
Im neuesten untersuchten Werk zeigt sich dann eine deutliche Verschiebung der 
Anteile: Ca. 45 % der gezeichneten Figuren sind männlich lesbar, nur ca. 25 % 
weiblich lesbar und ca. 30 % geschlechtlich uneindeutig lesbar. 

Die Lesbarkeit des Geschlechts bei gezeichneten Figuren funktioniert teil-
weise über Farbgebung (blau vs. rosa), meist aber über piktogrammartige Klei-
dung (Kleid vs. Hose). Bei ausdi!erenzierten Zeichnungen von Menschen mar-
kieren die gleichen Codes das Geschlecht wie bei den Fotogra$en: Frauen und 
Mädchen tragen lange Haare, Kleider/Rücke/Rüschen, Schmuck oder Schmin-
ke, Männer und Jungs tragen durchgängig kurzes Haar, ggf. Bart und »typisch 
männliche« Kleider wie Anzug bei Geschäftsmännern und Hoodie/Shirt bei 
Jungs. Geschlechtlich uneindeutig lesbare Figuren setzen sich Großteils aus 
geschlechtsneutralen Figuren zusammen, die in einer Farbe markiert sind, die 
nicht normativ schon mit weiblich oder männlich konnotiert ist und weder von 
Silhouette noch durch Kleidung oder Schmuck vereindeutigt werden. Im neu-
esten Werk $nden sich auch einige wenige Figuren, die explizit als trans* und/
oder inter* zu lesen sind (vgl. Rösch et al. 2019, S. 16 f.).

Es fällt also auf, dass der Anteil der gezeichneten als weiblich lesbaren Fi-
guren deutlich unter dem Anteil der männlich lesbaren Figuren und teilweise 
sogar unter dem Anteil der geschlechtlich uneindeutig lesbaren Figuren liegt. 
Es zeichnet sich auch keine Veränderung hin zu einer ausgeglicheneren Reprä-
sentanz zwischen den einzelnen Werken ab. Geschlechtlich uneindeutig lesbare 
Figuren kommen in der Gruppe der gezeichneten Figuren deutlich häu$ger vor, 
nach der Einführung des neuen Bildungsplanes auch explizit als trans* und inter* 
zu lesende Figuren.

DARSTELLUNG DER VERTEILUNGSVERHÄLTNISSE
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6.5.2. VERTEILUNG VON GESCHLECHTERN BEI BERUFLICHEN TÄTIGKEITEN

Analysiert wurde, wie oft »männlich, weiblich und geschlechtlich uneindeutig 
lesbare Menschen« in beru#ichen Situationen abgebildet wurden und auch, 
in welchen Berufen das war. Waren mehrere Menschen desselben Geschlechts 
auf demselben Bild bei der gleichen beru#ichen Tätigkeit gezeigt, wurde die-
se Tätigkeit nur einmal aufgeführt, um eine Verzerrung durch ein einzelnes 
Bild zu verhindern. Einschränkend muss klar festgehalten werden: Aufgrund 
der geringen Anzahl an Personen, die in den drei Schulbüchern einer Berufs-
tätigkeit nachgehen (14 (2014), 18 (2015) und 22 (2019)), hat die einzelne 
Abbildung in der Statistik ein hohes Gewicht und es lassen sich daher nur 
Tendenzen ablesen.

Das Ergebnis zeigt ein deutliches Ungleichgewicht: Während Frauen viel 
seltener in beru#ichen Situationen zu sehen sind, werden Männer sehr viel 
häu$ger in der Sphäre des Berufslebens gezeigt. Im Schulbuch aus dem Jahre 
2014 waren weiblich lesbare Personen nur in ca. 13 % der Abbildungen mit 
beru#icher Tätigkeit zu sehen und geschlechtlich uneindeutige Personen über-
haupt nicht sichtbar im Berufsleben. Das Gros der Abbildungen von beru#i-
chen Tätigkeiten zeigt mit ca. 87 % männlich lesbare Personen. Im Schulbuch 
von 2015 gleicht sich die massive Überrepräsentanz männlicher zu weiblicher 
Berufstätigkeit etwas an: Nun sind auf ca. 36 % der Abbildungen weiblich 
lesbare Personen zu sehen, auf nur einem Bild und damit auf 5 % der relevan-
ten Abbildungen ist eine geschlechtlich uneindeutige Person zu sehen und auf 
59 % der Abbildungen männlich lesbare Personen. Die angleichende Entwick-
lung in der Sichtbarkeit von unterschiedlichen Geschlechtern im Berufsleben 
setzt sich im Schulbuch von 2019 nicht fort: Hier sind nur noch auf rund 
27 % der Abbildungen mit beru#ichen Tätigkeiten weiblich lesbare Personen 
zu sehen, aber der Anteil der geschlechtlich uneindeutigen Personen in beruf-
licher Tätigkeit steigt auf ca. 14 % an und der von männlich lesbaren Personen 
auf ca. 59 %. 

Insgesamt lässt sich bezüglich der Anteile also beobachten, dass zwar weib-
lich und geschlechtlich uneindeutige Personen zunehmend häu$ger in beruf-
lichen Tätigkeiten zu sehen sind, aber männlich lesbare Personen immer noch 
deutlich – und im neusten Schulbuch sogar noch klarer – überrepräsentiert 
sind. Die Sphäre des Berufslebens bleibt demnach männlich konnotiert. Waren 
geschlechtlich uneindeutige Personen 2014 noch gar nicht sichtbar in Beru-
fen, stieg ihr Anteil in den neueren Au#agen der Buchreihe. Wobei einschrän-
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kend festgehalten werden muss, dass auf drei von den vier der betre!enden 
Fotos deshalb die Kategorie »geschlechtlich uneindeutig lesbare Menschen in 
beru#icher Tätigkeit« genutzt wurde, weil die Personen in ihrem Beruf eine 
vermummende Kleidung tragen mussten, etwa bei der Atommüllentsorgung. 
Die Ausnahme bildet ein Foto aus dem Schulbuch 2019, auf dem ein*e Auto-
mechaniker*in im Großformat ohne Kopf zu sehen ist (vgl. Rösch et al. 2019, 
S. 207). Hier wurde möglicherweise bewusst eine Identi$kationsmöglichkeit 
für verschiedene Geschlechter gescha!en. Nicht nur gibt es quantitativ große 
Unterschiede, auch die Art der gezeigten Berufe ist deutlich vergeschlechtlicht. 
Männer werden nicht nur häu$ger, sondern auch vielfältiger in unterschied-
lichen beru#ichen Tätigkeiten gezeigt und zwar überwiegend in statushohen 
Berufen. Männlich lesbare Menschen führen Berufe wie Arzt, Politiker, Wis-
senschaftler etc. aus, Frauen arbeiten in »typisch weiblich« konnotierten Beru-
fen wie der P#ege, Kinderbetreuung, als Lehrerin und seltener in statushohen 
Berufen, z. B. als Politikerin (vollständige Liste der abgebildeten Berufe siehe 
Anhang). Dieses Ungleichgewicht $ndet sich sowohl vor als auch nach Ein-
führung des neuen Bildungsplanes. Einschränkend muss insgesamt festgehal-
ten werden, dass es sich um sehr geringe Zahlen von Abbildungen beru#icher 
Tätigkeiten dreht und deshalb eine einzelne Abbildung viel Gewicht in der 
Statistik hat. 

Abbildung 5: Verteilung der Geschlechter bei beruflicher Tätigkeit. Eigene Darstellung

DARSTELLUNG DER VERTEILUNGSVERHÄLTNISSE
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6.5.3. VERTEILUNG VON PARTNERSCHAFTS- UND FAMILIENMODELLEN 

Hierfür wurde in allen drei Schulbüchern die Häu$gkeit der Darstellung »he-
terosexueller Partnerschaften«, »homosexueller Partnerschaften«, »Ein-Eltern-
Familien« und »polyamoren Partnerschaften« untersucht. War zunächst statt 
letztgenannter Kategorie die Kategorie »Sonstige Partnerschaften/Familienkon-
stellationen« angedacht, stellte sich heraus, dass es keine weiteren Formen von 
sichtbarer sexueller Orientierung oder Familienkonstellation gab. Bei homose-
xuellen, heterosexuellen und polyamoren Paaren wurde nicht unterschieden, ob 
diese mit oder ohne Kinder abgebildet sind. 
Schon auf den ersten Blick zeigt sich deutlich, dass es zwischen dem ersten 
Schulbuch und den beiden anderen zu deutlichen Veränderungen kam. Wa-
ren im Buch aus dem Jahre 2014 ausschließlich heterosexuelle Paare abgebildet, 
wurde dann im Schulbuch 2015 und 2019 vielfältigere Familien- und Partner-
schaftsmodelle sichtbar. Der Hauptanteil der gezeigten Partnerschafts- und Fa-
milienmodelle bleibt 2015 mit ca. 65 % die heterosexuelle Partnerschaft. Die 
absolute Anzahl heterosexueller Partnerschaften bleibt im Buch von 2019 gleich, 
aber in Relation steigt ihr Anteil auf ca. 73 %. Sexuelle Vielfalt wird anhand 
von polyamoren und homosexuellen Paaren gezeigt und macht zusammen einen 
Anteil von rund 23 % (Leben leben 2015) bzw. ca. 13 % (Leben leben 2019) aus. 

Abbildung 6: Anteile von Partnerschaften  und Familienkonstellationen. Eigene Darstellung
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Ein-Eltern-Familien machen in beiden neueren Werken einen Anteil von ca. 12 
bzw. 13 % aus. Einschränkend muss auch hier gesagt werden, dass aufgrund der 
geringen Anzahl der Abbildungen die einzelne Abbildung ein hohes Gewicht 
hat. Wenn man also weniger auf die absoluten Zahlen, sondern auf die Ent-
wicklung schaut, so zeigt sich doch eine deutliche Veränderung zwischen dem 
ersten und den beiden folgenden Werken, was die Sichtbarkeit von vielfältigeren 
Partnerschafts- und Familienformen anbelangt.

6.5.4. DISKUSSION DER ERGEBNISSE AUS DER QUANTITATIVEN ANALYSE

In diesem Abschnitt folgt einerseits eine Zusammenfassung der Ergebnisse, an-
dererseits eine interpretative Diskussion:

Es zeigt sich, dass in wenigen Jahren innerhalb einer Buchreihe die Über-
repräsentanz von männlich lesbaren Menschen auf Fotos deutlich zurückging 
und schließlich eine leichte Überrepräsentanz weiblich lesbarer Personen zu $n-
den ist. Der Anteil von geschlechtlich uneindeutigen Personen nimmt im Buch 
von 2015 und 2019 zwar im Vergleich zum Schulbuch aus dem Jahre 2014 zu, 
allerdings im Wesentlichen, weil das Geschlecht durch Vermummung, medizi-
nische Geräte o. Ä. nicht markiert werden kann. Personen, die als trans* oder 
inter* gelesen werden können, tauchen auf Fotos nicht auf. Die stereotypen 
Codes, insbesondere die Länge des Haares, lehrt den Betrachtenden sehr schnell, 
dass im Prinzip nahezu alle Personen sehr deutlich und stereotyp als männlich 
oder weiblich kategorisiert werden, so sie denn nicht durch Verkleidung o. Ä. 
geschlechtlich unkenntlich werden. Lediglich Lesben (vgl. Rösch et al. 2015, 
S. 34), eine sehr alte Person (vgl. Rösch et al. 2019, S. 172) und sehr kleine 
Kinder (vgl. Rösch et al. 2019, S. 235) werden – entgegen der rosa-blauen Kin-
derkleiderabteilung in nahezu allen Läden – nicht als eindeutig männlich oder 
weiblich vergeschlechtlicht dargestellt. Dass alte und homosexuelle Menschen 
der eindeutig vergeschlechtlichten Darstellung entgehen, lässt allerdings weni-
ger auf eine kritisch-hinterfragende Darstellung von Geschlechterstereotypen 
schließen, sondern entspricht wieder stereotypischen Darstellung mit sexuali-
sierter und geschlechtlicher Dimension: der unweiblichen, unattraktiven, entse-
xualisierten alten Frau (vgl. Bittner 2011, S. 37) und der Lesbe als vermännlicht 
(vgl. Geiger/Harwood/Hummert 2006, S. 167; vgl. Scholz 2017, S. 21). 

Bei den gezeichneten Figuren ergibt sich ein anderes Bild als bei den 
Fotos von Menschen: Hier bleibt das männlich lesbare Geschlecht deutlich 

DARSTELLUNG DER VERTEILUNGSVERHÄLTNISSE
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überrepräsentiert und damit die Norm. Der Anteil an geschlechtlich unein-
deutig lesbaren gezeichneten Figuren nimmt zu und übertri!t nach Einfüh-
rung des neuen Bildungsplanes im Schulbuch von 2019 sogar den Anteil der 
Figuren, die als weiblich zu lesen sind. Au!älligerweise wird nach der Ein-
führung des neuen Bildungsplanes trans* und inter* gerade in gezeichneten 
Figuren sichtbar gemacht und damit explizit thematisiert (vgl. Rösch et al. 
2019, S. 16 f.). Gezeichnete Figuren scha!en o!enbar die Möglichkeit einer 
Darstellung von geschlechtlicher Vielfalt, wie sie bei realen Menschen auf 
Fotos nicht möglich ist. Diese Abbildung wird in der qualitativen Analyse 
ausführlich untersucht.

Die Zeichnungen und Fotos von Menschen in beru#ichen Situationen zei-
gen als männlich lesbare Personen nicht nur sehr viel häu$ger, sondern auch in 
vielfältigeren beru#ichen Sparten und häu$g auch in statushöheren Berufen, die 
ein langes Studium voraussetzen und i. d. R. mit mehr Gehalt einhergehen. Es 
liegt also nicht nur ein großer quantitativer Unterschied vor, sondern auch eine 
Zuordnung zu bestimmten beru#ichen Tätigkeiten, die mit unterschiedlichen 
Machtpositionen einhergehen. Als weiblich lesbare Menschen werden insgesamt 
deutlich seltener überhaupt in beru#icher Tätigkeit gezeigt und wenn sie in Be-
rufen arbeiten, dann häu$g in stereotyp weiblichen Berufsfeldern. Zwar steigert 
sich die Sichtbarkeit von weiblich lesbaren Personen bei beru#icher Tätigkeit in 
den beiden neueren Werken, bleibt jedoch unterrepräsentiert. Geschlechtlich 
uneindeutig lesbare Menschen sind im Berufsleben kaum als solche sichtbar. 
Wird das Geschlecht nicht markiert, dann auch hier, weil die Berufskleidung ein 
Vermummen o. Ä. nötig macht. 

Dies bedeutet, dass männlichen Schülern in der Schule implizit eine viel 
größere Palette an Berufen gezeigt wird als Schülerinnen und trans* bzw. inter* 
Jugendlichen. Es handelt sich um ein klassisches Beispiel des »heimlichen Lehr-
plans«. Ohne explizit zu thematisieren, dass Frauen und geschlechtlich diverse 
Menschen in der Arbeitswelt weniger präsent sind als Männer und ohne ex-
plizit zu thematisieren, dass es stereotype »Frauen-« und »Männerberufe« gibt, 
wird dies für Schüler*innen wahrnehmbar. Diese implizit dargestellten verge-
schlechtlichten Unterschiede in der beru#ichen Tätigkeit entsprechen der Ste-
reotypisierung der Frau als weniger verortet in der Sphäre des Berufs und wenn 
doch, dann in Berufen, die der weiblichen Geschlechterrolle entsprechen. Diese 
ungleiche und stereotypisierte Darstellung von Berufstätigkeit und Geschlecht 
kann also als sexistisch eingeordnet werden (Swim/Campbell 2001, S. 199). In 
den realen Daten zeigt sich, dass sich Frauen trotz besserer Schulabschlüsse und 
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mindestens gleichwertiger Berufsquali$kation tatsächlich häu$ger in prekären 
beru#ichen Situationen be$nden, häu$ger in Teilzeit oder im Mini-Job arbeiten, 
weniger häu$g in Führungspositionen gelangen und dementsprechend weniger 
Geld verdienen und damit wiederum häu$ger von Altersarmut betro!en sind 
(vgl. Scheele 2019, S. 758 f.). Auch wenn die analysierten Bildelemente nur von 
geringer Zahl und insofern nicht repräsentativ sind, so passen sie doch zu beste-
henden Diskriminierungen qua Geschlecht in der Berufswelt. Die Zuordnung 
von Männlichkeit in die Sphäre der Berufstätigkeit und die geringe Sichtbar-
keit von Frauen zeigt bestehenden Macht- und Herrschaftsverhältnissen. Zwar 
$ndet sich über die Schulbuchmodelle hinweg eine Verschiebung hin zu mehr 
Repräsentanz weiblicher Berufstätigkeit, aber eine quantitative und qualitative 
Gleichstellung ist noch nicht erkennbar. Die Darstellung von Geschlecht und 
Beruf entspricht damit nicht dem Gender-Mainstreaming-Konzept, das laut Zu-
lassungsvoraussetzung in BW in Schulmaterialien umgesetzt werden muss (Land 
Baden-Württemberg 2007, S. 2). 

Kommen wir zum Blick auf die quantitative Darstellung von sexueller 
Orientierung und diverser Familienkonstellationen: Die völlige Unsichtbarkeit 
vielfältiger partnerschaftlicher und familialer Konstellationen auf Abbildungen 
im ersten untersuchten Buch (2014) veränderte sich mit Zulassung des neuen 
Schulbuchs 2015. Vor dem Hintergrund der großen Präsenz der Debatte ge-
nau zur Zeit der Begutachtung und Zulassung dieses Schulbuchs lässt sich hier 
zumindest ein Zusammenhang vermuten. Es muss angenommen werden, dass 
die breite ö!entliche Debatte und die bereits 2013 und 2014 verö!entlichten 
Arbeitspapiere der Bildungsplankommission sowohl den Überarbeitenden als 
auch den Begutachtenden bekannt gewesen sein müssen. 

Der Anteil sexueller Vielfalt entspricht mit etwas über 20 % (Schulbuch 
2015) und etwas unter 15 % (Schulbuch 2019) ganz grob dem Anteil der Be-
völkerung, der 14-29-Jährigen in Deutschland, die sich als lgbt bezeichnen (vgl. 
Oldemeier 2017, S. 146)4. Personen dieser Altersgruppe sind Rezipient*innen 
von Schulbüchern. Etwas unterrepräsentiert sind Ein-Eltern-Familien, die 2018 

4 Der Anteil der Bevölkerung, die sich als lgbt* bezeichnet oder polyamor lebt, ist nicht ein-
deutig belegt. Zum einen zeigen europäische und weltweite Studien deutliche länderspezi-
fische Differenzen als auch große Differenzen in den einzelnen Altersgruppen. Auch hängt 
der Anteil sehr von der Fragestellung und sozialen Effekten in der Beantwortung solcher 
sensibler Frage ab (vgl. Kroh et al. 2017, S. 688). Dies zeigt sich beispielsweise auch daran, 
dass die Studien teils trans* und/oder inter* einbeziehen, teils nicht. Deutlich zeigt sich, 
dass die Gruppe der Menschen, die sich als lgbtiq klassifiziert in jüngeren Altersgruppen 
größer ist. (Vgl. Dalia Research 2016)

DARSTELLUNG DER VERTEILUNGSVERHÄLTNISSE
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laut Erhebung des Bundesfamilienministeriums ungefähr 19 % der Familien-
formen ausmachten und in den letzten Jahren eine zunehmende Familienkon-
stellation darstellen (vgl. Bundesfamilienministerium für Familien, Senioren, 
Frauen und Jugend 2020, S. 39 f.). Insgesamt ist die Zunahme der Sichtbarkeit 
unterschiedlicher Familienformen, Formen der Sexualität und Partnerschaft also 
nachweisbar. 

Subsummierend lässt sich festhalten: Die Einführung des neuen Bildungs-
planes und speziell die darin verankerte Leitperspektive zur Bildung von Toleranz 
und Akzeptanz von Vielfalt, sicherlich aber auch die gesellschaftliche Aufmerk-
samkeit auf diesen "emenkomplex, zeigen sich auch in der Weiterentwicklung 
der Schulbücher. Über die drei Schulbuch-Versionen hinweg lässt sich ein Pro-
zess größer werdender Sichtbarkeit von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt 
aufzeigen. Sexuelle Vielfalt wird schon im Schulbuch von 2015 häu$ger abgebil-
det, geschlechtliche Vielfalt dann erst 2019. Einschränkend muss man sagen, die 
Sichtbarmachung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt geschieht beinahe 
nur im Kapitel zu Liebe und Sexualität, nicht implizit auch in all den anderen 
Kapiteln. Auch wenn in dieser Untersuchung nicht quantitativ erhoben, so fällt 
bei der Analyse anteilsmäßiger Abbildungen doch ins Auge, dass nahezu durch-
gehend Menschen mit Idealkörper in etwa Größe 38 gezeigt werden. Davon 
abweichende Körperformen, genauso auch People of Colour und Personen mit 
Einschränkungen sind kaum sichtbar. Dagegen fällt im neuesten Schulbuch von 
2019 auf, dass religiöse Vielfalt in Form muslimischer Menschen (Code: Kopf-
tuch) sichtbar wird. Hier wäre weitere intersektionale Forschung sinnvoll, denn 
insgesamt scheint Vielfalt und damit verbundene Normen und Machtverhält-
nisse unterrepräsentiert zu sein.

6.6. DISKURS- UND FELDTHEORETISCHE ANALYSE 
AUSGEWÄHLTER SCHULBUCHKAPITEL

Wie bereits dargelegt und begründet, ergab sich nach der mehrmaligen Durch-
sicht der Schulbücher, dass besonders das Kapitel zu Beziehung, Freundschaft 
und Sexualität als geeignet erschien, um der Leitfrage nach der Darstellung 
und "ematisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt nachzugehen. 
Höhne folgend werden in der Diskursanalyse zunächst allgemeine Grund-
daten, dann formale Eigenschaften der Schulbücher und Schulbuchkapitel 
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untersucht. Es soll nicht nur der Kontext und die Grunddaten (Erscheinungs-
zeitpunkt, Au#age, Autorenschaft, Zielgruppe, etc.), sondern v. a. auch das 
Layout und die Struktur des Schulbuchs bzw. des Kapitels dargestellt werden. 
Diese Phase ermöglicht es, Grobstrukturen darzustellen und geeignetes Mate-
rial für die inhaltliche Feinanalyse herauszu$ltern (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 
2005, S. 108, 111). 

In der Feinanalyse folgt die vorliegende Untersuchung dem Vorschlag von 
Markom/Weinhäupl und stellt konkretisierende Impulsfragen an das Material. 
Diese Fragen ergeben sich zum einen aus der Sichtung des Materials selbst, zum 
anderen aus bestehenden diskriminierungskritischen Analysen von Markom/
Weinhäupl und Hornscheidt/Arndt und darüber hinaus aus Butlers und Le-
wins "eorien und Begri!en. Allerdings wurde darauf geachtet, diesen Fragen-
apparat o!en zu halten, falls Neues/Noch-nicht-Bedachtes in der Feinanalyse 
festgestellt werden würde (vgl. Markom/Weinhäupl 2007, S. 236). In der an-
schließenden Phase der Zusammenführung der Ergebnisse werden diese inter-
pretiert und diskutiert. 

6.6.1. DISKURSFORMANALYSE 

Leben leben (2014) | Das Schulbuch Leben leben erschien 2014 in der 1. Auf-
lage und wurde bis 2018 viermal neu aufgelegt. Dr. Anita Rösch ist sowohl Her-
ausgeberin als auch Autorin des Schulwerks und erarbeitete es mit fünf weiteren 
Autor*innen. Zielgruppe des Schulbuchs sind Schüler*innen am Gymnasium 
der Klassenstufen 7 und 8 im Fach Ethik in Baden-Württemberg. Anita Rösch 
war zunächst mehrere Jahre im Schuldienst u. a. als Ethiklehrerin tätig, arbeitet 
seit einigen Jahren aber als akademische Oberrätin für Fachdidaktik in Ethik/
Philosophie an der Universität Gießen. Ihr besonderes Fachgebiet ist die Kom-
petenzorientierung im Ethik- und Philosophieunterricht. In Hessen arbeitete 
sie 2006 in der Kommission zur Erstellung von Bildungsstandards für das Fach 
Ethik/Sekundarstufe I mit.5

Das Lehrwerk wurde auf der Grundlage des alten Bildungsplans/BW von 
2004 angefertigt. Die Grobstruktur bilden 14 Kapitel, die jeweils ein "ema 
umfassen. Jedes Kapitel ist wiederum in eine »Auftaktseite«, eine »Lernaufga-

5 Vgl. https://www.uni-giessen.de/de/fbz/fb04/institute/philosophie/philosophie-didaktik, 
aufgerufen am 17.03.2023. 

https://www.uni-giessen.de/de/fbz/fb04/institute/philosophie/philosophie-didaktik


216 SEXUELLE UND GESCHLECHTLICHE VIELFALT IN ETHIKSCHULBÜCHERN

benseite«, eine »Kompetenzseite«, mehrere »"emenseiten«, eine »Vertiefungs-
seite« und abschließend in eine »Testseite« gegliedert. Diese Struktur $ndet sich 
in jedem Kapitel wieder und wird auch farblich verstärkt, indem jeder Seitenart 
eine bestimmte Farbe zugeordnet wird. Im Buchdeckel werden die unterschied-
lichen Seitenarten erklärt (Rösch et al. 2014). 

Die Auftaktseite hat die Funktion, Schüler*innen in die neue Einheit ein-
zuführen. Auf dieser Seite wird der Schülerschaft außerdem mitgeteilt, was die 
Lernziele der Einheit sind. Im nächsten Abschnitt folgt die »Lernaufgabenseite«, 
die den Schüler*innen eine Aufgabe zuträgt, die über die gesamte Einheit be-
arbeitet werden kann. Daraufhin schließt sich die »Kompetenzseite« an, die die 
Lernenden in eine Kompetenz, die besonders in dieser Einheit erlernt oder ver-
tieft werden soll, einführt. Die Kompetenz wird zunächst theoretisch umschrie-
ben, dann anhand eines Beispiels erläutert und anschließend mit einer Aufgabe 
eingeübt. Der Gliederung eines jeden Kapitels entsprechend folgen mehrere 
»"emenseiten«, auf denen Bild und Textmaterial mitsamt passender Aufgaben 
zur Verfügung gestellt wird. Fachbegri!e werden dabei visuell durch Kästen ab-
gehoben am Rand erklärt. Immer wieder werden ebenfalls in der Randspalte 
Hinweise zum Weiterlesen im Internet gegeben. Das Ende der Einheit bildet zu-
nächst eine »Vertiefungsseite«, die weitere thematische Auseinandersetzung mit 
dem "ema bietet und die »Testseite«, anhand derer Schüler*innen überprüfen 
sollen, ob sie die Lernziele erreicht haben.

Die Diskursanalyse konzentriert sich auf das Kapitel 5 »1+1= Liebe«. Es ist 
von der Grobstruktur wie eben beschrieben aufgebaut und umfasst 15 Seiten 
(S. 69-84). Damit ist es in etwa so umfassend wie die anderen Kapitel des Schul-
buchs auch. Das Kapitel schließt strukturell wie thematisch an die 4. Einheit: 
»Menschen an meiner Seite – auf dem Weg zum Erwachsenwerden« an, in wel-
chem es bereits um Eltern-Kind und Mitschüler*innen-Beziehungen geht. 

Im Folgenden wird sehr kurz dargestellt, wie das Kapitel inhaltlich struktu-
riert ist: Das Kapitel »1+1= Liebe« startet mit einem Foto einer Beziehungskis-
te, die verschiedene Utensilien enthält, welche im Laufe der Einheit eine Rolle 
spielen werden (vgl. Rösch et al. 2014, S. 69). Die anschließende »Lernaufga-
benseite« hält die Schüler*innen dazu an, Antworten auf eine Liste mit zehn 
(weitestgehend nicht operationalisierten) Fragen zum "ema »Liebe und Part-
nerschaft« zu $nden (vgl. Rösch et al. 2014, S. 70 f.), wofür sie die sieben »"e-
menseiten« bearbeiten sollen. Zunächst folgt allerdings die »Kompetenzseite«, 
die einführt in die Informationsbescha!ung und -bewertung. Dabei wird darauf 
hingewiesen, dass bei ethischen Fragen eine interdisziplinäre Herangehensweise 
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sinnvoll sei (vgl. Rösch et al. 2014, S. 72 f.). Die folgenden »"emenseiten« 
gliedern sich in die Unterkapitel: »Zeit der Veränderung« (vgl. Rösch et al. 2014, 
S. 74 f.) »Die Suche nach der zweiten Hälfte« (vgl. Rösch et al. 2014, S. 76–78), 
»Zusammensein oder aneinander kleben [sic!]« (vgl. Rösch et al. 2014, S. 79) 
und »Das Judentum, das Christentum und der Islam und die Sexualität« (vgl. 
Rösch et al. 2014, S. 80 f.). Die »Vertiefungsseite« thematisiert unter dem Titel 
»In echt oder im Netz« Beziehungsgeschehen und Pornographie im digitalen 
Raum (vgl. Rösch et al. 2014, S. 82 f.). Das Gliederungsschema der einzelnen 
Unterkapitel funktioniert über ein Buchstaben-System mit Untertitel, welches 
das "ema in kleine Text-/Bildpassagen mit anschließenden Arbeitsaufträgen 
einteilt. Es $nden sich ein bis zwei solcher Untertitel pro Schulbuchseite. Die 
abschließende »Testseite« besteht aus sechs Aufgaben aus dem Anforderungsbe-
reich I und II (vgl. Rösch et al. 2014, S. 84). In allen Unterkapiteln $ndet sich 
Bild- und Textmaterial, wobei der Anteil des Bildmaterials nur auf der »Auf-
taktseite« überwiegt, auf allen anderen Seiten überwiegen die Textanteile. Das 
Kapitel »Die Suche nach der zweiten Hälfte« ist das umfassendste Unterkapitel 
mit vergleichsweise wenig Bildmaterial.

Leben leben (2015) | Das Schulbuch Leben leben erschien 2015 in der 1. 
Au#age und wurde bis 2019 vier weitere Male aufgelegt, bis es durch die 
Neuau#age von 2019 ersetzt wurde, die o%ziell dem neuen Bildungsplan 
entspricht. Genau wie im Leben leben von 2014 ist auch in diesem Lehrwerk 
Anita Rösch die Herausgeberin und eine der sechs Autor*innen des Schul-
werks. Zielgruppe des Schulbuchs sind Schüler*innen am Gymnasium der 
Klassenstufen 9 und 10 im Fach Ethik in Baden-Württemberg. Das Lehr-
werk entspricht dem Bildungsplan/BW von 2004, wurde aber in einer Zeit 
massiver Proteste und damit einhergehender starker ö!entlicher und media-
ler Präsenz der Auseinandersetzungen um den neuen Bildungsplan 2016 be-
gutachtet, fertiggestellt und zugelassen. Es $nden sich im Schulbuch 13 etwa 
gleich lange Kapitel, die jeweils ein "emengebiet umfassen. Von der Struk-
tur und dem Layout unterscheidet sich das Lehrwerk nicht vom Schulbuch 
Leben leben 2014. Auch in diesem Buch ist jedes Kapitel in eine »Auftaktsei-
te«, eine »Lernaufgabenseite«, eine »Kompetenzseite«, mehrere »"emensei-
ten«, eine »Vertiefungsseite« und in eine abschließende »Testseite« gegliedert. 
(Eine genauere Analyse der Grobstruktur $ndet sich im vorherigen Abschnitt 
zu Leben leben 2014.)
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Die Diskursanalyse konzentriert sich auch in diesem Schulbuch auf das Ka-
pitel, das sich mit Beziehung und Sexualität beschäftigt und damit auf das 2.Ka-
pitel mit dem Titel »…beziehungsweise…« (vgl. Rösch et al. 2015, S. 23–38). 
Es ist von der Struktur wie eben beschrieben aufgebaut und umfasst – ähnlich 
wie die anderen Kapitel des Schulwerks – 15 Seiten. Es schließt an das 1.Kapi-
tel »Lebenswege« an. Im Folgenden wird sehr kurz dargestellt, wie das Kapitel 
inhaltlich strukturiert ist: 

Die »Auftaktseite« zeigt sechs Fotos von Menschen in diversen familiären 
Konstellationen (vgl. Rösch et al. 2015, S. 23). Diese Einführung folgt die »Lern-
aufgabenseite«, auf welcher die Schüler*innen aufgefordert werden, im Laufe der 
Einheit ein Beziehungsposter zu gestalten, das eine Vielzahl unterschiedlicher fa-
miliärer oder partnerschaftliche Beziehungen zeigen soll (vgl. Rösch et al. 2015, 
S. 24 f.). Die »Kompetenzseite« erläutert in einzelnen Schritten, wie Empathie 
entwickelt werden kann, was in dieser Einheit besonders im Fokus stehen soll 
(vgl. Rösch et al. 2015, S. 26 f.). Im Anschluss folgen nun mehrere »"emen-
seiten«, die in vier Unterkapitel gegliedert sind: »Zusammen wäre man weniger 
allein« (vgl. Rösch et al. 2015, S. 28), »Das PAARadies« (vgl. Rösch et al. 2015, 
S. 29–31), »We are family« (vgl. Rösch et al. 2015, S. 32–34) und »Gemeinsam-
keit statt Einsamkeit« (vgl. Rösch et al. 2015, S. 35). Es folgt eine Doppelseite 
zur Vertiefung »Mutter und Vater – Mum und Dad«, die unterschiedliche Rol-
lenverständnisse von Mutterschaft und Vaterschaft thematisiert (vgl. Rösch et al. 
2015, S. 36 f.). Das Gliederungsschema der einzelnen Unterkapitel funktioniert 
auch in diesem Werk über ein Buchstaben-System mit Untertiteln, welches das 
"ema in kleine Text-/Bildpassagen mit anschließenden Arbeitsaufträgen ein-
teilt. Es $nden sich ein-zwei solcher Untertitel pro Schulbuchseite. Die Einheit 
schließt mit der Testseite ab, die in fünf Aufgaben überprüft, was gelernt wurde 
(vgl. Rösch et al. 2015, S. 38). 

Leben leben (2019) | Diese Version des Schulbuchs Leben leben erschien 2019 
in der 1. Au#age. Sie richtet sich an Schüler*innen der Klassenstufen 9 und 
10 an Gymnasien in Baden-Württemberg. Es handelt sich um die erste Ver-
sion dieser Schulbuchreihe, die o%ziell dem neuen Bildungsplan von 2016 ent-
spricht, der ab dem Jahr 2019 auch in der Klassenstufe 9 verp#ichtend wurde. 
Genau wie im Leben leben von 2014 und 2015 ist auch in diesem Lehrwerk 
Anita Rösch die Herausgeberin und eine der fünf Autor*innen. Nähere Infor-
mationen zur Autorin $nden sich im ersten Abschnitt des Kapitels. Das Schul-
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buch umfasst zwölf Kapitel. Die Grobstruktur und das Layout sind ähnlich wie 
bei den beiden Vorgängerversionen. Der bereits im ersten Abschnitt näher be-
schriebene Aufbau von »Auftaktseite«, »Lernaufgabenseite«, »Kompetenzseite«, 
mehrerer »"emenseiten«, einer »Vertiefungsseite« und einer »Testseite«, wird 
ergänzt durch eine »Wissensseite«. Sie ist der »Testseite« vorgelagert und fasst 
wichtige Wissensinhalt der Einheit nochmal zusammen. Damit soll der Schüler-
schaft eine Nachschlage- und Lernmöglichkeit geboten werden (vgl. Buchdeckel 
Rösch et al. 2019). 

Die Diskursanalyse konzentriert sich ebenso wie in den anderen beiden 
Schulbuchversionen auf das Kapitel, das sich mit Beziehung und Sexualität be-
schäftigt, was in diesem Werk direkt im 1.Kapitel passiert: Es trägt den gleichen 
Titel wie in Leben leben 2015 (»…beziehungsweise…«), umfasst 17 Seiten und 
weist die folgende Gliederung auf (vgl. Rösch et al. 2019, S. 7–24): 

Die »Auftaktseite« gleicht der Vorgängerversion und zeigt dieselben sechs 
Fotos von diversen familiären Konstellationen (vgl. Rösch et al. 2019, S. 7). 
Auch die »Lernaufgabenseite« ist nahezu identisch mit der Seite des Vorgänger-
buchs und unterscheidet sich lediglich durch eine andere Begri(ichkeit: Das 
Erstellen eines Lernplakates wird in das Erstellen einer Collage umbenannt. 
Die folgende »Kompetenzseite«, die die Empathiekompetenz fördern will, ist 
identisch mit der Seite im Vorgängerwerk (vgl. Rösch et al. 2019, S. 10 f.). Es 
schließen sich die »"emenseiten« an, die gegliedert sind in folgende Unter-
kapitel: »Die Suche nach der zweiten Hälfte« (vgl. Rösch et al. 2019, S. 12 
f.), »Lieber anders« (vgl. Rösch et al. 2019, S. 14–17) »Das PAARadies« (vgl. 
Rösch et al. 2019, S. 18–20) und »Wer are family« (vgl. Rösch et al. 2019, 
S. 21 f.). 

Das Gliederungsschema der einzelnen Unterkapitel funktioniert ebenfalls 
über ein Buchstaben-System mit Untertiteln, welches das "ema in kleine 
Text-/Bildpassagen mit anschließenden Arbeitsaufträgen gliedern. Es folgt die 
»Wissensseite« (vgl. Rösch et al. 2019, S. 23), die 27 Begri!e aus der Einheit 
auf Puzzleteilen zeigt. Lediglich fünf dieser Begri!e werden am Rand der Seite 
erklärt. Den Abschluss bildet wie immer die »Testseite« (vgl. Rösch et al. 2019, 
S. 24), die in drei komplexeren Aufgaben die vorangegangenen Inhalte auf-
greift.

Folgende Text- (TE), Gra$k- (GE), und Bildelemente (BE) der drei Einhei-
ten werden in der Feinanalyse genauer analysiert: 
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Leben leben 2014 Leben leben 2015 Leben leben 2019
BE1/2014: S. 69 BE1/2015 S. 23 BE1/2019 S. 7

Auftaktbild »Bezie-
hungskiste«

Auftaktbild: »Sechs 
Fotos Familien-

modelle«

Auftaktbild »Sechs 
Fotos Familien-

modelle« 
(Identisch mit 

BE1/2015)

TE172014 S. 70 TE1 und BE2/2015 S. 31 TE1/2019 S. 15

»Zehn Fragen zu 
Liebe und Partner-

schaft« 

»Drei sind (k)einer 
zu viel?«

»Sexualitäten als 
Türen«

BE 2/2014 S. 73 TE2/2015 S. 31 BE2 und TE2 und 
TE3 /2019

S. 16

»Kuss Frida und 
Jannik«

»Reine Männersache« »Lieber so – oder 
so?!«

BE3/2014: S. 78 BE3/2015 S. 34 BE3 und T4/2019 S. 17

»Piktogramme Sexua-
lität«

»Arthur hat vier 
Eltern«

»Mein Körper – 
meine Wahl«

GE 1/2014 S. 78 BE4/2015 S. 34 GE1/2019 S. 19

»Meinung zur gleich-
geschlechtlichen 

Liebe«

„Patchwork-Fami-
lien= Familie als 

‚Flicken- 
teppich‘“

„Wie $ndest du 
gleichgeschlecht- 

liche Liebe?“ 
(Nachzu identisch 

mit TE3/2014)

TE 3/2014 S. 78 BE5/2015 S. 37 TE5/2019 S. 19

»Anders – und 
normal«

»Traumjob Vater« »Alles ganz normal« 
(Nahezu identisch 

mit TE3/2014)

BE4 und TE6/2019 S. 20

»Drei sind (k)einer 
zu viel?« 

(Identisch mit TE1 
und BE2/2015)

Entferntes BE/2019 S. 22

»Arthur hat vier 
Eltern« 

(Bild wurde in 
Neuau#age entfernt)
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6.6.2. INHALTLICHE FEINANALYSE 

In der Grobanalyse wurden nun geeignete Text-, Graphik- und Bildelemente 
für die diskurs- und feldtheoretische Feinanalyse ausgewählt. Von Interesse sind 
dafür diejenigen Elemente, die für die Fragestellung nach der Darstellung und 
"ematisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt relevant sind. Dabei 
wurde darauf geachtet, dass gerade auch Elemente mit in die Analyse ein#ie-
ßen, die in mehreren Buchversionen vorkommen, aber doch punktuell verän-
dert wurden. An diesen Stellen wurde o!enbar Überarbeitungsbedarf festgestellt. 
Gleichzeitig sind auch Elemente aufgegri!en, die jeweils nur in einer der Buch-
versionen zu $nden sind und so Verschiebungen in der Darstellung und "ema-
tisierung aufzeigen. Die nun exemplarisch ausgewählten Diskursstränge werden 
im folgenden Kapitel ausgehend von den formulierten Impulsfragen (siehe Ka-
pitel 6.3) analysiert. "eoretischer Hintergrund der Analyse sind folgende Kon-
zepte (Vgl. Kapitel 6.4): Gendergerechte Sprache, Stereotypisierung/Vorurteile, 
Geschlechterrollen, Othering, Sexismus und Heterosexismus, Heteronormativi-
tät, heimlicher Lehrplan und besonders die "eorien und Modelle von Butler 
und Lewin zu Marginalisierung/Sichtbarmachung und Kategorisierungen.

Leben leben (2014) | Bereits der Titel der Einheit: »1+1= Liebe« signalisiert, 
dass es um bestimmte Konstellationen von Liebesbeziehungen geht, nämlich die 
zwischen zwei Personen. Dies exkludiert nicht nur Formen von Partnerschaften 
mit mehr als zwei Liebenden, sondern auch unerotische Formen von Liebe etwa 
im familiären Kontext. Des Weiteren suggeriert der Titel, dass sich »eins« und 
»eins« aus Liebe zusammentun. Dies schließt alle Formen von Sexualität aus, die 

BE5/2019 S. 22

»Patchwork-Fami-
lien= Familie als 
‚Flickenteppich‘« 

(Identisch mit TE3 
und BE4/2015)

GE2/2019 
Wissensseite »Puzzle-

teile«

S. 23
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nicht in Liebesbeziehungen geführt werden. Es wird also ein Spotlight auf die 
Zweierbeziehung als Liebesbeziehung geworfen, was viele andere Formen von 
Beziehung und Sexualität marginalisiert. 

Die Einheit startet mit einem Titelbild (BE1/2014), das eine »Beziehungs-
kiste« zeigt. Darin liegen »verschiedene Gegenstände, die etwas mit Partnerschaft 
und Liebe zu tun haben« (vgl. Rösch et al. 2014, S. 69). Da $ndet sich eine 
Karte mit Mars- und Venussymbol, die ineinander verschränkt sind, eine Karte 
mit zwei Mars-Symbolen, eine Bibel, ein Koran, eine Karte mit Paragraphen-
Symbol, eine DVD mit der Aufschrift »Porno«, ein Kondom, eine Postkarte 
mit der Aufschrift »Gib Aids keine Chance – Stopp Aids«, ein Teddybär mit 
Herz im Arm und der Aufschrift »love« sowie eine Postkarte mit der Aufschrift 
»Traum« und weiter unten in zwei Ecken »Frau« und »Mann«. Sehr prominent 
sind sowohl der Koran als auch die »Stopp-Aids-Postkarte«. Es fällt auf, dass 
nicht nur die heterosexuelle Beziehung sichtbar wird, sondern explizit auch die 
männlich-homosexuelle Beziehung. Mit Butlers Brille geblickt, ist gerade auch 
das interessant, was im Unsichtbaren und Marginalisierten bleibt: die lesbische 
Sexualität und/oder Beziehung ebenso wie andere Beziehungskonstellationen, 
etwa Polyamorie, Bisexualität, etc. 

Das Zugrundeliegen des binären Geschlechtermodells wird sichtbar in den 
beiden Symbolen Mars und Venus und ebenso in der Postkarte mit der Auf-
schrift »Traum- Mann und Frau«. Unter dekonstruktivistischer Perspektive fällt 
wiederum der Ausschluss aller nicht-binärer Formen von Geschlecht auf. Blickt 
man sich das Feld unter Lewins Perspektive näher an, so tritt hervor, dass die 
Postkarte mit der Aufschrift »Gib Aids keine Chance – Stopp Aids« einen pro-
minenten, aber auch randseitigen Platz hat. Das liegt feldtheoretisch betrachtet 
daran, dass sie etwas abseits liegt, weniger dicht gedrängt als die anderen Gegen-
stände und in Gänze sichtbar sowie vergleichsweise groß ist. Räumlich angren-
zend be$nden sich das Kondom und die Porno-DVD. Mögliche Engführungen 
durch diese naheliegenden Gegenstände sind in zwei Richtungen denkbar: Ers-
tens Schutz vor Ansteckung und Schwangerschaft durch das Kondom und zum 
anderen die Engführung von Pornographie und Krankheitsgefahr. Au!allend ist, 
dass Gefahren von Sexualität räumlich einen großen Platz im Feld einnehmen, 
schöne Seiten von Sexualität und/oder Partnerschaft aber wenig verbildlicht 
sind. Koran und Bibel als Vertreter der großen Religionen sind ebenfalls in die 
»Beziehungskiste« gepackt, wobei der Koran wesentlich größer und prominenter 
abgebildet ist als die Bibel. Au!ällig ist also die Auslassung anderer Religionen, 
insbesondere da später auch das Judentum zu Sexualität befragt wird. Insgesamt 
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ist der Zusammenhang der Heiligen Schriften und den anderen Utensilien in 
der »Beziehungskiste« schwer erkennbar, wenn man die Einheit noch nicht ge-
sichtet hat. 

Auf der nächsten Schulbuchseite, der »Lernaufgabenseite«, wird deutlich, 
dass in dieser Einheit die Bescha!ung und der Vergleich von Informationen 
die zentral zu erlernenden Kompetenzen sein werden. Es geht also insbesondere 
um Wissenserwerb. Die betonte Sachlichkeit ist ob des emotional aufgeladenen 
"emas der Einheit au!ällig. Dem Lerninhalt entsprechend sollen die Schü-
ler*innen zehn Fragen (TE1/2014) im Laufe der Einheit beantworten, die hand-
schriftlich auf einem Notizblock (vgl. Rösch et al. 2014, S. 70) abgebildet sind. 
Um die Fragen beantworten zu können, müssen die folgenden »"emenseiten« 
bearbeitet werden. Au!ällig bei den Fragen ist zunächst mal, dass es sich beinahe 
ausschließlich um W-Fragen handelt, sie also nicht operationalisiert sind. Das 
ist in der Schuldidaktik sehr ungewöhnlich, weil für die Schülerschaft dann der 
genaue Arbeitsauftrag und der Anforderungsbereich im Unklaren bleibt. 

In Fragen wie »Was unterscheidet Jungen und Mädchen?« oder »Woran er-
kennt man eigentlich, ob er der/die Richtige ist?« zeigt sich das zugrunde lie-
gende binäre Geschlechtermodell. Non-binäre Menschen bleiben unter Butlers 
Brille betrachtet im Unsichtbaren und Unbenannten. Au!ällig ist, dass die 
Schülerschaft mehrfach gezielt aufgefordert wird, nach Di!erenzen zu suchen, 
und zwar sowohl zwischen »Jungen und Mädchen« als auch zwischen »homo-
sexueller und heterosexueller Liebe«. Die Di!erenzen als solche reichen o!enbar 
als Ergebnis aus, denn Ursachen werden nicht erfragt. Der Frage nach Unter-
schieden zwischen »homosexueller und heterosexueller Liebe« folgt zumindest 
noch die Frage nach Gemeinsamkeiten. O!enbar wird angenommen, dass sich 
»homosexuelle und heterosexuelle Liebe« zwar grundsätzlich unterscheidet, aber 
es doch auch Überschneidungen gibt. Beide Formen von »Liebe« werden so in 
ihren Kategorien homogenisiert. Au!älligerweise wird bei der Frage nach den 
Unterschieden zwischen »Jungen und Mädchen« nicht auch nach Gemeinsam-
keiten gefragt. Das Di!erente rückt so noch einmal mehr in den Fokus. Jungen 
und Mädchen erscheinen als kategorisch unterschiedlich und gleichzeitig als 
homogen innerhalb der zugewiesenen Kategorie. Die Re#exion über die Konst-
ruiertheit von Geschlecht ist in den Fragen nicht angelegt und wird in der Ein-
heit auch sonst nicht thematisiert. 

Zwar wird – mit Butler gesprochen – Homosexualität innerhalb der Fragen 
sichtbar, allerdings wird eben auch klar gemacht, dass sich diese Form der »Lie-
be« von anderen unterscheidet. Hier $ndet eine Grenzziehung statt. Gesprochen 
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wird in diesem Textelement (und auch an vielen anderen Stellen in der Einheit), 
wo immer es geht, von »Liebe« und nicht von Sexualität, sexueller Orientierung 
oder sexueller Identität. Worte mit der Wortwurzel »Sex« werden o!enbar ver-
mieden.

In Fragen wie: »Passen Mädchen und Jungen als Paar besser zusammen, 
wenn sie sich ähnlich sind oder wenn sie sehr verschieden sind?« wird darüber 
hinaus deutlich, dass Heterosexualität implizit als die Norm vorausgesetzt und 
reproduziert wird. Dies lässt sich mit dem Konzept der Heteronormativität be-
schreiben.

Es sind insgesamt keine Fragen enthalten, die dazu anregen, Stereotypisie-
rung, Vorurteile oder generell Modelle und Kategorisierungen zu hinterfragen. 
Kategorien wie »Jungs« und »Mädchen« oder »homosexuelle Liebe« werden 
durch die Frage nach Di!erenzen mit Wesenhaftigkeit aufgeladen und gleich-
zeitig innerhalb ihrer Kategorie homogenisiert. Es zeigt sich also an mehreren 
Stellen eine dichotome Kategorisierung, die die Gegenstände der Kategorien mit 
Wesenhaftigkeit au#ädt. Lewin kritisiert dies unter dem Begri! »aristotelisches 
Denken«. (Vergleiche Kapitel 5.1.3 zu Lewins Kategorien- und Wissenschafts-
kritik.)

Auf der anschließenden »Kompetenzseite« geht es um Informationsbeschaf-
fung und -vergleich. Wie üblich in diesem Buch wird die theoretische Ein-
führung einer Kompetenz anhand eines Beispiels erläutert, in diesem Fall von 
einer Bild-Text-Einheit (BE2/2014) (vgl. Rösch et al. 2014, S. 73). Auf einer 
Zeichnung sind die Oberkörper und Köpfe zweier sich küssender Personen zu 
sehen. Eine Person trägt rosa Kleidung, hat lange Haare und rosa Haarschmuck. 
Die andere Person trägt kurzes braunes Haar, grüne Kleidung und keinerlei 
Schmuck. Das Schulbuch lehrt die Betrachter*innen schnell, dass Geschlechter 
unterschiedlich, aber in innerhalb ihres Geschlechts sehr einheitlich dargestellt 
werden (vergleiche Kapitel 5.5.1): Weiblich lesbare Personen werden mit langem 
Haar, Schmuck, rosa Kleidung und/oder Röcken/Kleidern dargestellt, männlich 
lesbare Personen mit lockersitzender Kleidung, kurzem Haar und gänzlich ohne 
Schmuck. Diese geschlechtlich vereindeutigenden Marker wirken wie ein Code 
für Geschlecht, das dichotom gedacht und dargestellt wird. So ist sehr deutlich, 
dass es sich auf dem Bildelement BE2/2014 um einen Jungen und ein Mädchen 
handelt, was im Text auch bestätigt wird (Frida und Jannik). Frida schwitzt beim 
Kuss stark, ist deutlich errötet und hält sich die Kehle mit beiden Händen zu. 
Für den Betrachtenden ist klar, dass Frida sich sehr unwohl fühlt, sich womög-
lich sogar massiv ekelt. Der Junge wird ohne erkennbare Emotionen gezeigt. Der 
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Text bestätigt dann, Frida »versteht erst recht nicht, was alle am Küssen $nden« 
(Rösch et al. 2014, S. 73). Weil anhand des Beispiels aufgezeigt werden soll, wie 
und wo man Informationen einholen kann, befragt Frida verschiedene Perso-
nen in ihrem Umfeld und das Internet zum "ema Küssen. Sie fasst zusammen 
»Menschen küssen sich, weil es sich einfach gut anfühlt und es ein besonderes 
Zeichen der Verbundenheit ist. […]« (Rösch et al. 2014, S. 73). Die Diskre-
panz zwischen den sichtbaren Gefühlen der Abneigung, Scham oder Ekel und 
der Zusammenfassung, die Frida bei ihrer Recherche $ndet, ist augenscheinlich, 
wird aber in keiner Weise zum "ema gemacht. Das Ergebnis ihrer Informa-
tionsrecherche widerspricht ihrer abneigenden Haltung zum Küssen komplett. 
Dass hier eine Grenze für Frida überschritten wurde, die für sie deutlich spürbar 
unangenehm ist, führt zu keinerlei "ematisierung dieser Grenze, ihrer Emo-
tionen oder auch eines möglichen Umgangs mit Grenzüberschreitungen. Ge-
radezu konträr dazu wird das Beispiel angeführt, um nach Sachinformationen 
zu recherchieren und eben nicht Emotionen zu benennen und zu ergründen, 
zur Perspektivübernahme anzuregen und über Werte wie Selbstbestimmung zu 
re#ektieren.

Vor dem Hintergrund moderner Präventionsansätze von sexualisierter Ge-
walt erscheint das Nicht-"ematisieren des Überschreitens dieser Grenze als 
höchst problematisch. Ganz besonders deshalb, weil die negativen Emotio-
nen, die Frida beim Überschreiten der Grenze erlebt hat, durch ihre Recherche 
scheinbar als falsch entlarvt werden (vgl. Honsig-Erlenburg 2020, S. 28; vgl. 
Kindler/Schmidt-Ndasi 2011, S. 38–43; vgl. Henningsen/Schele 2015, S. 4). 
Die gezeigte, aber nicht erkannte und benannte, sexuelle Grenzverletzung ent-
spricht darüber hinaus gängigen Geschlechterstereotypisierungen des Mädchens 
als passiv und unterlegen, dessen (sexuelle) Selbstbestimmung weniger im Fokus 
steht als die der Jungen/Männer (vgl. Körner/Lenz 2004, S. 464; vgl. Kiefer/
Sanchez 2007; vgl. Elsen, S. 47). Hierin zeigt sich auch ein sexistischer Blick auf 
Geschlecht (Swim/Campbell 2001, S. 199), der Frauen und Mädchen stereo-
typisch auf Passivität festlegt.

Auf die »Kompetenzseite« folgen mehrere »"emenseiten«, u. a. das Unter-
kapitel »Mann sucht Mann – Frau sucht Frau«, welches nahezu identisch im 
Leben leben 2014 und auch im Schulbuch von 2019 auftaucht. Die minimalen 
Veränderungen rücken später in den Fokus. 

Das Unterkapitel startet mit einem Bildelement (BE3/2014), das verschie-
dene Personenkonstellationen in Form von Piktogramm-Figuren zeigt (vgl. 
Rösch et al. 2014, S. 78). Weiblichkeit wird durch das Tragen eines Rockes mar-
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kiert, Männlichkeit durch das Tragen einer Hose. Die Schüler*innen sollen nun 
die wörtliche Bedeutung von »homo«, »hetero« und »bi« aus dem Griechischen 
heraus$nden und den Piktogramm- Konstellationen zuordnen. Die gängigsten 
Formen sexueller Vielfalt werden hier also zunächst einmal benannt, aber nicht 
erklärt oder erläutert. Mit Butler auf die Darstellung geblickt, fällt auf, dass 
vielerlei andere Formen von sexueller Orientierung im Unsichtbaren und Un-
benannten bleiben.

Es erstaunt, dass die Piktogramme nicht von einem erklärenden Textelement 
begleitet sind. Wo die Schüler*innen die griechischen Wortwurzeln heraus$n-
den sollen, bleibt ebenso unklar, wie die Sicherstellung des korrekten Übertrags 
auf die Formen von Sexualität, insbesondere da an keiner Stelle transparent wird, 
dass es sich hier um Fragen der Sexualität handelt. Keineswegs kann also davon 
ausgegangen werden, dass ein Rechercheergebnis wie Bi= ‘zwei-, doppel-’6 eine 
adäquate Erklärung bietet, was unter Bisexualität zu verstehen ist. Gerade weil 
die Erklärungen zu den einzelnen sexuellen Orientierungen nicht vorgegeben 
wird, bleibt auch fraglich, ob mit der Zuordnung zu den Piktogrammen eine 
Verdeutlichung einhergeht. »Bi« wird im Piktogramm beispielsweise durch zwei 
weibliche Figuren und eine männliche Figur dargestellt. Anhand des Pikto-
gramms lässt sich also nicht unterscheiden, ob es um Polyamorie oder um Bise-
xualität geht oder eine ganz andere Beziehungsform, die nichts mit Sexualität zu 
tun hat. Abhängig vom Vorwissen der Schüler*innen kann hier zwar möglicher-
weise eine Sichtbarwerdung der gängigsten Formen von sexueller Orientierung 
statt$nden, aber die Begri!e werden doch mit dem Schulmaterial nicht erklärt 
und auch der Kontext »Sexualität« bleibt unbenannt. An diesem Bildelement 
zeigt sich also abermals eine gewisse Sprachlosigkeit oder Explizierunfähigkeit.

Die Ordnungsaufgabe wird gefolgt vom Graphikelement GE 1/2014 mit 
der Überschrift: »Meinungen zur gleichgeschlechtlichen Liebe« (vgl. Rösch et al. 
2014, S. 78). Darunter $ndet sich dann eine Graphik, die auf Basis prozentualer 
Anteile Bewertungen von Homosexualität präsentiert. Woher die Quelle stammt 
und wie alt sie ist, wird nicht sichtbar, nur dass 1228 Personen dafür befragt 
wurden. Die Befragten sind in »Jungen« und »Mädchen« unterteilt und hatten 
auf die Frage »Wie $ndest du gleichgeschlechtliche Liebe?« sechs Antwortmög-
lichkeiten, die nach Häu$gkeit der Antworten sortiert dargestellt sind. Mehr-

6 So wird »Bi« beispielsweise im Digitalen Wörterbuch der deutschen Sprache (DWDS) defi-
niert, was eines der ersten Rechercheergebnisse ist, wenn man nach dem Begriff »Vorsilbe 
bi Bedeutung« im Internet sucht.
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fachantworten waren möglich. Zur Antwort vorgegeben waren dabei folgende 
Möglichkeiten: »Kann ich nicht nachvollziehen«, »ist für mich ok, solange das 
keiner von mir möchte«, »ist für mich befremdlich«, »ist was ganz Normales«, 
»kann ich mir für mich zum Ausprobieren vorstellen« und »ist schön« (Rösch 
et al. 2014, S. 78).Die vorgegebenen Antworten mischen Einschätzung von 
»gleichgeschlechtlicher Liebe« mit Antwortmöglichkeiten, die darauf schließen 
lassen, ob die antwortende Person diese Art der »gleichgeschlechtlicher Liebe« 
selbst ausprobieren würde. Die Umfrage selbst ist insofern schwierig, weil keine 
sinnvolle Skala erkennbar ist und mehrere Dinge gleichzeitig abgefragt werden. 
Zweitens fällt auf, dass nach »Meinungen zur gleichgeschlechtlichen Liebe« ge-
fragt wurde, also eine Fokussierung auf Liebe und weg von Sexualität erfolgt. 
Drittens fällt das implizit angenommene binäre Geschlechtermodell hinter der 
Umfrage auf, welches einmal mehr Menschen, die sich nicht als binär verstehen 
im Unsichtbaren und Unbenannten belässt. 

Die Mehrheit der Befragten stimmt einer Antwort zu, die »gleichgeschlecht-
liche Liebe« kritisch sieht. Homosexualität wird mit Befremden und fehlender 
Nachvollziehbarkeit verbunden. Die Schülerschaft soll nun (1) die Informatio-
nen der Graphik verbalisieren und dabei au!ällige Ergebnisse benennen und (2) 
mögliche Ursachen für diese Beurteilung von Homosexualität benennen. 

Die Umfrage in Kombination mit der Überschrift »Meinungen zur gleich-
geschlechtlichen Liebe« legt nahe, dass eine Mehrheit der Bevölkerung »gleich-
geschlechtliche Liebe« kritisch sieht. Hier spricht eine Mehrheitsgesellschaft 
über eine Minderheit, ohne zu bedenken, dass statistisch gesehen in jeder Klasse 
Menschen sitzen, deren Identität mit so einer Aufgabe beurteilt und mehrheit-
lich abgewertet wird. Dass Ursachen dieser Ablehnung »benannt« werden sollen 
(Aufgabe 3), kann eine Chance sein, diese diskriminierenden Urteile erklärbar zu 
machen. Allerdings stellt sich die Frage, woher die Schüler*innen denn Ursachen 
benennen sollen. »Benennen« ist ein Operator aus dem Anforderungsbereich I, 
der die reproduktive Wiedergabe und Beschreibung eines Sachverhalts verlangt 
(vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2015). Ein 
entsprechender Text zu Ursachenmodellen von Urteilen und Diskriminierung 
wäre Voraussetzung, um hier etwas – wie gefordert – benennen zu können. Ob 
an dieser Stelle sinnvolle Wortbeiträge entstehen, hängt im Wesentlichen vom 
Vorwissen der Schülerschaft oder ergänzendem Material durch die Lehrkraft ab, 
denn das vorhandene Material lässt eine gehaltvolle Bearbeitung der Aufgabe 
nicht zu. Letztendlich handelt es sich bei der Aufgabe auch nicht um einen 
Anforderungsbereich I, sondern um Transfer/Erklärung von Gelerntem (Anfor-
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derungs-bereich II) oder sogar um Bewertung und Re#exion (Anforderungsbe-
reich III) (vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 
2015). Gänzlich unberücksichtigt bleibt die Frage, wie es Menschen geht, deren 
Sexualität, also ein wichtiger Teil ihrer Identität, so kritisch beurteilt wird von 
einer Mehrheitsgesellschaft. Aufgaben, die die Empathiekompetenz oder Pers-
pektivübernahme schulen, fehlen auf dieser Schulbuchseite.

Es schließt sich ein drittes Element (TE3/2014) samt Aufgaben an (vgl. 
Rösch et al. 2014, S. 78). Der Titel lautet »Anders – und normal« (vgl. Rösch 
et al. 2014, S. 78), was überdeutlich dichotome und abstraktiv-wertende Kate-
gorien einführt im Sinne dessen, was Lewin als »aristotelisches Denken« be-
zeichnet. Hier wird eine Di!erenzkategorie aufgemacht, die einerseits einteilt 
in »normale Formen der Partnerschaft oder Sexualität« und auf der anderen 
Seite in »anders (-artige)« Partnerschaften/Sexualitäten. Dass hier Heterosexua-
lität als die Norm gesetzt wird und Homosexualität als die Abweichung, geht 
sowohl aus der vorhergehenden Graphik (GE1/2014) hervor als auch aus den 
sich anschließenden Aufgaben (vgl. Rösch et al. 2014, S. 78). Die Festlegung auf 
die »ungleiche«, »andere« Position kann als heterosexistisch beschrieben werden. 
Verstärkt wird diese wertende Kategorisierung und Positionierung auf das Di!e-
rente auch durch die Aufgabe, welche die Schüler*innen au!ordert, Synonyme 
von »normal« zu nennen (vgl. Rösch et al. 2014, S. 78). Wieder wird ein Ope-
rator aus Anforderungsbereich I gewählt. Die Schüler*innen sollen Konzepte 
von Normalität also nicht etwa hinterfragen oder bewerten, sie sollen gemäß des 
Anforderungsbereichs Normalitätsvorstellungen reproduzieren. 

Ohne jede Anbindung an die Aufgabe oder den darunter stehenden Text 
tauchen neben der Fragestellung zwei kleine Sprechblasen auf, in denen zwei 
homosexuelle Jugendliche zusammenhanglos zwei Sätze sprechen. Kai, 16: »Wa-
rum ich schwul bin? Warum denn nicht?« und Maya, 17: »Warum ich lesbisch 
bin? Ich hatte einfach Glück« (Rösch et al. 2014, S. 78). Zum ersten Mal über-
haupt kommen homosexuelle Personen selbst zu Wort. Die lesbische Jugend-
liche bewertet ihre Homosexualität als positiv. Allerdings werden ihre »Wort-
beträge« in keine Aufgabe eingebunden oder im Text aufgegri!en. Sie stehen 
verloren im Feld dieser Einheit, da keine visuelle oder inhaltliche Verbindung zu 
Elementen auf dieser Schulbuchseite besteht. Die Schülerschaft wird an keiner 
Stelle aufgefordert, Notiz von den Sprechblasen zu nehmen und so gehen die 
Sprechblasen beinahe unter.

Das Modell »anders oder normal« zieht sich auch in der nächsten Aufgabe 
durch. In dieser sollen die Schüler*innen auf Basis eines Textes herausarbeiten, 
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was »für homosexuelle Jugendliche in der Pubertät anders ist« (Rösch et al. 2014, 
S. 78). Der Text ist dem Jugendsachbuch »Du bist kein Werwolf« (vgl. Caspers 
et al. 2013) entnommen. Darin wird geschildert, warum Menschen homosexu-
ell sind. Das sei »wahrscheinlich angeboren« (Rösch et al. 2014, S. 78). In der 
Folge kann »niemand etwas dafür, in wen er sich verliebt« (Rösch et al. 2014, 
S. 78). Weiterhin wird beschrieben, wie schwierig es für homosexuelle Jugend-
liche sei, wenn sie ihre Homosexualität entdecken (»sehr kompliziert«, »ver-
wirrend«, »unangenehm« (Rösch et al. 2014, S. 78)). Die ganze Szenerie des 
Unwohlseins, die laut Text mit der Erkenntnis der eigenen Homosexualität ein-
hergeht, gipfelt in der Aussage: »Die Pubertät ist schwierig und unübersichtlich 
genug ohne solche Nebenschauplätze. Aber wenn du betro!en bist, dann ist das 
eben so« (Rösch et al. 2014, S. 78). Die Pubertät wird als eine »schwierige« Zeit 
geframt, insbesondere, wenn dann noch eine »andere« Sexualität bemerkt wird. 
Die Entdeckung der eigenen Sexualität wird einerseits als »Nebenschauplatz« 
markiert und damit an den Rand des Feldes geschoben. O!enbar liegt dem die 
Annahme zugrunde, es gebe weit wichtigere, zentralere "emen im Leben einer 
jugendlichen Person. Andererseits wird die Entdeckung der eigenen Sexualität 
und das Coming-out als »sehr kompliziert und verwirrend« und nur mit »viel 
Mut« bewältigbar geframt. Im psychologischen Lebensraum des homosexuellen 
Jugendlichen wird die Erkenntnis des Homosexuell-seins also als stark beein#us-
send, gar beeinträchtigend, angenommen. Zum ersten Mal in der Schulbuch-
einheit wird dann der*die potenziell homosexuelle Jugendliche direkt angespro-
chen (»wenn du betro!en bist« (Rösch et al. 2014, S. 78)). Das Wort »betro!en« 
passt zu den anderen negativ konnotierten Adjektiven, die in diesem Textele-
ment mit der Entdeckung der eigenen Homosexualität verbunden werden. Die 
Folge der »Betro!enheit« ist unausweichlich, weil die Sexualität »wahrscheinlich 
angeboren« ist. Dass daran nicht zu rütteln ist, signalisiert der folgende Haupt-
satz »dann ist das eben so«. Die Modalpartikel »eben« im Hauptsatz modalisiert 
für die Leser*innen o!ensichtliches Wissen (vgl. Torres Cajo 2019, S. 302): Die 
Homosexualität ist gegeben, leugnen ist zwecklos und durch das Coming-out 
muss man mit »viel Mut« durch. Das wiederum sei wichtig, um »Unterstützung 
und Informationsmöglichkeiten«(Rösch et al. 2014, S. 78) zu bekommen. Die 
Erkenntnis um die eigene Sexualität ist schwierig und unangenehm, wenn die-
se Sexualität von der Norm abweicht. Homosexuelle Personen bedürfen – im 
Gegensatz zu Heterosexuellen – o!enbar besonderer Unterstützungsangebote 
aufgrund ihrer »Andersartigkeit« und »Betro!enheit«. An keiner Stelle in diesem 
Textelement wird Homosexualität mit positiven Gefühlen, Selbstbestimmung 
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oder erfüllender Lebensgestaltung in Verbindung gebracht. Die Aufgabe an die 
Schülerschaft (»Arbeite heraus, was für homosexuellen Jugendlichen in der Pu-
bertät anders ist« (Rösch et al. 2014, S. 78)) erzeugt einmal mehr die Di!erenz-
kategorie der »anderen«, die o!enbar – so die Implikation der Frage – pauschal 
die Pubertät »anders« erleben als »normale« Jugendliche.

Folgende Aufgabe schließt sich an: »Stelle die Gründe dafür zusammen, dass 
ein »Coming-out« Mut erfordert« (Rösch et al. 2014, S. 78). Die Frage im-
pliziert genau wie der Text, dass Homosexualität etwas ist, vor dem man sich 
fürchten muss, das mit negativen Emotionen und besonderem Unterstützungs-
bedarf einhergeht. Deshalb braucht es Mut, um dem Umfeld von dieser »anders-
artigen« Sexualität zu erzählen. 

Abschließend sollen die Schüler*innen in Aufgabe (4) Di!erenzen und Ge-
meinsamkeiten »homosexueller und heterosexueller Liebe« ergänzen (Rösch et 
al. 2014, S. 78). Noch einmal wird die dichotome Unterscheidung zwischen 
»homosexueller- und heterosexueller Liebe« erzeugt, noch einmal werden Schü-
ler*innen aufgefordert, scheinbar homogene Kategorien essentialistisch zu re-
produzieren.

Das immer wiederkehrende Doing Di"erence (vgl. West/Fenstermaker 1995) 
im Text und den Aufgaben legt homosexuelle Personen pauschal auf das »an-
dere«, das »Ungleiche« fest, das mit einer Vielzahl an Schwierigkeiten einher-
geht. Dabei wird das »eigene« gegenüber dem »anderen« nicht nur normalisiert, 
sondern auch als das Positivere und Übergeordnete festgelegt (vgl. Varela 2010, 
S. 256). Dieses Othering nutzt das konstitutive Außen des »anderen«, um Nor-
malität zu reproduzieren (vgl. Varela 2010, S. 256). Menschen werden hier qua 
ihrer Sexualität einerseits als homogen innerhalb ihrer Gruppe dargestellt und 
gleichzeitig als »andersartig« im Vergleich zur Gruppe der »normalen« Menschen 
beschrieben. Die Kategorisierung geht also einerseits mit Homogenisierung, an-
dererseits mit Essentialisierung einher. Hier zeigt sich die zugrunde liegende 
»aristotelische« Kategorisierung nach Lewin in dichotome, als homogen wahr-
genommene und essentialisierte Kategorien. Dieses Othering kann damit auch 
als heterosexistisch beschrieben werden. 

Leben leben 2015 | Zunächst fällt im Buch von 2015 auf, dass ein anderer 
Titel für die Einheit gewählt wurde: »…beziehungsweise…«. Dieser Titel fo-
kussiert nun nicht mehr auf Zweierbeziehungen und das "ema Liebe, sondern 
schließt vielfältige Beziehungsformen ein. Die Einheit startet auf der »Auftakt-
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seite« mit sechs Fotos (BE1/2015), die unterschiedliche Familienkonstellationen 
zeigen (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2015, S. 23). Die sechs Fotos gliedern 
sich im Feld in zwei Reihen à drei Fotos, wobei das Mittige unten etwas nach 
oben versetzt abgebildet ist, so dass es wie die Mitte der Anordnung wirkt. Von 
links nach rechts $ndet sich in der oberen Reihe zunächst ein Foto von zwei 
Frauen mit einem Kind in ihrer Mitte. Die Frauen umarmen das Kind und 
lächeln. Im Zusammenhang des zu behandelnden "emas liegt nahe, dass es 
sich um ein lesbisches Paar mit ihrem Jungen handelt. Es folgt links daneben 
ein Foto einer Familie bestehend aus Mann, Frau und drei Kindern. Im Zusam-
menhang der Einheit ist von einem heterosexuellen Paar mit ihren drei Kindern 
auszugehen. Das Foto wirkt aufgrund der Kleidung und Frisuren, als sei es in 
den 80ern oder 90ern aufgenommen worden. Rechts daneben wird ein Mann 
mit Kleinkind auf dem Arm gezeigt. Es liegt nahe, dass hier ein alleinerziehender 
Vater gezeigt wird.

In der unteren Reihe $ndet sich ganz links eine Schwarz-Weiß-Fotogra$e 
einer Kleinfamilie mit Frau, Mann und zwei Kindern. Auch hier wird o!enbar 
eine heterosexuelle Familie dargestellt. Der Kleidungsstil und die Farbgebung 
lassen den Betrachtenden erkennen, dass es sich um ein mindestens 100 Jahre 
altes Bild handelt. Daneben $ndet sich das Hochglanz-Foto eines relativ jungen 
Mannes und einer jungen Frau, die sich lächelnd in den Armen halten. Im Zu-
sammenhang der Einheit ist klar, dass es sich um ein heterosexuelles Liebespaar 
handelt. Betrachtet man das Feld als Ganzes, so fällt auf, dass dieses Foto heraus-
sticht, weil es sich nicht ganz an die sonstige Anordnung der Bilder hält, sondern 
weiter in die Mitte nach oben versetzt ist. Es ist außerdem das professionellste 
Bild und könnte von der Aufmachung her auch in einem Hochglanz-Magazin 
abgebildet sein. Auf dem letzten Schwarz-Weiß-Foto, das wieder aus einem fer-
nen Jahrhundert stammt, wird eine Großfamilie mit Vater und Mutter und acht 
Kindern abgebildet. Auf der Mehrheit der Bilder werden also heterosexuelle 
Paare mit oder ohne Kinder gezeigt, sexuelle Vielfalt bzw. vielfältigere Familien-
konstellationen sind auf zwei Fotos zu $nden. Insofern kann durchaus von einer 
gewissen Sichtbarkeit vielfältigerer Familienkonstellationen gesprochen werden, 
auch wenn viele Familienformen unsichtbar bleiben.

Geschlecht wird, wie auch schon in Kapitel 6.5 besprochen, durch be-
stimmte Codes markiert und vereindeutigt. Mädchen und Frauen haben län-
geres Haar, tragen teilweise Schmuck und/oder sind geschminkt. Männer und 
Jungs tragen ihr Haar durchgängig sehr kurz, haben teilweise einen Bart und 
tragen mehrheitlich ein Hemd. Nur sehr kleine Kinder sind nicht klar verge-
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schlechtlicht durch ein stereotypisches Aussehen. Gleichzeitig werden mit der 
Darstellung eines alleinerziehenden Vaters Geschlechterrollenerwartungen auf-
gebrochen, indem hier ein Mann in der Sphäre des Privaten bei der Care-Arbeit 
gezeigt wird. 

Die Anordnung der Bilder ist insofern interessant, als dass sich durch die le-
winsche Brille betrachtet eine Mitte und Randpositionen ausmachen lassen: Die 
beiden mittleren Bilder aus der oberen und unteren Reihe zeigen zum einen das 
heterosexuelle Hochglanz-Liebespaar und das heterosexuelle Paar mit ihren drei 
Kindern aus den 80/90ern. Um diese Mitte herum werden in der unteren Reihe 
die Schwarz-Weiß-Fotogra$en aus alten Zeiten gezeigt und in der oberen Reihe 
vielfältigere Formen von Familie in Form vom Single-Vater und dem lesbischen 
Paar mit Kind. Die Implikation ist zum einen, dass es in früheren Zeiten keine 
von der Heterosexualität abweichenden Paarkonstellationen gab und auch kei-
ne alleinerziehenden Männer. Sexuelle Vielfalt bzw. vielfältige Familienmodelle 
sind – so der Subtext – moderne Phänomene. Sie sind darüber hinaus nicht 
mittig abbildbar, sondern zunächst mal »Rand«-phänomene. 

Vielfalt partnerschaftlicher Modelle werden im Schulbuch an mehreren Stel-
len sichtbar, so auch in TE1 mit BE2/2015 unter dem Untertitel: »Drei sind (k)
einer zu viel?« (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2015, S. 31). Die Einheit beginnt 
mit einem Bild, auf dem drei junge Erwachsene von hinten zu sehen sind. Die 
drei laufen in die gleiche Richtung weg vom Betrachtenden. Die größte Person 
ganz links wird von einer Person umarmt und hält gleichzeitig die Hand einer 
weiteren Person über die mittlere Person hinweg. Aufgrund der durchgängig ge-
nutzten Codes für männliches und weibliches Geschlecht ist für den Betrach-
tenden sehr klar, dass es sich um einen Mann und zwei Frauen handelt. Die 
Schüler*innen sollen in Aufgabe (1) einen passenden Titel für das Bild formulie-
ren. Aufgabe (2) fordert sie auf, den Begri! »Polyamorie« zu erklären. An diese 
Aufgabe schließt ein Text an, der zur Bearbeitung zu lesen ist. Er ist von Wolfang 
Schmidtbauer verfasst und 2013 im Philosopie Magazin erschienen. Darin be-
richtet eine Person namens Silvio (»42, polyamor«), dass Zweier-Konstellationen 
in Beziehungen im Wesentlichen kulturell geprägt sind und es Menschen gebe, 
die »anders gestrickt sind« (Vgl. Ebd.). Der Erzähler wechselt dann in die Ich-
Form und erklärt, selbst polyamor zu sein. Darunter ließen sich unterschiedliche 
Lebensweisen verstehen, in denen entweder von der*dem Partner*in tolerierte 
Flirts neben einer festen Zweierbeziehung statt$nden oder auch mehrere Perso-
nen zusammen in einer Beziehung sind. Der Text schließt ab mit der Feststellung, 
dass die Gesellschaft für solche Beziehungsformen »wenig Verständnis habe«.
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Es fällt auf, dass hier nicht über Polyamorie gesprochen wird, sondern dass 
eine polyamore Person selbst zu Wort kommt und die Leserschaft damit eine 
Innenperspektive erfährt. Eine Form sexueller/partnerschaftlicher Vielfalt wird 
sowohl im Bild als auch im Text sichtbar und es $ndet auch eine Erklärung 
dieser Lebensweise statt. Die Konstruiertheit und kulturelle Bedingtheit von 
akzeptierten und sichtbaren Beziehungsformen spricht der Text explizit an. Die 
ablehnende Haltung der Gesellschaft gegenüber der polyamoren Lebensform 
wird im Textelement als Erfahrung Silvios geschildert. Diese Haltung spiegelt 
sich auch in der Wahl des Untertitels wider, der explizit anfragt, ob in einer Be-
ziehung zu dritt nicht doch eine Person zu viel sei. 

Silvio formuliert für sich selbst »anders gestrickt« zu sein. Hier $ndet sich 
also eine Form des Othering, allerdings in der Form einer Selbstbezeichnung. 
Silvio erlebt deutlich, dass er der normierten Beziehungsform nicht entspricht 
und framt sich als »anders«. 

Auf den Text folgt unter anderem noch eine Aufgabe aus dem Anforde-
rungsbereich III, die die Schülerschaft au!ordert, zu diskutieren, ob in einer 
polyamoren Beziehung Treue möglich sei. Am Rand der Schulbuchseite $ndet 
sich eine De$nition von Treue, die es ohne Weiteres hergibt, in der Re#exion 
zu dem Schluss zu kommen, dass dies möglich ist. Mithilfe der De$nition 
und Aufgabenstellung kann die Schülerschaft gängige Vorstellungen von Treue 
re#ektieren. 

An die Auseinandersetzung mit polyamoren Beziehungen reiht sich unter 
dem Titel »Reine Männersache« (Vgl. im Folgenden Rösch et al. 2015, S. 31) 
die Auseinandersetzung mit Homosexualität. Der Titel impliziert, dass es da-
bei aber nur um die männliche Homosexualität geht, weibliche Homosexualität 
wird marginalisiert.

TE2/2015 ist eine kleine Einheit, die aus einem Textelement und vier da-
zugehörigen Arbeitsaufträgen besteht. Zu Beginn werden die Schüler*innen in 
Aufgabe (1) dazu aufgefordert, zu begründen, ob sie gleichgeschlechtliche Be-
ziehungen »ganz normal« oder »irgendwie anders« $nden. 

Hier wird zwar nicht von vornherein vorausgesetzt, dass gleichgeschlecht-
liche Beziehungen »anders« sind, aber es wird doch wieder der Denkrahmen 
»normal« versus »anders« aufgemacht. Die Aufgabenstellung impliziert, dass 
man gleichgeschlechtliche Beziehung als »normal« oder eben auch als »anders(-
artig)« einschätzen kann. Auf herausfordernde Weise startet das Aufgabenfor-
mat direkt mit einer Aufgabe aus dem Anforderungsbereich II oder III. Dies 
setzt voraus, dass Schüler*innen argumentativ hergeleitet zu einem begründeten 
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Urteil $nden, ohne dabei auf eine Textgrundlage zurückgreifen zu können. Es 
ist wahrscheinlich, dass durch das Framing von der »Andersartigkeit« homo-
sexuelle Beziehungen homogenisiert und essentialisiert werden. Gerade durch 
die Frage nach der »Andersartigkeit« wird Heteronormativität reproduziert. Die 
Schüler*innen werden in Aufgabe (2) aufgefordert, sich Fragen zu notieren, die 
sich aus der Beschreibung der Beziehung des homosexuellen Paares ergeben. 
Dafür müssen die Schüler*innen erst einen kleinen Text aus der Mitteldeut-
schen Zeitung lesen. Darin wird von einem schwulen Paar berichtet, dessen 
einer Part ganz erstaunt über die positiven Reaktionen aus seinem Umfeld war, 
als er seinen Freund vorgestellt hat und sich damit outete. Es wird über den Zu-
sammenzug der beiden berichtet, der »wie wohl in jeder Beziehung« mit Streit 
einherging. Die Leserschaft erfährt von den unterschiedlichen Lebensplänen der 
beiden und dass sie sich daher noch Zeit lassen werden mit wichtigen Lebens-
entscheidungen. Die beiden würden nun erstmal die gemeinsame Zeit genießen. 
Sie ziehen ein gemischtes Fazit bezüglich der gesellschaftlichen Haltung gegen-
über ihnen als Paar. Einerseits nimmt man selten an ihnen Anstoß, andererseits 
»provozieren [die beiden] auch nicht gerade durch Küssen in der Ö!entlichkeit«, 
weil sie die »Gefahren« kennen würden. 

Die Leserschaft erfährt aus der Innenperspektive eines homosexuellen Paares, 
welche "emen sie beschäftigen. Es wird also auch in diesem Textelement nicht 
über Menschen gesprochen, sondern sie kommen selbst zu Wort. 

Es fällt auf, dass keine negativen Aspekte bezüglich der eigenen Sexualität/
des Outings im Vordergrund stehen, sondern von einer »positiven« Reaktion des 
Umfelds berichtet wird. Im Anschluss geht es über weite Strecken des Berichts 
gar nicht um die sexuelle Orientierung, sondern um Beziehungsthemen, die un-
abhängig von der Orientierung zu verhandeln sind (Zusammenzug, Streitereien, 
Lebensplanung, usw.). Dies impliziert, dass nicht in erster Linie die sexuelle 
Orientierung das bestimmende Merkmal einer Beziehung ist und dass homo-
sexuelle Partnerschaften nicht auf homogenisierende Weise als »andersartig« 
imaginiert werden können. Es gibt – ganz im Gegenteil – viele "emen, die in 
den meisten Partnerschaften unabhängig von sexueller Orientierung verhandelt 
werden. Sprachlich wird das durch Einschübe wie »wie wohl in jeder Beziehung« 
verstärkt. Diese Darstellung entspricht eher dem »galileischen« Denken nach Le-
win, das wertende und essentialisierende Di!erenzkategorien kritisiert und die 
volle Erfassung von Einzelfällen fordert. Am Ende des Berichts wird dann doch 
nochmal auf die besondere Situation homosexueller Paare verwiesen, die nicht 
durch Körperlichkeit in der Ö!entlichkeit »provozieren« wollen. Der Subtext 
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scheint zu sein: Man kann mittlerweile als homosexuelles Paar in Deutschland 
ganz gut leben und sich alltäglichen "emen zuwenden, allerdings gibt es eben 
nach wie vor Menschen, die Homosexualität ablehnen, wovon eine gewisse »Ge-
fahr« für homosexuelle Personen ausgeht. Homosexualität ist in der Praxis dann 
unproblematisch, wenn man sie nicht (zu) sichtbar lebt. 

Die Schülerschaft soll sich nun in Aufgabe (3) die Fragen, die notiert wur-
den, vorstellen und gegenseitig beantworten. Diese Aufgabenstellung lässt o!en, 
ob sich dies auf einem reproduzierenden, reorganisierenden oder re#ektierenden 
Niveau bewegt. Dies hängt von den Fragen und Antworten, möglicherweise 
auch aufkommenden Uneinigkeiten der Schüler*innen ab. Zum Schluss soll 
die Collage (Lernaufgabe der Einheit) um die Beziehungsform »homosexuelle 
Partnerschaft« ergänzt werden. 

Homosexualität wird auch im Bildelement 3/2015 »Arthur hat vier Eltern« 
sichtbar (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2015, S. 34). Auf diesem Foto werden 
vier erwachsene Personen in einer Reihe stehend gezeigt, wovon die zweite Per-
son von links ein Baby auf dem Arm hält. Im Vergleich zum ansonsten nahezu 
durchgängig verwendeten Code von langem Haar oft in Verbindung mit Rock/
Kleid, stereotyper Farbgebung und/oder Schmuck als Marker für Weiblichkeit 
fällt sehr deutlich ins Auge, dass auf diesem Bild die beiden linken Personen die-
ser Vereindeutigung von Weiblichkeit zuwiderlaufen. Aufgrund des Textes (»Re-
genbogenfamilie« und weibliche Namen) und aufgrund der leicht sichtbaren 
Brustform unter dem Shirt kommt der Betrachtende trotzdem zu dem Schluss, 
dass es sich bei den beiden linken Personen um Frauen handelt. Es ist zweierlei 
au!ällig: Die beiden sehen sich sehr ähnlich und sie sind die einzigen Frauen im 
reproduktiven Alter in diesem Schulbuch, die keine langen Haare haben. Das 
ist ansonsten der Haupt-Code für Weiblichkeit. Dass nun gerade die beiden 
lesbischen Frauen dem Bild von Weiblichkeit nicht entsprechen, passt genau 
zum gängigen Stereotyp von homosexuellen Personen: Vielfach konnte gezeigt 
werden, dass schwule Männer als femininer wahrgenommen werden und lesbi-
sche Frauen als maskuliner (vgl. Geiger/Harwood/Hummert 2006, S. 167; vgl. 
Scholz 2017, S. 21). Der Geschlechterrollenerwartung entsprechend be$ndet 
sich das Baby auf dem Arm einer der Mütter. 

Im Schulbuch werden weitere vielfältige familiäre Konstellationen gezeigt, 
etwa die »Patchwork-Familie« (BE4/2015) (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2015, 
S. 34). Dieses Unterkapitel ist aufgebaut in fünf Aufgaben, ein Text- und ein 
Bildelement, wobei das Textelement hier nicht analysiert wird. Der Untertitel 
dieser kleinen Einheit lautet: »Patchwork-Familie = Familie als »Flickenteppich««. 
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Dabei fällt zunächst einmal auf, dass die Übersetzung des Wortes »Patchwork« 
ins Deutsche eine negative Konnotation erfährt. Im Deutschen ist der Begri! 
»Flickenteppich« etwa im Gegensatz zu »Flechtwerk« damit verbunden, dass et-
was als problematisch, unregelmäßig oder preisgünstig markiert wird. Wir sehen 
das z. B. an Begri!en wie »Masken-Flickenteppich« oder »Regel-Flickenteppich« 
aus der Zeit der Corona-Pandemie (vgl. Klosa-Kückelhaus 2021, S. 41). Auch 
das Bildelement verstärkt diesen Eindruck. Hier sind Vater, Mutter und vier 
ähnlich alte Kinder abgebildet, die einer weiteren Frau gegenüberstehen. Die 
Mutter zeigt gerade auf ihre Tochter. Das Bild ist untertitelt mit folgendem Satz: 
»Das ist unsere Tochter, das ist mein Sohn aus erster Ehe, das Roberts Tochter 
aus zweiter Ehe, aber ich habe keine Ahnung, wer der Junge daneben ist« (Rösch 
et al. 2015, S. 34).

Subtext des Bildelements ist, dass Eltern bei so vielen Beziehungen und Kin-
dern durcheinanderkommen und/oder die Kinder und deren Freundschaften 
nicht mehr richtig im Blick behalten können. Die Pointe des Bildes ist o!enbar: 
Dieses Familienmodell ist wild und geht mit dem Verlust von Übersichtlichkeit 
und Stabilität einher. Es schließt sich dementsprechend für die Schülerschaft die 
Aufgabe an, die »Pointe des Cartoons« herauszuarbeiten und zu bewerten. In der 
Frage nach der Bewertung liegt zumindest die Möglichkeit, diese Darstellung 
von Patchwork zu kritisieren.

Neben der implizierten negativen Bewertung dieses Familienmodells fällt 
abermals die stereotype Markierung von Geschlecht auf: Frauen und Mädchen 
tragen längeres Haar, körperbetonte oder rosa Kleidung und teilweise Schmuck. 
Männer und Jungs tragen weite Hoodys oder ein Polohemd und haben durch-
gängig ganz kurzes Haar. Gender-nonkonformes Aussehen $ndet keine Sicht-
barkeit.

Die Vertiefungsseite der Schulbucheinheit thematisiert Mütter- und Väter-
rollen. Bildelement 5/2015 zeigt unter dem Titel »Traumjob Vater – Nimm dir 
die Vaterzeit« einen Vater, der wie ein Mechaniker unter dem Kinderwagen liegt, 
um diesen zu reparieren (vgl. Rösch et al. 2015, S. 37). Deshalb liegt neben 
ihm auch ein Schraubenschlüssel. Im Kinderwagen sitzt ein Kleinkind von etwa 
drei Jahren. Auch auf diesem Bildelement werden wieder die typischen verge-
schlechtlichenden Codes im Aussehen genutzt. Die Botschaft des Plakats von 
der »Hessenstiftung« ist o!enbar: Väter nehmt euch Elternzeit, ihr müsst dabei 
auch nicht in die Genderrollen von Frauen verfallen, sondern könnt trotzdem 
stereotypisch männlich bleiben. Kinderbetreuung und typisch männliche Ver-
haltensweisen wie das Reparieren und Handwerkern schließen sich nicht aus. 
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Einerseits wird also mit Genderrollenerwartungen gebrochen und auch ex-
plizit dazu aufgefordert, dass Männer Care-Arbeit übernehmen, andererseits 
wird damit geworben, dass MANN damit trotzdem noch stereotypisch männ-
lich bleibt. Dies greift gängige Vorurteile auf, dass Männer nicht geeignet seien, 
typische Frauenarbeit wie Kinderbetreuung zu leisten. 

Au!ällig ist, dass das Kind schon relativ alt ist und damit dem Säuglingsalter 
längst entwachsen. Die Babyzeit wird auf naturalisierende Weise immer noch 
sehr stark mit der Mutterrolle verknüpft, insbesondere durch die Naturalisie-
rung des »richtigen Stillens« also das Stillen über die Mutterbrust im Gegen-
satz zur unnatürlichen Ernährung per Flasche (vgl. Neumann 2019, S. 191; 
vgl. Rueling). Dieses Stereotyp wird mit dem Werbeplakat nicht aufgebrochen. 
Gleichzeitig wird die dichotome Einteilung nach Geschlecht in die Sphäre Pri-
vat/Care-Arbeit vs. Ö!entlichkeit/Erwerbsarbeit dekonstruiert. 

Leben leben 2019 | Die Einheit beginnt identisch wie im Werk von Leben 
leben 2015: Sowohl der Titel (…beziehungsweise…) als auch die Auftaktseite 
(BE1/2019) mit den sechs Fotos von unterschiedlichen Familienmodellen sind 
exakt gleich (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2019, S. 7). Wie oben beschrie-
ben, fallen zentrale Positionen (heterosexuelles Paar mit und ohne Kinder) und 
Randpositionen (lesbisches Paar mit Kind/Single-Vater, Fotos aus vergangenen 
Jahrhunderten) auf, des Weiteren die stereotype Darstellung von Geschlecht, 
aber ebenso eine Sichtbarkeit diverser Familienmodelle. Die Beschreibung und 
Analyse der Fotos wird an dieser Stelle nicht wiederholt, sondern kann unter 
BE1/2015 im Abschnitt Leben leben 2015 in diesem Kapitel nachgelesen werden.

Das Schulbuch Leben leben 2019 greift im Textelement 1/2019 unter dem 
Titel »Sexualität als Türen« verschiedene Begri!e aus dem Feld sexueller Vielfalt 
auf (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2019, S. 15). Graphisch durch verschieden-
farbige Hintergründe voneinander abgegrenzt, tauchen die Begri!e: »Hetero-
sexualität«, »Homosexualität«, »Bisexualität«, »Pansexualität«, »Demisexualität« 
und »Asexualtät« auf. Unter dem jeweiligen Begri! $ndet sich dann eine Tür-
Metapher. Das Element wird begleitet vom Arbeitsauftrag an die Schülerschaft, 
die Begri!e zu erläutern. 

Zunächst einmal – wieder unter Lewins Brille – lohnt sich ein Blick auf die 
Anordnung im Feld. Da wir in den lateinischen Schriften von links nach rechts 
lesen, ergibt sich implizit auch eine Reihenfolge der Begri!e: Der Startpunkt 
bildet die »Heterosexualität«, das Ende die »Asexualität«. Dass die Reihenfol-
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ge auch als Gewichtung von Normalität oder Häu$gkeitsverteilung verstanden 
werden kann, lässt sich nicht ausschließen. 

In jedem Fall werden in diesem Werk einige Formen von sexueller Vielfalt 
benannt und damit sichtbar. Auch die Verwendung des Begri!s »Sexualität« an-
statt »gleichgeschlechtliche Liebe« fällt als direkte Benennung auf. Warum die 
Auswahl nun gerade auf diese und nicht auf andere Formen sexueller Vielfalt $el, 
bleibt für die Lesenden unklar. Es $ndet sich auch kein Hinweis darauf, dass 
es sich um eine Auswahl handelt. Die Begri!e sind im Schulbuch zuvor weder 
erwähnt noch erklärt worden. Von den Schüler*innen wird eine Erläuterung er-
wartet, die sich o!enbar aus den Tür-Metaphern unter jedem Begri! speisen soll. 
Es bleibt des Weiteren unklar, was die Tür mit Sexualität zu tun hat oder warum 
diese Metapher gewählt wurde. Aus der genauen Analyse der Metaphern las-
sen sich allerdings einige Implikationen ableiten: Heterosexualität wird als »Tür 
schwingt in eine Richtung« beschrieben, Homosexualität als »Tür schwingt in 
andere Richtung« (vgl. Rösch et al. 2019, S. 15). Nur aufgrund der Metaphern 
können Schüler*innen, die die Begri!e noch nicht kennen, die Termini nicht 
erläutern. Nun kann man sicherlich davon ausgehen, dass dem Großteil der 
Schülerschaft diese beiden Formen von Sexualität geläu$g sind und eine De$ni-
tion mehr oder weniger bekannt ist. Bei den weniger bekannten Formen der Se-
xualität ist das allerdings eher unwahrscheinlich. Die Metaphern zu Homo- und 
Heterosexualität jedenfalls ergeben nur in Bezug zueinander (»die eine Rich-
tung« und »die andere Richtung«) Sinn. Damit wird aber implizit ein Framing 
von das »eine« und das »andere« – also ein Othering – aufgemacht. Es sind zwei 
Implikationen möglich: Geschlecht lässt sich in »das eine« und »das andere« 
aufteilen – in Frau und Mann. Die Tür schwingt also entweder »zum einen« 
Geschlecht oder »zum anderen«. Hierin wird die implizite Annahme von zwei 
dichotom zu denkenden Geschlechtern deutlich, die sich wesentlich voneinan-
der unterscheiden. Eine zweite Implikation ergibt sich mit Blick auf die beiden 
Formen von Sexualität: Der Begri! »andere Richtung« fällt für die Beschreibung 
von Homosexualität und deckt sich so mit verschiedenen geläu$gen Metaphern 
für Homosexualität wie »andersrum sein«, »anders gestrickt sein« oder »vom 
anderen Ufer« sein. Während mit Heterosexualität also das »eine« markiert wird, 
wird Homosexualität mit dem »anderen« in Verbindung gebracht. Die beiden 
Sexualitätsformen erscheinen so als kategorisch anders und Homosexualität 
kann als die »andersartige« Form der Sexualität verstanden werden. 

In der Metapher bleibend ist Bisexualität dann die »Türe, die in beide Rich-
tungen schwingt«. Pansexualität wird mit dem Bild »Tür dreht sich« beschrie-
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ben. Inwiefern diese Metapher abbilden soll, dass pansexuelle Menschen sich zu 
anderen Menschen unabhängig von deren Geschlecht hingezogen fühlen (vgl. 
Watzlawik 2020, S. 25 f.), ist ziemlich unklar. Es könnten ganz unterschied-
liche Ideen davon entstehen, was diese Metapher zu bedeuten hat, etwa, dass 
eine pansexuelle Person immer weiter auf der Suche nach neuen Partner*innen 
ist, sich also ständig weiterdreht oder dass eine pansexuelle Person sich zwar in 
alle Richtungen umschaut, sich aber letztendlich um sich selbst dreht. Grund-
sätzlich liegt in der Benennung dieser Form der Sexualität die Möglichkeit, das 
binäre Geschlechtermodell zu hinterfragen, aber die Metapher macht dies nicht 
deutlich. 

Für die Demisexualität wird die Tür-Metapher um eine Schlüssel-Metapher 
erweitert: Die »Tür ist geschlossen, eine Person hat den Schlüssel«. Hier ergibt 
sich dasselbe Problem wie bei den anderen Metaphern: Es wird für die Leser-
schaft nicht besonders deutlich, was unter dem Terminus zu verstehen ist. Sie 
legt nahe, dass eben nur EINE Person für die Auslebung der Sexualität inter-
essant ist. Dies entspricht nicht der De$nition von Demisexualität, unter der 
verstanden wird, dass Menschen nur dann sexuelle Anziehung emp$nden, wenn 
sie eine emotionale Beziehung zum Gegenüber haben (vgl. Otto/Kalkum 2017, 
S. 124). Nun wird noch eine sechste Form von Sexualität aufgeführt, nämlich 
die Asexualität, die auch im weiteren Verlauf der Schulbuchseite nochmal ge-
sondert aufgegri!en wird. Die Metapher für die Form lautet: »Die Tür ist eine 
Mauer«. Auch hier tritt nun das mehrfach erwähnte Problem auf, dass die Me-
tapher diese Form von Sexualität nicht ausreichend erklärt, sondern allenfalls 
eine sehr undi!erenzierte Idee davon vermittelt. Die Metapher legt nahe, dass 
asexuelle Personen keinerlei sexuelles Interesse an anderen Personen haben. Dass 
dies aber nur in Abstufungen der Fall ist und asexuelle Personen durchaus ein 
Interesse an Berührung oder auch an einer Beziehung haben können, Erregung 
emp$nden können sowie andere Menschen als attraktiv emp$nden können (vgl. 
Schlag 2016, S. 209–212), legt diese Metapher nicht nahe.

Insgesamt besteht in allen sechs Fällen das Problem, dass die gewählten Me-
taphern nur sehr bedingt zur Erläuterung sexueller Orientierungen führen. Me-
taphern sind von Interpretationen und Deutungsspielräumen geprägt, sie wollen 
etwas verbildlichen. Ob Türen überhaupt geeignet sind, Formen von Sexualität 
zu verbildlichen, ist fraglich. Es zeigt sich also einerseits eine Benennung und 
Sichtbarmachung von einer größeren Anzahl an Formen sexueller Vielfalt, gleich-
zeitig aber auch eine Sprachunfähigkeit in der Erklärung dieser Formen von Sexu-
alität, weshalb sie im Angedeuteten, Halbgewussten und Verschleierten bleiben.
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Das Schulbuch Leben leben 2019 nimmt geschlechtliche Vielfalt explizit als 
"ema mit auf, so wie das auch im Bildungsplan unter der BTV-Leitperspek-
tive gefordert wird. Unter dem Titel »Lieber so – oder so!?« (vgl. im Folgen-
den Rösch et al. 2019, S. 16) beginnt die kleine Einheit mit einem Bildelement 
(BE2/2019). Hierauf sind fünf gezeichnete Figuren zu sehen, die durch verschie-
dene Symbole als Frau, als Mann oder als nicht-binär gelesen werden können. 
Dafür wird einerseits die Farbgebung genutzt (blau/rosa/lila), dann die Kleidung 
(Hose oder Rock) und auch das Mars-/Venus-Symbol als Kopf der Figuren. 

Ganz links $ndet sich eine blaue Figur mit Hose und Marszeichen als Kopf. 
Alle Symbole zeigen hier kongruent einen stereotypen Mann. Es folgt eine rosa 
Figur mit Rock und Venussymbol, also die stereotype Frau. Rechts daneben ist 
nun eine lila Figur, halb mit Hose, halb mit Rock und sowohl Mars- als auch Ve-
nus-Symbol abgebildet. Blau und rosa gemischt ergeben die Farbe Lila und auch 
die gemixte Kleidersymbolik und die Mischung der Gendersymbolik sprechen 
für die Abbildung eines Menschen, der sich nicht klar in binäre und/oder stereo-
type Geschlechtlichkeit einordnen lässt. Ob dies nun auf der Ebene des psychi-
schen, sozialen oder biologischen Geschlechts der Fall ist, lässt die Abbildung 
o!en. Rechts daneben schließt sich eine rosa Figur mit Hose und Venussymbol 
an, daneben eine blaue Figur mit Rock und Mars-Symbol. Die Mischung der 
Symbolik bei den beiden letzten Figuren unterläuft gängige Stereotype, da die 
Farbgebung in einer stereotypisierten Vorstellung nicht zu den beiden anderen 
Symbolen passt.

Die Schülerschaft wird aufgefordert, die Abbildung zu beschreiben und Ver-
mutungen über die Aussageabsicht zu formulieren. Zuvor wurde Vielfalt von 
Geschlecht, Konstruiertheit von Geschlecht und die Unterscheidung zwischen 
biologischem, sozialem und psychischem Geschlecht noch nicht eingeführt. 
Diese Abbildung kann also als Einstieg ins "ema fungieren. Insofern ist es 
passend, dass die Schüler*innen hier lediglich Vermutungen über die Aussage-
absicht formulieren sollen und noch keine De$nitionen oder Erläuterungen ent-
wickeln sollen. Wobei dazu gesagt werden muss, dass im weiteren Verlauf der 
di!erenzierte Blick auf Geschlecht und die Gewordenheit von Geschlecht nicht 
mehr explizit auftaucht. Lediglich das "ema trans* wird im folgenden Textele-
ment nochmal aufgegri!en (TE2/2019). Dazu folgt später mehr. 

Die symbolträchtigen Figuren zeigen auf, dass es Menschen gibt, die auf 
verschiedenen Ebenen stereotypen Vorstellungen von Frau oder Mann in Gänze 
entsprechen, dass es aber auch Menschen gibt, die dichotomen und essentiali-
sierten Vorstellungen von Geschlecht nicht entsprechen. Ob dies auf biologi-
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scher Ebene passiert (inter*), auf psychologischer (trans*) oder weil Menschen 
Geschlechterrollen nicht entsprechen (Gender-Nonkonformität), das lassen die 
Figuren o!en. Sie können über die vielfältige Geschlechtersymbolik binäre, di-
chotome und essentialisierte Geschlechterkategorien aufbrechen und leiten so 
zu »galileischem« Denken an. 

Blickt man mit Lewin auf die Anordnung im Feld, so fällt die Reihenfolge 
der abgebildeten Figuren ins Auge. Durch unsere kulturell bedingte Leserich-
tung erscheint der stereotype Mann an erster Stelle, die stereotype Frau an zwei-
ter, die drei Figuren mit den unterschiedlichen vergeschlechtlichten Attributen, 
die einer binären und essentialisierten Geschlechtlichkeit zuwiderlaufen, folgen 
anschließend. Dies kann als Abfolge von Häu$gkeit oder Normalität gedeutet 
werden. Der Titel »Lieber so – oder so!?« suggeriert zunächst die freie Wahl- und 
Wechselmöglichkeit des Geschlechts auf seinen unterschiedlichen Ebenen, stellt 
sie aber durch das abschließende Fragezeichen auch wieder in Frage. 

Wie bereits erwähnt, folgt das Textelement (TE2/ 2019), welches das Trans*-
Sein näher thematisiert (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2019, S. 16). Es handelt 
sich dabei um einen Zeitungsartikel aus einer Regionalzeitung von 2015. Darin 
wird einerseits der Fall von der Schülerin »Lena« geschildert, die sich als trans* 
kategorisiert und andererseits werden allgemeine Informationen zu »Transsexua-
lität« (Rösch et al. 2019, S. 16) gegeben. Der Artikel beginnt mit dem Satz »Lena 
ist »anders«. Sie lehnt das männliche Geschlecht, mit dem sie geboren wurde, 
ab.« (Rösch et al. 2019, S. 16). Es folgt die Schilderung, dass die Eltern ihr ihren 
»Willen« lassen würden, das Umfeld aber kein Verständnis habe. Die »Lehrer« 
gäben ihr Strafarbeiten, weil sie die Mädchentoilette benutze. Dann $ndet im 
Text ein Schwenk zu allgemeinen Informationen zum "ema »Transsexualität« 
(Rösch et al. 2019, S. 16) statt. Darunter sei zu verstehen, wenn sich Menschen 
nicht mit dem Geschlecht identi$zieren könnten, mit dem sie zur Welt kämen. 
Als Entstehungsursache werden genetische Faktoren angeführt, Faktoren in der 
Erziehung werden ausgeschlossen. Es folgt eine Schilderung des Leidensdrucks 
durch Diskriminierung und dadurch ausgelöste psychische Probleme. Der Text 
endet mit der Warnung, zu früh zu diagnostizieren oder Hormone zu geben. 

Es fällt auf, dass hier zwar ein Fall geschildert wird, aber keine Innenper-
spektive dargestellt wird. Die Leserschaft erfährt also nicht direkt von »Lena«, 
wie es ihr geht und was sie erlebt. Es wird über das trans*Kind gesprochen und 
nicht mit ihm. Dabei wird gleich zu Beginn das Framing »normal versus an-
ders« aufgemacht, allerdings steht der Begri! »anders« in Anführungszeichen, 
was zumindest eine Abschwächung oder vielleicht sogar ein Hinterfragen dieser 
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Kategorisierung impliziert. Auf der anderen Seite wird im Text nur die »An-
dersartigkeit«, also die Di!erenz von trans*Kindern zum "ema gemacht. Es 
werden ausschließlich problematische Folgen des Trans-Seins angesprochen. Im 
Umfeld des trans*Kindes gibt es o!enbar keine Person, die gut mit der Situation 
umgehen kann und auch in den allgemeinen Erläuterungen wird keine positive 
Perspektive aufgezeigt. Zumindest wird klar formuliert, dass psychische Prob-
leme und Leidensdruck durch Diskriminierung entstehen. Der Arbeitsauftrag 
verwischt den Zusammenhang von Diskriminierung und psychischen Probleme 
dann aber wieder, denn es wird gefragt, warum »Transidentität für Betro!e-
nen eine große Herausforderung darstellt« (Rösch et al. 2019, S. 16). Hier liegt 
eine Engführung von Trans*-Sein und Herausforderung vor. Außerdem wer-
den trans*-Personen als »Betro!ene« markiert, was von der Wortbedeutung her 
eine Person ist, »der etwas Unerfreuliches passiert« (Berlin-Brandenburgische 
Akademie der Wissenschaften 2020). Die Formulierung markiert nicht, dass 
Menschen von Diskriminierung betro"en sind, sondern sie sind gemäß dieser 
Formulierung von Transidentität betro"en. Des Weiteren fallen Unschärfen in 
der Verwendung der Begri(ichkeiten »Transsexualität« und »Transidentität« 
auf. Im Text ist von »Transsexualität« die Rede, obwohl es hier eigentlich nicht 
um Fragen der Sexualität geht. Im Arbeitsauftrag wird dann der Begri! »Trans-
identität« genutzt. Dieser Terminus wird aber weder erklärt noch von »Trans-
sexualität« abgegrenzt. Die Warnung im Text vor schneller Hormongabe soll 
anschließend von den Schüler*innen diskutiert werden. Hier wird einerseits das 
kritische Hinterfragen von Aussagen aus dem Text geschult, andererseits fehlen 
für fundierte Argumente sachliche Informationen, die im Text zu diesem Punkt 
nicht gegeben werden. 

TE3/2019 ist ein Teil der Stuttgarter Erklärung zu »Verfügbarkeit von Ge-
schlechtlichkeit« (vgl. Rösch et al. 2019, S. 16). Hierin wird klar Position be-
zogen gegen die Fremdbestimmung des Geschlechts. Dies obliege alleine der 
jeweiligen Person selbst. Die Nichtanerkennung der Geschlechtlichkeit durch 
die eigene Person sei eine Entmenschlichung und Aberkennung der Würde. 
Flankiert wird der Textausschnitt vom Arbeitsauftrag, zu erläutern, was die 
Stuttgarter Erklärung für »Lenas Fall« empfehle und fordere und dies dann 
zu diskutieren. Die Arbeitsaufträge bewegen sich im Anforderungsbereich II 
und III, also dem Reorganisieren und Hinterfragen. Die Stuttgarter Erklärung 
kann als Gegenpol zu dem dienen, was »Lena« erlebt. Vor dem Hintergrund 
der Stuttgarter Erklärung kann dies nämlich klar als Entmenschlichung ein-
geordnet werden. 
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Schließlich soll »Transsexualität« als eine »sexuelle Orientierung« vorgestellt 
werden. Hier zeigt sich nochmal der unscharfe Gebrauch der Begri!e »Transse-
xualität« und »Transidentität«, denn der Text hat keinerlei Aussagen über Sexua-
lität gemacht, sondern »Transidentität« zum "ema gemacht. Selbst wenn man 
die weite Fassung von sexueller Orientierung, verstanden als sexuelles Verhal-
ten, sexuelle Anziehung sowie sexuelle Identität (vgl. Brunner/Schweizer 2016, 
S. 383), zugrunde legt, ist für die Schülerschaft auf Textbasis nicht erklärbar, 
was Transsexualität als sexuelle Orientierung ausmachen soll. Letztendlich ist 
der Begri! »Transsexualität« insgesamt als kritisch zu bewerten, weil er vorgibt, 
etwas über die sexuelle Orientierung zu sagen, wo es i. d. R. um eine Frage der 
Geschlechtsidentität geht (vgl. Plöderl 2016a, S. 7). Wenn es tatsächlich um se-
xuelle Orientierung von trans*Personen ginge, müsste klar benannt werden, dass 
auch diese Gruppe keine homogene sexuelle Orientierung aufweist, sondern ge-
nauso diverse sexuelle Orientierungen vorkommen wie bei allen Menschen.

Das Recht auf geschlechtliche Selbstbestimmung, das in der Stuttgarter Er-
klärung bereits thematisiert wurde, steht auch in der Text-Bild-Kombination 
(BE3 und TE4/2019) im Fokus (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2019, S. 17). 
Unter dem Titel: »Mein Körper – meine Wahl« ist ein Plakat abgebildet, das 
eine nackte menschliche Figur zeigt, die über den primären und sekundären 
Geschlechtsorganen Banner trägt mit eben jenen Worten. Die Figur ist weiß, 
hat kurzes Haar und trägt keinerlei stereotypisierende Merkmale wie Schmuck, 
Kleidung oder Schminke. Nachdem die Schüler*innen das Plakat beschrieben 
haben (Aufgabe 1), sollen sie es mit dem Begri! der »sexuellen Selbstbestim-
mung« in Verbindung bringen. Dafür ist ein kurzer Text zu lesen. In diesem 
Textelement (TE4/2019) wird der Terminus »sexuelle Selbstbestimmung« er-
klärt und »geschlechtliche Selbstbestimmung« als Bedingung für »sexuelle 
Selbstbestimmung« benannt (vgl. Rösch et al. 2019, S. 17). Es handelt sich also 
um eine Reorganisations-Aufgabe (Anforderungsbereich II), die das Verständnis 
beider Begri!e zwingend erfordert. Durch die geschlechtsneutrale Darstellung 
der Figur kann dabei auf die verschiedenen Ebenen von Geschlecht (biologisch, 
sozial und psychisch) eingegangen werden. Als entscheidender Wert für die To-
leranz und Akzeptanz von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt wird die Selbst-
bestimmung angeführt. Dieser Wert wird auch nicht durch eine Bewerte-/Be-
urteile-Aufgabe in Frage gestellt. 

Wie bereits erwähnt, $ndet sich eine nahezu identische Schulbuchseite in 
Leben leben 2014 und im Schulbuch von 2019 (vgl. im Folgenden Rösch et al. 
2019, S. 19). Sie behandelt das "ema »Homosexualität« und wurde in diesem 
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Kapitel unter dem Abschnitt Leben leben 2014 schon ausführlich analysiert (sie-
he dafür GE1/2014 und TE3/2014). 

Das Graphikelement zeigt die verhältnismäßige Bewertung von »gleichge-
schlechtlicher Liebe« in sechs Kategorien, aufgeteilt nach Jungen und Mädchen. 
Das Textelement ist aus einem Sachbuch für Jugendliche, das die Schwierigkeit, 
homosexuell zu sein und sich zu outen, zum "ema macht. Weil beides bereits 
ausführlich analysiert wurde, werden hier lediglich Veränderungen in den Blick 
genommen und das sind im Wesentlichen die Überschriften. GE1/2014 wurde 
mit »Meinungen zur gleichgeschlechtlichen Liebe« (Rösch et al. 2014, S. 78) 
betitelt, GE1/2019 erhält dann den Titel: »Wie $ndest du gleichgeschlechtliche 
Liebe?« (Rösch et al. 2019, S. 19).

Hier wird die Schülerschaft direkt angesprochen (»Wie $ndest du …«). 
Mehr noch als im Vorgängermodell wird deutlich, dass die Schülerschaft selbst 
aufgefordert wird, Homosexualität zu bewerten. Hier wird nicht mit Menschen 
gesprochen, sondern über Menschen und zwar in einer Frage, die ein existen-
tieller Teil derer Identität ist. Nicht bedacht wird dabei, dass auch homosexuelle 
Jugendliche in der Klasse sein können, die sich in ihrem So-Sein abgewertet 
wieder$nden, nachdem die Mehrheit der Befragten laut Graphik »gleichge-
schlechtliche Liebe« kritisch sieht. Insgesamt kann die Veränderung durch den 
neuen Untertitel aber als minimal bezeichnet werden. Inhaltich verändert sich 
am Element nichts.

Auch der Titel des Textelemente (TE3/2014) erfährt eine Veränderung: War 
das Textelement 2014 mit »Anders – und normal« (Rösch et al. 2014, S. 78) 
betitelt, so heißt der Titel 2019 dann »Alles ganz normal« (Rösch et al. 2019, 
S. 19). 

Wie bereits ausführlich unter dem Abschnitt Leben leben 2014 analysiert, 
passiert auf dieser Schulbuchseite an vielen Stellen explizit ein Othering. Die 
ganze Aufgabe wird in dem Denkmuster »normal und anders« aufgezogen und 
reproduziert so homogenisierende und essentialisierende Kategorisierungen. 
Dies wird nun im TE4/2019 durch die Veränderung des Titels abgeschwächt. 
Es wird zwar weiterhin der Denkrahmen »Normalität« aufgemacht, aber die 
Bewertung lautet zunächst einmal, dass »alles ganz normal« sei. Damit erfährt 
das augenscheinlichste fettgedruckte Element, nämlich der Titel, eine Verände-
rung. Dies führt weg von einer Unterwerfungspraxis auf die Position des »un-
normalen Anderen«. Gleichzeitig ändert sich jedoch nichts am Text und an den 
Arbeitsaufträgen. So bleibt das Framing in »normal versus anders« doch deutlich 
erhalten, etwa wenn die Schüler*innen herausarbeiten sollen »was für homo-
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sexuelle Jugendliche in der Pubertät anders ist« oder warum »ein Coming-out 
Mut erfordert« und was die Unterschiede und Gemeinsamkeiten homo- und 
heterosexueller Liebe sind (vgl. Rösch et al. 2019, S. 19). Deutlich suggerieren 
Text und Aufgabenstellung: Homosexualität ist nicht nur das »andere«, sie geht 
auch mit Unwohlsein und Schwierigkeiten einher. Homosexuelles Dasein bleibt 
auch in dieser Schulbuchausgabe homogenisiert und essentialisiert. Es zeigt sich 
auch hier exakt das, was Lewin mit seiner Beschreibung vom »aristotelischen« 
Denken und Kategorisieren kritisiert. 

Auch zwischen der 2. und 3. Schulbuchversion $nden sich Überschnei-
dungen: Das ist u. a. die bereits beschrieben Auftaktseite mit den sechs Fotos 
(BE1/2019 und BE1/2015), aber auch das Text- und Bildelement zu Polyamorie 
(BE4 und TE6/2019), welche bereits im Abschnitt von Leben leben 2015 (BE2 
und TE1/2015) analysiert wurden und deshalb hier nicht nochmal untersucht 
werden müssen. Zusammenfassend aber doch der Hinweis, dass sich auch im 
Leben leben 2019 eine Vielzahl an Abbildungen $nden, die Geschlecht durch 
Codes stereotypisch darstellen, etwa in BE4/2019 oder in BE1/2019. 

Im Leben leben 2015 wurde das Bild der lesbischen Eltern (BE3/2015) unter 
dem Titel »Arthur hat vier Eltern« mit dem Ergebnis analysiert, dass hier Lesben 
stereotypisch dargestellt werden (vgl. Rösch et al. 2015, S. 34). Sie sind die ein-
zigen Frauen im reproduktiven Alter in diesem Schulbuch, die nicht mit den 
Codes für Weiblichkeit markiert werden. Sie sehen nahezu identisch aus und 
werden entsprechend dem Stereotyp von homosexuellen Frauen (vgl. Geiger/
Harwood/Hummert 2006, S. 167; vgl. Scholz 2017, S. 21) mit männlichen 
Codes markiert. (Zur ausführlichen Analyse in diesem Kapitel unter dem Ab-
schnitt Leben leben 2015). Au!ällig ist nun, dass der gleiche Text »Arthur hat 
vier Eltern« auch im Schulbuch von 2019 auftaucht, aber das Foto (entferntes 
BE/2019) mit den homosexuellen Paaren entfernt wurde (vgl. Rösch et al. 2019, 
S. 22). Dies verringert zwar einerseits die Sichtbarkeit vielfältiger Lebensmo-
delle, aber da die Regenbogenfamilie dennoch im Text benannt wird, bleibt die 
"ematisierung enthalten, ohne sie stereotypisch zu bebildern. 

Vielfältige Lebensmodelle werden auch unter dem Titel »Patchwork-Fa-
milien = Familie als »Flickenteppich««(BE5/2019) dargestellt (vgl. Rösch et 
al. 2019, S. 22). Das Unterkapitel ist identisch mit dem aus Leben leben 2015 
(BE5/2015) (vgl. Rösch et al. 2015, S. 34). Die negative Konnotation durch die 
Übersetzung als »Flickenteppich« und durch die Aussage der Zeichnung wurden 
bereits in diesem Kapitel unter dem Abschnitt Leben leben 2015 aufgezeigt und 
tre!en unverändert auf das Schulbuch von 2019 zu. 
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Das Kapitel »…beziehungsweise« schließt mit einer Wissens- und einer 
Testseite ab. Von der Struktur her kommt die Wissensseite als Element im Schul-
buch 2019 neu hinzu. Sie soll »die wichtigsten Inhalte des Kapitels […] zum 
Nachschlagen und Lernen« zusammenfassen (Buchdeckel Rösch et al. 2019). 
Im entsprechenden Kapitel ist auf der Wissensseite ein großes Graphikelement 
(GE2/2019) abgebildet (vgl. im Folgenden Rösch et al. 2019, S. 23). Es enthält 
27 Puzzlestücke mit je einem Begri!, der in der Einheit vorkam, z. B. »Liebe«, 
»Homosexualität«, »Pansexualität«, »Familie«, »Ehe«, »Stuttgarter Erklärung« 
usw. Die Puzzleteile sind verschieden eingefärbt und unterschiedliche groß, da-
rin lässt sich aber keine Struktur erkennen. Um die Puzzlestücke herum $nden 
sich De$nitionen von fünf Begri!en, und zwar zu »Liebe«, »Sexualisierung«, 
»Sexualität«, »Familie« und »Partnerschaft«. Diese De$nitionen sind alle auch 
schon im Laufe des Kapitels auf den "emenseiten verschriftlicht worden. Oben 
im Eck $ndet sich noch der Slogan »Das merke ich mir«. Es ist au!ällig, dass 
gerade diejenigen Termini, wie etwa die unterschiedlichen Formen der Sexuali-
tät, die schon im Kapitel selbst nicht erklärt wurden, nun auch wieder auf der 
Wissensseite unerklärt bleiben. Die Schüler*innen werden zwar aufgefordert, 
sich den Inhalt dieser Wissensseite zu merken, aber genau genommen enthält 
die Seite hauptsächlich eine Aneinanderreihung von wichtigen Begri!en. Wie 
bereits zum Textelement »Sexualität als Türen« (vgl. Rösch et al. 2019, S. 15) 
gezeigt, herrscht bis zum Ende der Einheit eine Erklärunfähigkeit. Vielfältige 
sexuelle Orientierungen und Lebensmodelle werden zwar benannt, bleiben aber 
für die Schülerschaft bis zur letzten Seite im Unklaren. Die Wissensseite hat den 
Anspruch, mit ihr lernen und nachschlagen zu können. Dies ist aufgrund der 
fehlenden inhaltlichen Erklärungen nicht gegeben. 

Der Einsatz von Sprache und sprachlichen Mitteln wurde schon an ver-
schiedenen Stellen analysiert. Abschließend soll auch der Aspekt geschlechterge-
rechter Formulierungen aufgegri!en und direkt verglichen werden. Im ältesten 
Werk fällt die häu$ge Verwendung des generischen Maskulinums auf, etwa bei 
»die Griechen« (Rösch et al. 2014, S. 77), »Mitschülern« (Rösch et al. 2014, 
S. 72), »Experten« (Rösch et al. 2014, S. 72). Daneben $nden sich ebenfalls 
häu$g binär-geschlechtergerechte Sprachformen (vgl. Gläßer 2019, S. 37) in 
Form von Doppelnennungen wie »eine Freundin oder ein Freund« (Rösch et 
al. 2014, S. 70). Einmal taucht mit dem Begri! »die Gläubigen« (Rösch et al. 
2014, S. 81) auch eine geschlechtsneutrale Formulierung auf. In den Folgewer-
ken wird wesentlich häu$ger auf geschlechterneutrale Formulierungen zurück-
gegri!en, z. B. mit den Begri!en »Jugendliche« (Rösch et al. 2019, S. 21), »Kin-
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derlose« (Rösch et al. 2015, S. 33) oder »Befragte« (Rösch et al. 2015, S. 33). 
Ebenso werden binär-geschlechtergerechte Formulierungen genutzt. Nur noch 
in wenigen Fällen $ndet sich das generische Maskulinum.

6.6.3. ZUSAMMENFASSENDE DISKUSSION UND INTERPRETATION DER 
ERGEBNISSE

Nachdem Ethikbücher einerseits neben wenigen anderen Schulbüchern beson-
ders streng durch das ZSL begutachtet werden, andererseits aber bisher besonders 
selten wissenschaftlich untersucht werden, war es mein Anliegen, die "ematisie-
rung und Darstellung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in Ethikbüchern 
vor, während und nach Einführung des neuen Bildungsplanes zu analysieren. 

Im folgenden Kapitel möchte ich zunächst die Methode der feld- und disk-
urtheoretischen Forschung re#ektieren, dann inhaltlich einen Vergleich der 
Schulbuch-Versionen bezüglich der Frage nach Darstellung und "ematisierung 
von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt vornehmen und dabei auch auf die 
quantitativen Analyseergebnisse Bezug nehmen. Darüber hinaus werde ich noch 
einmal verstärkt die Analyseergebnisse mit den in Kapitel 5.1 und 6.1 darge-
stellten theoretischen Konzepten durchdringen und abschließend einen kurzen 
Ausblick auf Entwicklungspotentiale geben.

Die Stärke der Diskursanalyse ist es, mit Fragen an einen Datenkorpus 
heranzutreten und dabei den Text selbst sprechen zu lassen, ohne schon mit 
festen Kategorien den Fokus zu stark einzuengen. Darin besteht die Möglich-
keit, latente Kommunikationsinhalte, also etwa implizite Botschaften, Kontexte, 
Engführungen verschiedener "emen und hintergründige Deutungsmuster und 
-schichten herauszuarbeiten (vgl. Pohlmann 2022, S. 153). Eine diskursive Un-
tersuchung ermöglicht nicht nur Sichtbares und Dominantes aufzuzeigen, son-
dern gerade auch das Marginalisierte und Unsichtbare und damit einhergehende 
Ausschlüsse und Machtverhältnisse in den Blick zu nehmen (vgl. Foucault 1978, 
S. 54; vgl. Bublitz 1999, S. 13 f.)

Die Diskursanalyse ist immer standortgebunden und kann nie behaup-
ten, DEN Diskurs abzubilden. Da es mit diesem Verständnis dann auch keine 
objektiv, wertneutralen Forschende geben kann, analysiert und interpretiert 
der*die Forscher*in aus einer bestimmten Position heraus und spricht auf eine 
kontextgebundene Weise (vgl. Allolio-Näcke 2010, S. 671 f.). Nichtsdesto-
trotz hat der Forschende eine Machtposition durch die Erzeugung der Dis-
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kursanalyse, derer man sich bewusst sein muss. Die Einschränkungen jeder 
Diskursanalyse sind, dass weder das Datenmaterial einen Diskurs vollständig 
abbilden kann noch, dass das Diskursmaterial nur einen einzigen Diskurs-
strang beinhaltet (vgl. Keller 2013, S. 63). Man tri!t durch eine Vorauswahl, 
auch eine Vorentscheidung, welche Diskursstränge in der Analyse sichtbar wer-
den und welche im Unsichtbaren bleiben. Grundsätzlich ist zu betonen, dass 
damit jede Diskursforschung eine Form der Interpretationsarbeit darstellt (vgl. 
Keller 2013, S. 43). Sie ist auch immer von bestimmten Annahmen und Per-
spektiven geprägt und kann daher niemals vollständig objektiv sein, versucht 
aber zu einer möglichst hohen Objektivität zu gelangen durch das Einhalten 
der einzelnen Analyseschritte, die theoretische Rahmung und ein transparen-
tes Vorgehen. Ergänzt wurde der diskursive Ansatz durch ein feldtheoretisches 
Vorgehen in der Analyse von Bild- und Graphikmaterial. Für diesen Einsatz 
hat sich die lewinsche Feldtheorie als hilfreich erwiesen, um Positionierungen, 
Anordnungen, Nähe-Distanz, wirkende Kräfte, Grenzen usw. sichtbar und 
interpretierbar zu machen.

Die sich nun anschließende Interpretation und Diskussion der Ergebnisse 
wird aspekteorientiert und schulbuch-vergleichend ablaufen. Die einzelnen As-
pekte ergeben sich aus den Impulsfragen, mit denen das Datenmaterial unter-
sucht wurde. 

Im Schulbuch Leben leben 2014 $ndet eine Darstellung und "ematisierung 
von sexueller Vielfalt nur in Ansätzen statt. Die einzige sexuelle Orientierung, 
die neben der Heterosexualität Erwähnung $ndet, ist die Homosexualität. Im-
plizit und explizit wird Heterosexualität als die Norm markiert. Wie an verschie-
denen Text- und Graphikelementen aufgezeigt, wird Homosexualität auf die 
Position »andere« festgelegt und damit aus dem »Normalen« ausgegrenzt. Dies 
ist eine heterosexistische Darstellung von Homosexualität. Das vielfach betrie-
bene Othering homogenisiert einerseits diejenigen, die da als »anders« markiert 
werden, grenzt sie als das Di!erente gegenüber dem »Normalen« ab und essen-
tialisiert dabei. Das »andere« ist konstitutiv für die Entstehung der Kategorie des 
»Normalen«. (Vgl. Varela 2010, S. 256)

Homosexualität wird sprachlich in hohem Maße mit negativen Emotionen 
(»sehr kompliziert«, »verwirrend«, »unangenehm« (TE3/2014), mit »Betro!en-
heit« und Unterstützungsbedarf sowie gesellschaftlich breitverankertem Befrem-
den und Unverständnis in Verbindung gebracht (GE1 und TE3/2014). Die 
abstraktive, essentialisierte und wertende Kategorisierung von sexueller Vielfalt 
kann hier klar als »aristotelisches« Denken nach Lewin bezeichnet werden. Es 
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wird mit Ausnahme ganz weniger und nicht eingebundener Textstellen nur aus 
der Außenperspektive über Homosexualität gesprochen. Die "ematisierung 
der Problembehaftetheit von Homosexualität beachtet nicht, dass auch in Schu-
len Jugendliche mit diversen sexuellen Orientierungen zu $nden sind. 

Mit Butler auf die Daten geblickt, fällt nicht nur auf, was thematisiert wird, 
sondern vor allem auch, was im Unsichtbaren bleibt. Weite Teile sexueller Viel-
falt $nden weder Erwähnung noch Sichtbarkeit in bildlichen Darstellungen. 
Diese vielfältigen Formen von Familienmodellen und Sexualitäten bleiben hin-
ter den Grenzen der Benennbarkeit (vgl. Butler 2017a, S. 121, 176 f.) an »Unor-
ten« (Butler 2017a, S. 177). Das Ergebnis der diskursiven Analyse deckt sich an 
der Stelle auch mit den Ergebnissen der quantitativen Untersuchung, die ergab, 
dass im Leben leben von 2014 nur heterosexuelle Paare abgebildet sind (verglei-
che Kapitel 6.5). Auf sprachlicher Ebene fällt die Vermeidung der Wörter mit 
der Wortwurzel »sex« auf. Wo immer es geht, werden im Schulbuch von 2014 
stattdessen Begri!e wie »Liebe« genutzt. 

Im Schulbuch Leben leben 2015 dann erweitert sich die Darstellung und 
"ematisierung von sexueller Vielfalt, indem neben Homosexualität (BE1, TE2 
und BE3/2015) auch Polyamorie (TE1 und BE2015) und darüber hinaus auch 
diverse Familienmodelle wie Single-Väter (BE1/2015) oder Patchwork-Familien 
(BE4/2015) sichtbar werden. Auch die Konstruiertheit von Normen bezüglich 
partnerschaftlicher Modelle wird explizit thematisiert (TE1/2015). Gleichzeitig 
bleiben unter der butlerschen Brille betrachtet auch in diesem Schulbuch viele 
Formen von Sexualität marginalisiert, also feldtheoretisch gesprochen an »Un-
orten« (Butler 2017a, S. 177). 

Der Denkrahmen von »normal vs. anders« wird auch im Schulbuch von 
2015 in Aufgabenformaten aufgemacht, in denen Schüler*innen aufgefordert 
werden, zu begründen, ob sie Homosexualität »ganz normal« oder »irgendwie 
anders« $nden. Gleichzeitig wird im Kontext dieser Aufgabe im Textelement 
2/2019 nahegelegt, dass homosexuelle Partner ganz ähnliche "emen bewegt 
wie heterosexuelle.

Es fallen zwei wesentliche Veränderungen im Vergleich zum Vorgängerbuch 
auf: Im Schulbuch von 2015 erfahren die Schüler*innen zum einen aus der In-
nenperspektive von Homosexuellen (vgl. im Folgenden TE2/2015), wie sie ihr 
Leben und ihr Outing emp$nden und zum anderen wird Homosexualität nur 
sehr punktuell mit Herausforderungen in Verbindung gebracht. Die Personen 
im dargestellten Fall erleben positive Reaktionen aus dem Umfeld und es geht 
ihnen insgesamt gut. Die größere Sichtbarkeit von sexueller Vielfalt deckt sich 
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mit den Ergebnissen der quantitativen Analyse. Allerdings muss man hier ein-
schränken, dass sexuelle Vielfalt ausschließlich im diskursiv analysierten Kapitel 
sichtbar wird und nicht auch implizit in anderen Kapiteln auf Abbildungen zu 
$nden ist. 

Im Schulbuch von 2019, das o%ziell dem neuen Bildungsplan von 2016 
entspricht, werden noch einmal mehr Formen sexueller Vielfalt benannt. Die 
quantitative Analyse ergibt dagegen einen leicht sinkenden Anteil in der Be-
bilderung von nicht-heterosexuellen Partnerschaften (Vgl. 5.5). Während also 
im Verhältnis wieder mehr heterosexuelle Partnerschaften auf Abbildungen zu 
sehen sind, zeigt sich auf begri(icher Ebene eine breitere Benennung von se-
xueller Vielfalt, z. B. Demi- oder Pansexualität. 

Im Vergleich zum ältesten Modell – das ausschließlich aus der Außenpers-
pektive über sexuelle Vielfalt berichtet – fällt auf, dass im Falle der Darstellung 
von Polyamorie auch aus der Innenperspektive Lebensschilderungen erfolgen. 
Allerdings bringt der Rückgri! auf die nahezu identische Schulbuchseite aus 
dem Buch Leben leben 2014 zum "ema Homosexualität wieder ein starkes 
Othering, die Engführung von Homosexualität und Befremden, Homosexuali-
tät und Problemen sowie den gänzlichen Rückfall in die Außenperspektive mit 
sich. Gerade die Engführung von positiver Lebenseinstellung und Homosexu-
alität entfällt im neuesten Buch wieder. Sie $ndet sich nur im Schulbuch von 
2015. 

Besonders augenscheinlich ist die Diskrepanz zwischen Benennung vieler 
diverser sexueller Orientierungen im Schulbuch von 2019 und einer umfassen-
de Sprachunfähigkeit im Hinblick auf sachliche und korrekte Erklärung von 
eingeführten Begri!en (vgl. TE1 und GE2/2019). Keine der Formen sexueller 
Vielfalt wird de$nitorisch umrissen. Stattdessen $nden sich fragwürdige Tür-
Metaphern, die nicht vermögen, die Begri!e di!erenziert zu erläutern. Auch in 
der fehlenden Einführung der sex-gender-Unterscheidung zeigt sich eine Verun-
möglichung, Geschlechterrollen und -stereotypisierungen adäquat zu versprach-
lichen. In der Folge $nden sich auf der abschließenden Wissensseite auch eine 
Vielzahl an de$nitorischen Leerstellen im Feld der Puzzleteile. 

Im Folgenden wird nun die Darstellung von geschlechtlicher Vielfalt ver-
gleichend diskutiert. Im ältesten Buch von 2014 ist keinerlei Auseinanderset-
zung mit diesem "ema vorgesehen. Weder trans* noch inter* noch Gender-
Nonkonformität werden thematisiert. Auch eine Unterscheidung zwischen sex 
und gender $ndet nicht statt. An vielen Stellen wird explizit und implizit klar, 
dass ein dichotomes Geschlechtermodell Grundlage des Schulbuchs ist. 
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Mehrfach werden Geschlechterrollen auch implizit reproduziert. So werden 
weibliche Personen in diesem Kapitel zweimal in fürsorglichen und p#egenden 
Rollen gezeigt (vgl. Rösch et al. 2014, S. 77, 79), männliche Personen gar nicht. 
Auch die weiblich Jugendliche (BE2/2014) in ihrer passiven, zurückhaltenden 
und schambesetzten Sexualität reproduziert gängige Geschlechterrollenerwar-
tungen (vgl. Körner/Lenz 2004, S. 464; vgl. Kiefer/Sanchez 2007; vgl. Elsen, 
S. 47). An dieser Stelle zeigt sich eine unheilvolle Verquickung von Geschlech-
terrollen und dem fehlenden Bewusstsein in Hinblick auf sexualisierte Gewalt 
und sexuelle Grenzverletzungen: Diese wird in der Zeichnung (BE2/2015) ab-
gebildet, aber nicht benannt. Vor dem Hintergrund moderner Präventionsansät-
ze von sexualisierter Gewalt erscheint das Übersehen und Nicht-"ematisieren 
des Überschreitens dieser Grenze als höchst problematisch (vgl. Honsig-Erlen-
burg 2020, S. 28; vgl. Kindler/Schmidt-Ndasi 2011, S. 38–43; vgl. Henning-
sen/Schele 2015, S. 4). Insbesondere, da die negativen Emotionen, die das Mäd-
chen beim Überschreiten der Grenze erlebt hat, durch ihre Recherche scheinbar 
als falsch entlarvt werden. 

Die von Sexismus geprägte Reproduktion von Geschlechterrollen zeigt sich 
auch in der quantitativen Analyse, die zeigen konnte, dass weiblich lesbare Per-
sonen viel seltener bei beru#ichen Tätigkeiten abgebildet sind. Männlich les-
bare Personen dagegen werden wesentlich häu$ger und bei vielfältigen, oft auch 
statushohen Tätigkeiten in der Sphäre der Beru#ichkeit abgebildet. (Vergleiche 
Kapitel 6.5)

Nahezu durchgängig werden darüber hinaus in Kapitel »1+1=Liebe« im 
Schulbuch von 2014 vergeschlechtlichte Codes auf Abbildungen genutzt, um 
Frauen und Mädchen ebenso zu vereindeutigen wie Jungen und Männer. Der 
Hauptcode sind dabei lange Haare als Markierung der Weiblichkeit und kurze 
Haare als Code für Männlichkeit. Daneben spielen Codes wie Farbgebung der 
Kleidung, Rock/Kleid, Schmuck und Schinke als Code für Weiblichkeit Anwen-
dung. Männer und Jungs tragen nie langes Haar, Schmuck oder rosa/lila Klei-
dung. Ihre Kleidung ist in der Regel weit geschnitten. Diese Codes werden so 
konstant angewendet, dass der Betrachtende schnell lernt, welches Geschlecht 
er vor sich hat.

Geschlecht wird des Weiteren teilweise explizit als Di!erenzkategorie her-
gestellt, etwa in der Frage nach Unterschieden zwischen Mädchen und Jungen 
(TE1/2014). Auch hier zeigt sich implizit die zugrundeliegende dichotome und 
essentialisierte Geschlechterkategorisierung – in Lewins Worten: »aristotelische« 
Kategorisierung. 
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Wie Frauen und Mädchen, Jungen und Männer auszusehen und sich zu 
verhalten haben sowie dass es nur zwei Geschlechter gibt, wird durch die Dar-
stellung und "ematisierung von Geschlecht implizit gelehrt und ist sicherlich 
ein besonders wirkmächtiges Beispiel des »heimlichen Lehrplans«. 

Was die Codes für die Darstellung von (binärem) Geschlecht angeht, än-
dert sich auch in den beiden nachfolgenden Schulbuchmodellen nichts. Der 
Code wird im Schulbuch von 2015 nur einmal bei Frauen im reproduktiven 
Alter nicht eingehalten, und zwar als es sich um homosexuelle Frauen handelt 
(BE3/2015). Das deckt sich dann aber ebenfalls wieder mit stereotypischer Dar-
stellung von Lesben als »männlicher« (vgl. Geiger/Harwood/Hummert 2006, 
S. 167; vgl. Scholz 2017, S. 21). 

Geschlechtliche Vielfalt auf psychischer oder biologischer Ebene $ndet auch 
im Schulbuch von 2015 keinerlei Erwähnung und bleibt gänzlich unsichtbar. 
Im Gegensatz zum Vorgängerwerk $ndet sich zumindest an einigen Stellen ein 
Aufbrechen von Geschlechterrollen (BE5/2015), etwa in der Werbung für El-
ternzeit von Männern. Gleichzeitig wird auch hier deutlich gemacht, dass männ-
liche Care-Arbeit nicht mit einer Verweiblichung einhergeht, sondern männlich 
Stereotype gerade dann besonders au!ällig in Szene gesetzt werden. So wird 
der Vater in Elternzeit als Buggy-Mechaniker inszeniert. Durchaus ist aber er-
fassbar, dass männlich lesbare Personen im Schulbuch von 2015 zumindest in 
untersuchten Kapitel Geschlechterrollenerwartungen teils unterlaufen, etwa in 
der Abbildung des alleinerziehenden Vaters (BE1/2015). Die Unterscheidung 
zwischen sex und gender wird allerdings nicht eingeführt und erklärt. Die verän-
derte Darstellung von Geschlechterrollen deckt sich mit der quantitativen Ana-
lyse, die aufzeigt, dass Frauen in diesem Schulbuch nun öfter arbeiten, wenn 
auch noch deutlich seltener als Männer und oft in statusniedrigeren Berufen 
(vgl. Kapitel 6.5). 

Im Schulbuch von 2019 ist die große Erweiterung die "ematisierung 
und Darstellung von geschlechtlicher Vielfalt. Eine ganze Seite ist dem "ema 
»Transsexualität« gewidmet (Vgl. Rösch et al. 2019, S. 16), eine weitere halbe 
Seite dem "ema »Selbstbestimmung« (vgl. Rösch et al. 2019, S. 17). Inter* fällt 
als Begri! in diesem Zusammenhang zwar nicht explizit, er könnte aber unter 
dem eingeführten Wert der »geschlechtliche Selbstbestimmung« aufgegri!en 
werden. Dem Trans*-Sein wird relativ viel Raum eingeräumt, allerdings wird es 
mit Problemen und Betro!enheit enggeführt, sowie als »anders« geframt. Ganz 
ähnlich wie das im Falle der "ematisierung von Homosexualität im Schulbuch 
2014 und 2019 gezeigt wurde, geschieht hier ein Othering, welches trans* Perso-
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nen als andersartig markiert, sie in ihrer Kategorie homogenisiert und essentiali-
siert. Darin zeigt sich abermals eine »aristotelische« Kategorienbildung.

In der "ematisierung von trans* werden die Begri!e »Transsexualität« und 
»Transidentität« teils synonym genutzt, nicht voneinander abgegrenzt oder kri-
tisch beleuchtet. Die Erklärung fehlt dann in der Folge auf der abschließen-
den Wissensseite (GE2/2019). Auch die Unterscheidung von sex und gender 
wird nicht eingeführt, was die Auseinandersetzung mit geschlechtlicher Viel-
falt schwierig macht. Auf der anderen Seite wird die "ematisierung von trans* 
unterfüttert mit der Auseinandersetzung um Selbstbestimmung, was sicherlich 
sehr geeignet ist, um die BTV- Leitperspektive, also die Förderung von Toleranz 
und Akzeptanz gegenüber Vielfalt zu fördern. 

Wie bereits diskutiert, gibt es zwar bei den dichotom vergeschlechtlichten 
Codes auf Fotos keine Veränderungen über die verschiedenen Schulbuchmodel-
le hinweg, aber der Einsatz einer Zeichnung (BE3/2019) erö!net die Möglich-
keit, Non-binäres abzubilden. O!enbar ist gender-nonkonformes / non-binäres 
Aussehen mit realen Menschen nicht abbildbar, aber in Zeichnungen verschiebt 
sich die Grenze des Möglichen. Eine steigende Anzahl an »geschlechtlich unein-
deutig lesbaren Personen« im Vergleich zu den Vorgänger-Schulbüchern zeigt 
sich auch in der quantitativen Analyse von Zeichnungen (vergleiche Kapitel 6.5).

Abgesehen von der Doppelseite, auf der nicht-binäre Geschlechtlichkeit 
thematisiert und auch verbildlicht wird, $ndet sich dann aber doch an einer 
Vielzahl von Stellen implizit ein dichotomes Geschlechtermodell, so zum Bei-
spiel in den vergeschlechtlichenden Codes im Aussehen, aber auch in Sätze wie: 
»Es ist normal, wenn das Mädchen etwas jünger ist als der Junge«(Rösch et al. 
2019, S. 18) oder in Titeln wie: »Mann sucht Mann, Frau sucht Frau« (Rösch et 
al. 2019, S. 19). Geschlechterrollenerwartungen werden durchaus – wie schon 
im Vorgängermodell – an verschiedenen Stellen durchbrochen, z.  B. mit der 
Sichtbarkeit des Single-Vaters (BE1/2019). Auf der anderen Seite zeigt die quan-
titative Analyse, dass weiblich lesbare Personen und geschlechtlich uneindeutig 
lesbare Personen zwar zunehmend in die Sphäre der Berufstätigkeit vordringen, 
aber eben doch wesentlich weniger darin sichtbar werden und darüber hinaus 
häu$ger statusniedrigeren Berufe zugeordnet werden (Vgl. Kapitel 6.5).

Zusammenfassend möchte ich also nochmal die drei wichtigsten Diskurs-
muster und deren Verschiebungen diskutieren, die sich aus der Analyse heraus-
kristallisiert haben:

Über alle Schulbücher hinweg zeigt sich immer wieder eine Grenzziehung 
zwischen dem »Normalen« und dem »anderen«, und zwar sowohl geschlecht-
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liche als auch sexuelle Vielfalt betre!end. Die Di!erenzmachung legt Personen 
pauschal auf das homogenisierte und essentialisierte »andere« fest. Dabei wird 
das »eigene«, also je nach Kontext das Binäre oder das Heterosexuelle, gegenüber 
dem »anderen« nicht nur normalisiert, sondern auch als das Übergeordnete fest-
gelegt (vgl. Varela 2010, S. 256). Der Maßstab dafür, was als das »Normale« oder 
eben das »andere« gilt, ist die jeweils herrschende gesellschaftliche Norm (vgl. 
Rohrmann 2010, S. 159)– in diesem Fall der heteronormative Blick.

Diese Dominanz von heteronormativen Familienvorstellungen, sexuellen 
Orientierungen und Geschlechtlichkeit zeigt sich auch an der Engführung von 
Betro!enheit/ Problembehaftetheit mit Homosexualität (Leben leben 2014 und 
2019), von Problembehaftetheit und dem Leben als Patchwork-Familie (Leben 
leben 2015 und 2019) und Betro!enheit und Problembehaftetheit mit dem 
Trans*-Sein (Leben leben 2019). Diese Festlegung auf die Position des »ande-
ren« und Problematischen ist ein immer wiederkehrendes Diskursmuster der 
Schulbücher. Die Reproduktion der Kategorie »des anderen« als das Nicht-He-
terosexuelle und Nicht-Binäre zeigt die asymmetrischen Machtverhältnisse der 
»heterosexuelle Matrix« (Butler 1991a, S. 219, 2017a, S. 131). So werden – oft 
unbewusst und unre#ektiert – hegemoniale Bilder von Familienmodellen, se-
xueller Orientierung und Geschlecht hergestellt und reproduziert. 

Gleichzeitig zeigt sich durchaus eine graduelle Veränderung in der Praxis 
des Othering: Der Denkrahmen von »anders versus normal« wird zwar in allen 
Schulbüchern mehrfach erö!net, aber gleichzeitig $nden sich teils Formulierun-
gen als Frage (TE2/2015), was die Möglichkeit der Kritik erö!net oder Verän-
derung augenscheinlicher Elemente wie des Titels (TE5/2019), was zumindest 
eine sofortige Festlegung auf das »andere« verhindert. Eine veränderte Fokus-
sierung auf sexuelle Vielfalt zeigt sich auch in der Hinzunahme der Innenpers-
pektive ab 2015. Es wird nicht mehr ausschließlich über Menschen gesprochen, 
sondern sie kommen selbst zu Wort. 

Als zweiter Aspekt fällt die Benennungspraxis und Explizierfähigkeit von 
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt auf. Hier zeigen sich deutliche Verände-
rung über die Schulbuchmodelle hinweg. Während 2014 die einzige benannte 
nicht-heterosexuelle Orientierung die Homosexualität ist, kommen 2015 Poly-
amorie und vielfältige Familienmodelle wie Patchwork hinzu. 2019 dann wird 
Spektrum der "ematisierung noch einmal um mehrere weitere Formen sexuel-
ler Orientierung erweitert. Neu ist dann im Werk von 2019 die "ematisierung 
geschlechtliche Vielfalt in Bezug auf das Trans*-Sein, was allerdings auch als 
»anders« markiert bleibt und mit Problembehaftetheit enggeführt wird. Diskre-
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pant zur erweiterten Benennung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt zeigt 
sich eine au!ällige Sprach- und Erklärunfähigkeit sowie das Fehlen von Meta-
konzepten, um Stereotypisierung und Vorurteile zu versprachlichen und zu hin-
terfragen. Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt wird zunehmend mehr benannt, 
bleibt aber vielfach im Ungeklärten und damit im Halbgewussten. 

In der Darstellung von Geschlechtlichkeit bildet das dichotome und häu-
$g auch stereotypisierte Geschlechtermodell die Grundlage der Schulbücher 
von 2014 und 2015 und im Wesentlichen auch Grundlage des neuesten Werks. 
Alle Werke nutzen nahezu durchweg stereotype und dichotome Codes für Ge-
schlechtlichkeit im Aussehen. Zu einem punktuellen Aufbrechen kommt es im 
jüngsten Schulbuch nur auf den Schulbuchseiten, die explizit das Trans*-Sein 
thematisieren. Sprachlich zeigen sich durchaus Veränderungen in der zuneh-
menden Nutzung binär-geschlechtergerechter Sprache und geschlechtsneutra-
len Formulierungen, die Frauen und das Non-Binäre nicht mehr exkludieren. 
Auch zeigt sich zunehmend ein Aufbrechen von Geschlechterrollenerwartungen. 
Gleichzeitig sind weiblich lesbare Personen zwar zunehmend mehr, aber doch 
noch wesentlich weniger in der Sphäre der Berufstätigkeit sichtbar und wenn 
doch werden sie häu$g auf stereotyp weibliche Berufssparten festgelegt.

Auf den Punkt gebracht kann man demnach sagen, dass die "ematisie-
rung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt durch die Einführung des neu-
en Bildungsplanes in Baden-Württemberg deutlich zunimmt, und damit eine 
wichtige Grundlage für eine diversitätssensible Schule gescha!en wird. Au!ällig 
ist aber, dass eine sachliche Explizierfähigkeit und die Einführung von Analy-
sekonzepten noch nicht ausreichend vorzu$nden sind und homogenisierende 
Herstellung von Di!erenz zwar graduell weniger vehement, aber doch in allen 
Schulbüchern, statt$ndet. Eine graduelle Veränderung $ndet sich auch in der 
Darstellung von Geschlechterrollen, die zunehmend an einzelnen Stellen auf-
gebrochen werden, aber doch noch häu$g stereotyp verankert sind. 

Vor dem Hintergrund dieser Analyse wäre eine Entwicklung wünschenswert, 
die nicht nur o!ensichtliche Di!erenzkategorisierungen und Engführungen mit 
Problemen hinterfragt, sondern auch dekonstruktivistisch mitbedenkt, was im 
Halbgewussten und Unsichtbaren bleibt und so eine hegemoniale Ordnung re-
produziert. 

Dafür wäre es nötig, sich klarzumachen, dass auch die Nicht-"ematisierung, 
die stereotype Darstellung von Geschlecht und sexueller Orientierung sowie 
selbstverständlich auch Engführungen und essentialisierende Kategorisierungen 
wirkmächtig sind im Sinne eines unre#ektierten »heimlichen« Lehrgegenstan-
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des. Die Grundlage dieser Entwicklung ist neben dem Gender-Mainstreaming-
Konzept v. a. der neue Bildungsplan, der in der Leitperspektive auch die Förde-
rung von Toleranz und Akzeptanz sexueller und geschlechtlicher Vielfalt als Ziel 
vorgibt und damit einer Festschreibung auf Rand- und Außenpositionen oder 
auf bestimmte Sphären und auch Homogenisierung und Essentialisierung eine 
Absage erteilt.



7. RESÜMEE UND AUSBLICK

Die vorliegende Arbeit hatte das Ziel, das Ringen um die Darstellung sexuel-
ler und geschlechtlicher Vielfalt im Spannungsfeld zwischen heteronormativi-
tätskritischen Kräften und naturalisierenden, »antigenderistischen« Kräften im 
Hinblick auf Bildungspläne und Schulbücher im gesellschaftlichen Kontext zu 
analysieren. Die Analyse konnte dafür auf wenige, bereits vorhandene Unter-
suchungen zum Phänomen des »Antigenderismus« zurückgreifen, diese zusam-
mentragen, systematisieren, ergänzen und insbesondere durch eine diskurs- und 
feldtheoretische Analyse um neue Perspektiven erweitern. Hierfür wurden !eo-
rien und Begri"ichkeiten von Judith Butler und Kurt Lewin für die Untersu-
chung aufgearbeitet, zusammengebracht und für das vorliegende Spannungsfeld 
fruchtbar gemacht. Nach breiter theoretischer Analyse des Spannungsfeldes – zu-
nächst auf der Makroebene, dann in der Zuspitzung auf das Ringen um die Leit-
perspektivenverankerung im baden-württembergischen Bildungsplan – wurde 
schließlich ein diskurs- und feldtheoretisches Instrument zur Schulbuchanalyse 
entwickelt, das eine Untersuchung von Ethikschulbüchern bezüglich der Frage 
nach !ematisierung und Sichtbarmachung von sexueller und geschlechtlicher 
Vielfalt unmittelbar vor, während und nach der Einführung des umstrittenen 
Bildungsplanes in Baden-Württemberg ermöglichte und so vermochte, Ent-
wicklungen und Verschiebungen aufzuzeigen. Damit trug diese Untersuchung 
zur Re#exion der Umsetzung diversitätssensibler Elemente des neuen Bildungs-
planes in Baden-Württemberg bei. Wichtige Ergebnisse und Erkenntnisse der 
Arbeit sollen hier nun zusammengefasst werden und schließlich in einem Aus-
blick münden:

Nach Skizzierung der Diskurse um wichtige grundlegende Begri$e in Kapi-
tel 1 ging ich in Kapitel 2 der Au$orderung Foucaults und Butlers nach, »Bruch-
linien« (Foucault 1992, S. 21 f.; vgl. auch Butler 2009, S. 10, vgl. 2017, S. 342) 
entlang von Werten, Normen und sozialen Praktiken aufzuzeigen. So konnte 
ich exemplarisch Brüche und Diskontinuitäten bezüglich Geschlechter- und 
Sexualnormen aufzeigen und damit o$enlegen, dass soziale Praktiken und Nor-
men eben nicht schon immer natürlicherweise gelten, sondern kontingent sind 
und damit auch weiterhin wandelbar bleiben. Belege gegen die Kontinuität und 
völlige Dominanz des dichotomen Geschlechtermodells lassen sich in vielen 
Kulturen und Epochen %nden, so zum Beispiel bei einer Vielzahl von First-Na-
tions in Amerika, die ein drittes (oder viertes Geschlecht) kannten, das heute 
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unter der Bezeichnung »Two-Spirits« diskutiert wird (vgl. Tribal Index Roscoe 
1998, S. 6 f., 223–247; vgl. Tietz 2006, S. 105). Aus ethnologischen Studien ist 
bekannt, dass queere Personen in ihrer First-Nation-Bevölkerungsgruppe meist 
akzeptiert und häu%g sogar besonders privilegiert und geehrt waren (vgl. Roscoe 
1998, S. 3 f., 34-36,113, vgl. 1988, vgl. 2020, S. 335). Ein anderes Beispiel 
für einen Bruch mit dem dichotomen Geschlechtermodell kann etwa auch die 
Praxis der nigerianischen Igbo-Familien liefern, die ihre älteste Tochter durch 
eine rituelle Handlung zum Sohn machen können, wenn es keinen männlichen 
Nachkommen gibt (vgl. Zabus 2013, S. 45). Auf den Spuren von Laqueur (vgl. 
Laqueur 1990) und Schiebinger (vgl. Schiebinger 1993a, vgl. b) skizzierte ich 
weiterhin, dass lange Zeit ein Ein-Geschlechter-Modell dominant war, welches 
den Mann als vollkommen und die Frau als unvollkommene Version des Mannes 
annahm, jedoch nicht von zwei grundsätzlich unterschiedlichen Geschlechtern 
ausging. Erst ab dem 18. Jahrhundert setzte sich das Zwei-Geschlechter-Modell 
durch, welches Frauen und Männer in jeder Hinsicht – körperlich, geistig, in 
ihrer Moral etc. – als unterschiedlich kennzeichnete (vgl. Laqueur 1990, S. 149, 
vgl. 1986, S. 2). Naturwissenschaften wurden dabei herangezogen, um sozial-
hierarchische Realitäten zu begründen und festzuschreiben (vgl. ebd., S. 5; vgl. 
Schiebinger 1993a, S. 60 f., vgl. b, S. 301–304, 316 f., 326–331). Der Blick 
in verschiedene Kulturen und Epochen zeigt nicht nur eine Vielfalt bezüglich 
geschlechtlicher Normen und Praktiken, sondern auch eine große Varianz an 
Partnerschaftsmodellen und sexuellen Orientierungen. Um nur ein Beispiel zu 
nennen: Eine Heirat unter zwei Frauen ist für eine Vielzahl an Bevölkerungs-
gruppen in Afrika gut dokumentiert (vgl. Zabus 2013, S. 44, 46; vgl. Carrier/
Murray 2021, S. 53 f.), etwa bei den nigerianischen Igbo, kenianischen Kituyu 
oder lesothischen Basotho (vgl. Zabus 2013, S. 43–52; vgl. Kendall 2021; vgl. 
Carrier/Murray 2021)

Mit Schlaglichtern auf ältere Epochen, auf nicht-westliche Kulturen und 
auch auf konkrete Bildungskonzepte aktueller Zeit ließ sich belegen, dass es ganz 
unterschiedliche Vorstellungen von sex, gender und desire gab und gibt. Damit zeig-
te sich, dass sexuelle und geschlechtliche Normen wandelbar sind und Wissen 
und Forschungserkenntnisse immer situiert sind (vgl. Haraway 1995, S. 73–97).

Ziel des Kapitels 3.1 war es, wichtige Meilensteine der !ematisierung und 
Ent-Essentialisierung von Geschlecht und Sexualität im historischen Kontext 
der Frauenrechtsbewegungen aufzuzeigen. In der ersten Frauenrechtsbewegung, 
die zeitlich zwischen Französischer Revolution und 1. Weltkrieg einzuordnen 
ist, wurde die Zweigeschlechtlichkeit und das biologische Geschlechtermodell 
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noch nicht hinterfragt, wohl aber geschlechtlich festgelegte Rollen neu verhan-
delt. So setzten sich Aktivist*innen damals für mehr politischen und kulturellen 
Ein#uss, für gleiche Bildungschancen und das Recht auf Erwerbstätigkeit ein. 
Dies taten sie unter der Annahme, Geschlechter seien dichotom und verschie-
den, aber gleichwertig. Der Bereich dessen, was für Frauen möglich war, sollte 
unter dieser Prämisse geweitet werden. (Vgl. Bock 1999, S. 96 f.; vgl. Karl 2020, 
S. 12 f., 29) Während der NS-Zeit kam die Frauenrechtsbewegung dann nahezu 
komplett zum Erliegen. Sie lief ausgehend von verschiedenen Bewegungen in 
den USA, u. a. der Studierenden-Bewegungen und den Anti-Vietnamkrieg-Be-
wegungen, wieder an (vgl. ebd., S. 13). Von der ersten Frauenrechtsbewegung 
beein#usst schrieb Simone de Beauvoir 1949 das Werk: Le Deuxième Sexe, das 
ohne Zweifel ein Meilenstein für das vorliegende Feld darstellt. Hauptergebnis 
des Werkes ist die Herausarbeitung der Konstruiertheit des »Frauseins« auf die 
andere, unterlegene Position, sowohl durch repressive Handlungen von außen 
als auch durch internalisierte Ansprüche der Frauen selbst (vgl. Beauvoir 1992, 
S. 9–26, besonders 20 f., 334 f.). Beauvoir rückte in ihrem Werk die Bedingtheit 
von Geschlecht und Machtverhältnissen in den Fokus. Dabei kritisierte sie die 
männliche De%nitionsmacht über Geschlechterrollen und die naturalisierenden 
Begründungen und Legitimationen für diese Rollen und Herrschaftsverhältnisse 
(vgl. etwa Schwarzer 1983, S. 12, 20–23, 25, 90 f., 321, 401–403). Mit ihrer 
wegweisenden Abhandlung legte sie den Grundstein für die Unterscheidung 
zwischen sex und gender (vgl. Jackson/Scott 2001, S. 9). Beauvoirs Analyse der 
Frauwerdung und Mannwerdung als kultureller und sozialer Prozess erö$nete 
ein Bewusstsein für Ungerechtigkeiten zwischen den essentialisierten Geschlech-
tern, deren Zweigeschlechtlichkeit und vorgängige Körperlichkeit sie (noch) 
nicht hinterfragt. Gemeinsames !ema der zweiten Frauenrechtsbewegung, die 
bereits international vernetzt agierte, war das Abtreibungsverbot und die Selbst-
bestimmung der Frau (vgl. Karl 2020, S. 13 f.; vgl. Galster 2015). 

Obwohl in den neunziger Jahren das Gender Mainstreaming-Programm be-
reits EU-weit institutionalisiert wurde, entwickelt sich eine dritte Frauenrechts-
bewegung, die allerdings anders als die Vorgängerbewegungen nicht durch ein 
gemeinsames Programm verbunden war (vgl. Karl 2020, S. 13 f.). Eine Linie, 
die damals verfolgt wurde, ging auf das Konzept der Intersektionalität, also der 
Verwobenheit von Diskriminierungslinien nach Kimberlé Crenshaw zurück (vgl. 
Crenshaw 1989, S. 139 f.; vgl. Küppers 2014). Spätestens mit Judith Butlers 
großer Präsenz sehen wir eine Weitung dessen, für was und für wen sich Feminis-
mus einsetzt: Die dritte Frauenrechtsbewegung wird zu einer Queer-Bewegung 



260 RESÜMEE UND AUSBLICK

und zu einer Menschenrechtsbewegung. Butler hinterfragt Naturalismen nicht 
nur für die Kategorie gender, sondern auch für die Kategorien sex und desire. Sie 
kritisiert dabei die Vorstellung, diese Kategorien als Ursache für ein bestimm-
tes Verhalten oder bestimmte Positionen anzusehen, vielmehr seien sie »E$ekt 
von Institutionen, Verfahrensweisen und Diskursen« (Butler 1991, S. 9). Butler 
entlarvt die scheinbare Natürlichkeit von Geschlecht, Geschlechterrollen und 
Heterosexualität als Fehlschluss, der weitreichende Folgen für Menschen hat, die 
dominanten Normen nicht entsprechen. Dabei denkt Butler in einer Weiter-
entwicklung der existenzialistischen !eorie von Beauvoir sex, gender und desire 
als diskursiv hervorgebracht (vgl. Lorey 1993, S. 11). Butler ist also insofern ein 
Meilenstein der !ematisierung und Ent-Essentialisierung von Geschlecht und 
Sexualität, weil sie die Konstruiertheit von sex, gender und desire durch die pro-
duktive Macht des Diskurses erklärt und so jeder Naturalisierung eine Absage 
erteilt. In der dritten Welle der Frauen- bzw. Menschenrechtsbewegung wandert 
die feministische Debatte u. a. durch Butler nochmal verstärkt an Universitäten 
und Forschungszentren (vgl. Karl 2020, S. 233).

Aktuell zeichnet sich eine vierte Welle der Frauenrechtsbewegung ab, die 
durch die Institutionalisierung von Gender und Diversitiy Studies sowohl im uni-
versitären Kontext verortet ist (vgl. Jungwirth 2019, S. 14) als auch im digitalen 
Raum, insbesondere in sozialen Medien. Populäre Frontfrauen dieses Netzfe-
minismus sind unter anderem Essayistin Laurie Penny, die unter »PennyRed« 
twittert und die Schriftstellerin Chimamanda Ngozi Adichie. (Vgl. Karl 2020, 
S. 257–262) Diese Feminist*innen nutzen soziale Medien und erreichen damit 
weltweite Resonanz. So stoßen digitale Kampagnen wie #MeToo, #aufschrei, 
#NotHeidisGirl, #ChildNotBride auf ein breites gesellschaftliches Echo. Als 
übergreifende !emen stellen sich standardisierte Schönheitsideale, Sexismus 
und sexualisierte Gewalt heraus (vgl. ebd., S. 15). Au$allend in Anbetracht des 
hier vorliegenden Forschungsfeldes ist das bereits etablierte Bewusstsein für se-
xuelle und geschlechtliche Vielfalt.

Die Meilensteine der !ematisierung und Ent-Essentialisierung führten in 
jeder Epoche sowohl zu Unterstützung als auch zu Kritik und Protest. Schon 
immer zeigten sich Frauen- und Menschenrechtsbewegungen damit als um-
kämpftes und spannungsgeladenes Terrain. Ineinander verschränkt lassen sich 
sowohl »Beharrungs-, Renaturalisierungs- Retraditionalisierungstendenzen so-
wie […] Neuverhandlungen […] heteronormativer Verhältnisse« zeigen (Vivar 
et al. 2016, S. 12). Und so schließt sich eine Analyse der Gegenbewegung der 
»antigenderistischen« Player im Kapitel 3.2 an. 
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Hierfür fächerte ich zunächst die unterschiedlichen Akteursgruppen im Ge-
#echt der »antigenderistischen« Player auf. Diese reichen in den vergangenen 
Jahren von rechtsextremen Gruppen über rechtspopulistische Gruppen bis hin 
zu christlich-Konservativen und christlichen Fundamentalisten. Dabei stellte 
ich heraus, dass nicht nur diese Allianz in einem spannungsgeladenen Verhältnis 
zu heteronormativitätskritischen Kräften steht, sondern sich dieses Spannungs-
feld auch in den beiden großen christlichen Kirchen in Deutschland wieder%n-
det. In der Genese der Vernetzung dieser zunächst »unerwarteten« (Behrensen/
Heimbach-Steins/Hennig 2019a, S. 7) Allianz unterschiedlicher Gruppierun-
gen stellen sich die Kairoer UN-Weltbevölkerungskonferenz 1994 und die 
Beijnger UN-Weltfrauenkonferenz 1995 als Startpunkt für die Entwicklung 
eines Konzepts gegen »Gender« heraus (vgl. Stoeckl 2021, S. 220). Die Ver-
netzung und Internationalisierung lief dann in zwei Wellen ab: Die erste Welle 
ab 2006 ist dabei gekennzeichnet von Buchpublikationen und Zeitungsartikeln, 
die in christlichen und rechten Kreisen gehört und verbreitet wurden, wie et-
was »Das Eva-Prinzip« von Eva Herrmann oder »Die Gender-Revolution« von 
Gabriele Kuby. Hier bahnten die Publizierenden Verbindungen zwischen den 
Akteursgruppen an, die jede für sich schon eine lange antifeministische Tradi-
tion aufwiesen. (Vgl. Strube 2019; vgl. Lang 2015; vgl. Lang/Peters 2018a) Nun 
avancierte aber »Gender« als »Containerbegri$« (Behrensen/Heimbach-Steins/
Hennig 2019b, S. 7) für ganz Unterschiedliches zum »symbolic glue« (Kováts/
Põim 2015) der unterschiedlichen Allianzmitglieder. Neu war dabei nicht nur 
die starke Vernetzung der Gruppen (vgl. Sauer 2019, S. 341f; vgl. Mayer 2021, 
S. 36; vgl. Rawłuszko 2019, S. 9), sondern auch die Internationalisierung der 
Bewegung (vgl. Paternotte/Kuhar 2018; vgl. Sauer 2019, S. 339). Ein neues 
Feindbild etablierte sich, das seine Wurzeln im Antifeminismus hat (vgl. Lang/
Peters 2018a), nun aber ganz unterschiedliche Anliegen miteinander verknüpfte. 
Dies zeigt sich also analog zur breiter werdenden Frauenrechtsbewegung ab den 
neunziger Jahren (vergleiche Kapitel 3.1).

Die zweite Welle der Allianzbildung startete in den Zehnerjahren und zeich-
net sich neben klassischen Publikationen in Printmedien durch den zunehmen-
den Einsatz von digitalen Medien und vor allem durch Demonstrationen aus 
(Lang/Peters 2018b, S. 26; vgl. Paternotte 2015, S. 129). Daneben wurden 
internationale Kongresse immer wichtiger in der Vernetzung und Erarbeitung 
von Konzepten gegen »Gender« (vgl. Kalm/Meeuwisse 2020; vgl. Stoeckl/Uzla-
ner 2020; vgl. Stoeckl 2021). Die Demonstrationen und Petitionen waren, und 
sind noch heute, geprägt von einem rauen und bedrohlichen Ton, der sich auch 
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damit erklären lässt, dass »antigenderistische« Player die Annahme nicht teilen, 
dass Normen und Werte kontingent sind und deshalb ein Interesse haben, ande-
re Positionen mundtot zu machen (vgl. Gregor/Schulz/Schwab 2020, S. 89; vgl. 
Voß 2018, S. 8 f., vgl. 2015; vgl. Herrmann 2015). 

Der Zusammenschluss der Akteursgruppen erklärt sich durch eine gemein-
same Grundhaltung: Die Annahme nämlich, es gebe einen natürlichen »Ur-
zustand«, der Geschlecht und Sexualität und damit verbundene Rollen festlege 
(vgl. Jentsch 2016, S. 102; vgl. Voß 2018, S. 14; vgl. Herrmann 2015, S. 79). 
Aus der gemeinsamen Annahme ergeben sich auch gemeinsame Ziele, allen vor-
an den Schutz der (heterosexuellen) Familie. Sie ist ein »Sehnsuchtsort« (Mayer 
2021, S. 44), der Sicherheit verspricht und so gewissermaßen einen Gegenpol 
zu »Gender« (vgl. ebd., S. 43 f.) darstellt, was mit seiner Dekonstruktion von 
Normen, Werten und Ordnungen ja Unsicherheit und Instabilität mit sich 
bringt. Im Kapitel systematisiere ich, wie sich weitere Ziele, konkret der Schutz 
der heterosexuellen Ehe, der Schutz des »unschuldigen Kindes«, der Schutz der 
»klassischen« Mutterrolle, die Verhinderung vor liberalen Reproduktions- und 
Adoptionsregelungen und der Schutz vor »Umerziehung« in Bildungseinrich-
tungen, an dieses Hauptziel anknüpfen. Dabei lässt sich einerseits zeigen, dass 
diese Ziele zwar von allen Akteursgruppen geteilt werden, andererseits weisen 
die Begründungen dieser Ziele teils deutliche Di$erenzen auf.

Um das Erstarken »antigenderistischer« Gruppen zu erklären, greife ich auf 
unterschiedliche !eorien, insbesondere aus der Rechtspopulismusforschung 
zurück, und prüfe, ob sie für die Erklärung des Erstarkens »antigenderistischer« 
Einstellungen hilfreich sind. Die Diskussion der unterschiedlichen Erklärungs-
stränge ergab, dass in allen Fällen Transformationen in unterschiedlichen Berei-
chen wie der Ökonomie, des Parteiensystems, der Wertevorstellungen als Aus-
löser für Bedrohungs- oder Enttäuschungserleben gelten (vgl. Sauer 2017, S. 9; 
vgl. Blum 2019, S. 97). Diese Transformationen führen einerseits zu einer Ab-
lehnung der Eliten (vgl. Mayer 2021, S. 37; vgl. Sauer 2017, S. 7 f.) und allem, 
was diese umsetzen, also auch Antidiskriminierungs- und Gleichstellungspro-
grammen. Andererseits führen sie vor allem dazu, dass ein Verlust von Sicherheit 
und Ordnung erlebt wird und in der Folge neu gesucht werden muss (vgl. Wim-
bauer/Motakef/Teschlade 2015, S. 43; vgl. Villa 2017, S. 99 f., 104 f.; vgl. Sauer 
2017, S. 7–9; vgl. Paternotte 2015, S. 129). Eine Antwort darauf bieten sowohl 
christliche als auch rechte Player mit dichotomen, festgezurrten Ordnungen an 
(vgl. Villa 2017; vgl. Schmincke 2015, S. 101–105). Gleichzeitig %nden sich 
auch Gründe für das Erstarken »antigenderistischer« Positionen, die nur für 
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einzelnen Akteursgruppen funktionieren, wie das Festhalten an Ordinations-
regularien in der katholischen Amtskirche (vgl. Behrensen/Heimbach-Steins/
Hennig 2019a, S. 15), welche auf einem essentialisierenden Geschlechtermodell 
basieren.

Ich argumentiere, dass Motive für die erstarkende Anti-Haltung in den un-
terschiedlichen Akteursgruppen sich teils decken, teils aber durchaus gruppen-
spezi%sch sind, die Anti-Haltung an sich aber nur durch die in allen Gruppen 
vertretene unverrückbare ontologische Kategorisierung von Geschlecht und Se-
xualität ermöglicht wird, woraus sich auch gemeinsame Ziele ergeben. In Sum-
me kann das zielorientierte Bündnis aus meiner Sicht also nicht als verwunder-
lich beschrieben werden.

Nachdem ich auf der Makroebene die Strategien, Motive und Ziele der »an-
tigenderistischen« Player systematisch aufgearbeitet habe, konnte ich dies auch 
am konkreten Beispiel der Werke von Gabriele Kuby belegen. Gabriele Kuby 
stellt im Ge#echt der Akteur*innen ein Bindeglied zwischen rechts und christ-
lich, zwischen populärem Diskurs und Wissenschaftsdiskurs dar. Ihre Werke 
wurden in viele Sprachen übersetzt und immer wieder neu aufgelegt. Sie ist 
schon seit der ersten Welle der Etablierung und Vernetzung der »Antigende-
rist*innen« aktiv. Ihre Bindefunktion und große Reichweite konnte ich auch 
anhand einer kleinen Analyse verschiedener Medien aus den unterschiedlichen 
Akteursgruppen, wie Vatican Magazin, kath.net, IDEA und Junge Freiheit aufzeigen, 
in denen regelmäßig Artikel von Kuby erscheinen und dann auf den je anderen 
Plattformen übernommen werden. 

In der Analyse ihrer Werke fällt ein Hauptnarrativ ins Auge: Das Zeichnen 
eines völligen Verfalls der Gesellschaft als absolute Bedrohung, welche durch die 
Machenschaften von »Radikalfeministinnen« (Kuby 2013, S. 79) und »Macht-
eliten« (Kuby 2006, S. 56, 2013, S. 87, 419) »hinter dem Rücken« (Kuby 2006, 
S. 9, 2013, S. 419) der Mehrheit hervorgerufen wird.

Kubys Werke erwecken dabei durch eine große Anzahl an Fußnoten und Zi-
tationen den Anschein von Wissenschaftlichkeit. Wie ich durch Weiterführung 
einer Analyse von Marschütz zeigen konnte, spricht allerdings einiges dagegen: 
Kuby greift zwar Zitate ihrer Gegner*innen heraus, verzerrt, verkürzt oder ver-
fälscht diese aber unter dem Deckmantel einer vermeintlich verständlicheren 
Sprache. Dabei unterläuft ihr an vielen Stellen ein genetischer Fehlschluss: Sie 
schließt vom Ursprung eines Arguments auf dessen Stichhaltigkeit (vgl. auch 
Marschütz 2014, S. 460). Vor diesem Hintergrund verwendet sie einige Zeit auf 
Ausführungen über das unmoralische Leben (Rauchen, Sexualität, A$ären) ihrer 
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vermeintlichen Gegner*innen. Auch auf der anderen Seite werden Argumen-
te nicht überprüft, sondern qua (religiöser) Autorität als korrekt angenommen. 
Die inhaltliche Auseinandersetzung mit Gleichstellungsbemühungen und Dis-
kriminierungssensibilität geschieht im Duktus des Desavouierens dieser Positio-
nen kombiniert mit dem Framing der großen Bedrohungslage. 

Sie ist nicht interessiert daran, ein di$erenziertes Bild der gesellschaftli-
chen Entwicklungen zu zeichnen, diese zu belegen und Ursachen zu diskutie-
ren. Vielmehr bedient sie sich verschwörungstheoretischer Narrative, um unter 
manipulativem Framing, unter Vorwürfen heimlicher Machenschaften von den 
Machteliten und unter Hervorrufung von viel Angst, ein Bild der intendierten 
bedrohlichen »neuen Weltordnung« (Kuby 2013, S. 419) zu inszenieren.

Anhand der Analyse ihrer Strategien und Argumentationen habe ich die 
Parallelen zum Verschwörungsdenken aufgezeigt und belegt: Der De%nition von 
Verschwörungstheorien entsprechend, behauptet auch Kuby, eine Gruppe von 
»Machteliten« würde im Geheimen unmoralische Ziele verfolgen (vgl. Zonis/
Joseph 1994, S. 448). Ihr verschwörungstheoretisches Vorgehen fungiert dabei 
als Erklärungsmodell und Mittel der Kontingenzbewältigung, indem es eine 
Deutung des vermeintlichen gesellschaftlichen Verfalls ermöglicht, die Komple-
xität der Dinge reduziert, Belege ausspart und einfache Feindbilder scha$t (vgl. 
Butter et al. 2020, S. 11; vgl. Leone/Madisson/Ventsel 2020, S. 50).

Im anschließenden Kapitel 3.3 konnte ich das Ringen um die (De-)!e-
matisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in der Entwicklung des 
neuen Bildungsplanes in BW 2013-2016 nachzeichnen. Nachdem Lehrpläne 
als eines der wichtigsten Instrumente zur staatlichen Steuerung des schulischen 
Lernprozesses gelten (vgl. Vollstädt et al. 1999, S. 11–18), geht von deren Fest-
schreibungen eine hohe Relevanz aus. Die darin festgelegten Inhalte und Ziele 
sind gleichsam festgelegte Erziehungs- und Sozialisationsziele der Schule. Ent-
sprechend umkämpft waren die Neuerungen bezüglich der Leitperspektive zur 
Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt im neuen Bildungsplan 2016. 

Ich konnte zunächst die Entstehung und das Agieren des »antigenderisti-
schen« Akteursge#echts um den neuen Bildungsplan in die schon bestehenden 
Bemühungen gegen »Gender« in der zweiten Welle der Vernetzung einordnen 
und den Rückgri$ auf schon bestehende Demonstrationsstrategien nach französi-
schem Vorbild aufzeigen. Neben den Demonstrationen waren Online-Magazine, 
Videoplattformen und soziale Medien sowie Online-Petitionen wichtige Instru-
mente des Protests. Dazu kamen die Entwicklungen dezidierter Gegenentwürfe 
von sexualpädagogischem Unterrichtsmaterial für pädagogisches Fachpersonal.
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Es ließ sich zeigen, dass die Ziele der »antigenderistischen« Proteste nach 
Schutz der Familien und der unschuldigen Kinder (vgl. Mayer 2021, S. 44; vgl. 
Scheele 2016, S. 6; vgl. Schmincke 2015, S. 98), nach Schutz vor (Homo-)Se-
xualisierung/Frühsexualisierung, nach Verhinderung von Liberalisierungsten-
denzen und Verhinderung der Umerziehung durch den Staat (vgl. Laumann/
Debus 2018; vgl. Gegenfurtner/Gebhardt 2018; vgl. Kuby 2013, S. 293–367) 
sich über weite Strecken mit den generellen Zielen der »antigenderistischen« 
Allianz deckten (vergleiche Kapitel 3.2).

Unter Zuhilfenahme der !eorie der sozialen Bewegung ließ sich das dyna-
mische Spannungsfeld zwischen Bewegung und Gegenbewegung, etwa in Form 
der Petition und Gegenpetition, erklären (vgl. Roggeband 2018, S. 22 f.). Beide 
Bewegungen waren durch breite ö$entliche Reichweite stark präsent und erfolg-
reich, beide Bewegungen konnten große Massen mobilisieren und zwar auch 
über den Kreis der direkt Betro$enen hinaus. So konnte als eine Folge des Rin-
gens um den neuen Bildungsplan die Überregionalisierung belegt werden: Die 
Debatten und Demonstrationen weiteten sich in andere Bundeländer aus (vgl. 
Schmincke 2015, S. 96; vgl. Voß 2014) und wurden stark in überregionalen 
Zeitungen besprochen (vgl. Stoltenho$ 2021).

Sie führten letztendlich zu einer Überarbeitung des ersten Arbeitspapieres 
von 2013: Ein Hauptpunkt der Dokumentenanalyse ergab einen Beleg für die 
diskursive Verschiebung des Begri$s »Akzeptanz von sexueller Vielfalt«. Die 
Bildungsplanbemühungen um mehr Akzeptanz von Vielfalt wurden in Dis-
kursen immer wieder enggeführt mit Begri$en wie »(Früh-)Sexualisierung« 
(19.02.2014 Initiative »Familien Schutz« 2014; vgl. Gegenfurtner/Gebhardt 
2018, S. 380, 382; vgl. Laumann/Debus 2018, S. 279) und »Zwangssexuali-
sierung« (02.03.2014 Initiative »Schützt unsere Kinder« 2014). Dies führte zu 
einer hohen Erklärungsbedürftigkeit des Terminus bis hin zu dessen Unsagbar-
keit (vgl. Grenz 2021, S. 193). So konnte ich eine augenscheinliche Leerstelle 
auch im zweiten Arbeitspapier aufzeigen, auf dessen Frontseite verschiedene 
Formen von Vielfalt benannt werden, die sexuelle Vielfalt aber unbenannt bleibt 
(Arbeitspapier Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 
2014, S. 2). 

Außerdem ließ sich zeigen, dass die Implementierung der Akzeptanzbe-
mühung von sexueller Vielfalt von erster zu zweiter Fassung der Arbeitspapiere 
(und auch in der sehr ähnlichen Endfassung) eine quantitative und qualitative 
Abschwächung erfuhr. Auf der anderen Seite wurde sie doch in den Leitper-
spektiven festgeschrieben und gelangte so auch in die Endfassung des neuen 



266 RESÜMEE UND AUSBLICK

Bildungsplanes. Sie ist damit »nur« noch ein Punkt unter verschiedenen anderen 
Kategorien der Vielfalt, die Teil einer einzelnen Leitperspektive sind. Sexuelle 
Vielfalt wurde also nicht länger als alles durchdringendes Ziel, wohl aber als 
fachübergreifend, positioniert. Die Einbettung und Verzahnung in andere Kate-
gorien der Vielfalt, auch der geschlechtlichen Vielfalt, führt zu einer Leitpers-
pektive der Diversitätssensibilität, die Vielfalt nicht nur wertschätzend wahr-
nimmt, sondern sich aktiv für Antidiskriminierung einsetzt.

Abschließend ermittelte ich in einer kurzen diskurstheoretisch getragenen 
Analyse, wie die Neuerungen im zweiten Arbeitspapier und in der Endfassung 
von den unterschiedlichen Lagern eingeschätzt wurden. Der Blick in die Leitme-
dien der beiden Lager, Pressemitteilungen großer Verbände und Stellungsnah-
men von Frontleuten ergab das Bild, dass die »antigenderistischen« Player zwar 
zunächst die Terminverschiebung der Einführung des neuen Bildungsplanes als 
Erfolg markierten, nicht jedoch die inhaltlichen Neuerungen zwischen erster 
und zweiter Arbeitspapierfassung. Insofern hielten die Proteste gegen die Ein-
setzung des neuen Bildungsplanes auch an. Die Befürworter*innen der Neue-
rungen begrüßten dagegen mehrheitlich trotz einer gewissen Abschwächung die 
zweite Fassung und die Endfassung des Bildungsplanes.

Mit Kapitel 3 erö$nete sich der Blick auf Schule, der in Kapitel 4 vertieft 
wurde: Darin stellte ich die empirische Forschung zu lgbtiq* im Kindes- und 
Jugendalter und insbesondere im Schulkontext dar. Die Studienlage ist zwar be-
sonders im deutschsprachigen Raum und auf den Schulkontext bezogen noch 
lückenhaft, aber es zeigt sich robust, dass lgbtiq* Personen verglichen mit cis-he-
terosexuellen und genderkonform-agierenden Personen häu%ger betro$en sind 
von Diskriminierung, Gewalt und Ausgrenzung (vgl. Krell/Oldemeier 2018; vgl. 
Timmermanns 2017). Zwischen innerem und äußerem Coming-out erleben 
viele eine Phase von Sorgen um mögliche Diskriminierung, was sich leider häu-
%g als berechtigt erweist. Gerade die Minderjährigen berichten besonders häu%g 
von Diskriminierung und Ausgrenzung und trans* und inter* Personen noch 
häu%ger als lgb Jugendliche. (Vgl. Krell/Oldemeier 2018, vgl. 2015; vgl. Krell 
2013; vgl. Klocke 2012, vgl. 2014) Dies geht mit verschiedenen Formen von 
Minderheitenstress einher, welcher wiederum im Zusammenhang mit einem 
niedrigeren Level an Wohlbe%nden und mit einer erhöhten Zahl an psychischen 
Störungen und Erkrankungen einhergeht (vgl. Cramer et al. 2017, S. 1518; vgl. 
Meyer 2003; vgl. Plöderl 2016). Dieser Zusammenhang zwischen Minderhei-
tenstress und negativen Folgen für das Wohlbe%nden ist mittlerweile gut belegt 
(vgl. Testa et al. 2015, S. 66; vgl. Hatzenbuehler 2009; vgl. z. B. Cramer et al. 
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2017; vgl. z. B. Ott/Regli/Znoj 2017; vgl. z. B. Testa et al. 2012). Insofern gilt 
es als gesichert, dass Kinder und Jugendliche, die den heteronormativen Vorstel-
lungen nicht entsprechen, vulnerabler sind (vgl. Timmermanns 2017, S. 136). 

Außerdem weisen Studien auf eine relativ große Unsichtbarkeit des !emas 
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Schulkontext hin, was auf inter* und 
trans* Personen in besonderer Weise zutri$t (vgl. Klocke 2012, S. 88; vgl. Krell/
Oldemeier 2015, S. 21; vgl. Küpper/Klocke/Ho$mann 2017, S. 145; vgl. Krell/
Oldemeier 2018, S. 111–113). Hierbei muss man allerdings einschränken, dass 
Bildungspläne in vielen Bundesländern erst in den letzten Jahren eine !emati-
sierung einfordern. Entgegen der Annahme, die Gesellschaft sei hier komplett 
gespalten, ließ sich zeigen, dass sich eine große Mehrheit der deutschen Bevölke-
rung für eine stärkere !ematisierung von Vielfalt verbunden mit der Förderung 
von Akzeptanz im Schulkontext ausspricht (vgl. Küpper/Klocke/Ho$mann 
2017, S. 142 f.; vgl. Change Centre Foundation 2015).

In Kapitel 5.1 formulierte ich mein Verständnis der butlerschen und lewin-
schen !eorien und stellte frappierende Überschneidungen beider !eorien 
heraus. Anschließend untersuchte ich, inwiefern die !eorien, Modelle und 
Begri"ichkeiten der beiden Denker*innen hilfreich sind, um zu einer erweiter-
ten Perspektive auf das Spannungsfeld zwischen heteronormativitätskritischen 
und naturalisierenden Kräften zu gelangen. Dabei argumentierte ich zunächst 
mit Butlers !eoriengerüst, dass o$enbar beide Seiten in den Debatten die 
produktive Macht des Diskurses annehmen, anders lässt sich der Kampf um 
die Frage der !ematisierung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt (z. 
B. im Schulkontext) nicht verstehen. Beide Seiten gehen davon aus, dass Be-
nennung und Sichtbarmachung einen Ein#uss auf die Subjektwerden haben. 
Auf der »antigenderistischen« Seite verbinden sich damit Ängste wie »Homo-
sexualisierung« und »Zwangssexualisierung« von Kindern. Ich argumentierte 
weiter, dass sich die Heftigkeit der Debatten damit erklären lässt, dass es für 
beide Seiten nicht um graduelle Verschiebungen geht, sondern ums Essenzielle: 
um Grundlagen des Weltbildes – das die Kontingenz von Werten und Normen 
negiert – und auf der anderen Seite um die Möglichkeit auf Subjektwerdung 
und damit ein lebenswertes Leben. Dies macht einen Kompromiss letztendlich 
undenkbar. 

Auch Lewins präzisierte Kategorienkritik verhilft zu einer erweiterten Per-
spektive auf das Spannungsfeld: Ich argumentierte hier, dass die weiterentwi-
ckelte lewinsche Unterscheidung in »aristotelische« und »galileische« Denkarten 
hilfreiche Analysekategorien sind, um mit ihnen die grundsätzlich unterschied-
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lichen Denklogiken zwischen »antigenderistischen« und heteronormativitätskri-
tischen Positionen zu beschreiben. In der Argumentation ging ich Schritt für 
Schritt entlang der zentralen Merkmale der beiden Denklogiken nach Lewin vor. 
Dabei konnte ich zeigen, dass »antigenderistische« Player mit historisch-geo-
graphischen Häu%gkeiten argumentieren und daraus Normalität ableiten: Fast 
alle Menschen werden als Frau oder Mann geboren und emp%nden sich auch 
so, eine Mehrheit begehrt heterosexuell, also ist das dichotome, heterosexuelle 
Geschlechtermodell in diesem Denken gesetzt und normalisiert. Heteronorma-
tivitätskritischer Wandel kann und will sich gar nicht auf Häu%gkeiten stützen, 
weil er für die Sichtbarkeit von Minderheiten und den di$erenzierteren Blick 
eintritt. In der »galileischen« Denkart ist schon eine einzige Ausnahme ein »voll-
gültiger Gegenbeweis« (Lewin 1981, S. 256), eine Häufung dagegen irrelevant. 
Es geht um die volle Erfassung von Einzelfällen (vgl. ebd., S. 242, 257). Die 
Existenz von inter* und trans* Personen wäre so ein Beispiel, das einer dichoto-
men Kategorisierung widerspricht. Dies entspricht dem heteronormativitätskri-
tischen Denken, di$erenziert und nicht essentialisierend wahrzunehmen, dass 
es mehr als zwei Geschlechter und eine sexuelle Orientierung gibt. Um dies in 
Kategorisierungen zu fassen, bedarf es graduelle Übergänge oder Reihenbegrif-
fe, wie es das »galileische« Denken anstelle von dichotomen »aristotelischen« 
Kategorisierungen einfordert (vgl. ebd., S. 241 f., 253 f.). Aus ontologischen 
Vorgaben ergibt sich im »aristotelischen« Denken eine starre Wesenhaftigkeit, 
die immer schon einen Zielpunkt bestimmt (vgl. ebd., S. 236, 258–261). Dies 
entspricht der auf Naturalismen beruhenden Argumentation von »Antigende-
rist*innen«. Heteronormativitätskritischer Wandel will in »galileischer« Manier 
ent-essentialisieren und ent-naturalisieren und damit aufzeigen, dass sich aus 
der Zuordnung zu einer Kategorie eben keine Wesenhaftigkeit ableiten lässt und 
sich andersrum aus einer bestimmten Einzelfall-Wesenhaftigkeit keine wesen-
hafte Kategorisierung ableiten lässt. Voraussetzung des heteronormativitätskri-
tischen Denkens ist die Annahme, dass Normen und Wirklichkeiten wandelbar 
sind und immer kontextuell entstehen. Schlussendlich belege ich, dass auch das 
Phänomen »Homogenisierung«, das Lewin nutzt, um zu zeigen, dass der genaue 
di$erenzierte Blick ohne wertende Normalisierung hilft, um vormals verdeckte 
Verwandtschaftsstrukturen zu erkennen, im Falle des heteronormativitätskriti-
schen Denkens zu Erkenntnissen führte: So entwickelte sich z. B. die Frauenfor-
schung hin zur Intersektionalitätsforschung und zu Diversity Studies, Di$erenz-
linien wurden also zunehmend in Komplexität, Parallelitäten und Verwobenheit 
analysiert. 
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An die Frage, inwiefern Butlers und Lewins !eorien und Begri$e hilfreich 
für den Blick auf das Spannungsfeld sein können, schloss sich die Analyse an, 
ob mit beiden auch neue Perspektiven auf das Erstarken des »Antigenderis-
mus« und auf diversitätssensiblen Wandel möglich werden. Wie ich ausführe, 
sind sich beide grundlegend einig, dass Subjekte weder autonom noch voll-
ständig determiniert handeln. In beiden !eorien ist also Wandel im Verhalten 
und in den Einstellungen denkbar und auch initiierbar. Sowohl Butler als auch 
Lewin bieten neue Facetten zur Erklärung des Erstarkens »antigenderistischer« 
Positionen. Butlers !eorie der beschränkten Handlungsfähigkeit im Zuge der 
Subjektivation bietet sich nämlich sowohl an, um heteronormativitätskriti-
schen Wandel als auch das Wachsen »antigenderistischer« Einstellungen zu er-
klären. Die Grundannahme ist, dass Subjekte immer nur in der Unterwerfung 
unter den Diskurs zum Subjekt werden. Das passiert in der fortdauernden 
Rezitation von Normen und diskursiven Elementen, die zwar Abweichun-
gen enthalten können, aber nicht aus dem Nichts entstehen können. Wird 
hierbei die Kontingenz und Veränderbarkeit von Normen sichtbar, so kön-
nen möglicherweise »Noch-nicht-Subjekte« (Butler 2017, S. 177) benennbar 
und sichtbar werden und damit in bessere Positionen – in »sozial bewohnbare 
Zonen« (Villa 2010, S. 259) – gelangen. Wenn im Prozess der Entstehung von 
Subjekten aber auch vermehrt Zonen für »antigenderistische« Subjekte ent-
stehen, dann muss auch das im kollektiven Diskurs bereits angelegt sein. Und 
tatsächlich existieren diskursive Figuren, die Gleichstellungsprogramme usw. 
als Sündenbock entwerfen, in der abgewandelten Form des antifeministischen 
Diskurses schon lange. Dieser kollektive Diskurs erstarkt durch die Instabili-
tät, die heteronormativitätskritischer Wandel mit sich bringt, denn Instabilität 
macht das Rufen nach Ordnung und Führung, wie es der »Antigenderismus« 
verspricht, wahrscheinlicher. Die Instabilität ist also einerseits nötig, um Nor-
men zu weiten, andererseits Auslöser für die Suche nach Verursachendem und 
klarer Führung. Die Anrufung eines »Sündenbocks« als Instrument formuliert 
auch Lewin im Zusammenhang mit wachsendem Antisemitismus (vgl. Lewin 
1953a, S. 225–227, 235). Er legt als weitere Erklärungsbausteine zwei Aspekte 
hinzu: den Blick auf Au$orderungscharaktere, die als Auslöser für wirkende 
Kräfte ausgemacht werden und den Blick auf gruppendynamische Aspekte für 
Wandlungsprozesse. 

Lewin und Butler gehen beide davon aus, dass vor einem Wandel immer 
eine Phase der Destabilisierung stehen muss. Allerdings unterscheidet sich der 
anvisierte Prozess bei den beiden: Lewin nimmt nämlich eine hohe Steuerungs-
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fähigkeit dieses Prozesses an, wenn er darlegt, dass auf eine Phase der Destabi-
lisierung eine angeleitete zweite Phase des Entdeckens neuer demokratischerer 
Verhaltensweisen steht (»Moving«). Butler zieht einen derartig gelenkten Prozess 
nicht in Betracht. Für sie ergibt sich Wandel durch abweichende Zitation be-
stehender diskursiver Elemente. Sie fokussiert also mehr auf die Möglichkeiten 
der Destabilisierung, erörtert aber keine Strategien des Erlernens inklusiver Ver-
haltens- und Denkweisen. Beide sind sich aber einig darin, dass ein weitreichen-
der Wandel einen langwierigen Prozess darstellt.

Für den Blick auf Schule und Erziehung im Hinblick auf sexuelle und 
geschlechtliche Minderheiten stellen sich die !eorien der beiden ebenso als 
hilfreich heraus: Butler und Lewin regen zu einer Re#exion des Einsatzes von 
Kategorisierungen im Unterricht, in Konferenzen, in Klassengesprächen, in 
Schulmaterial usw. an. Gerade unbewusste »aristotelische« Kategorisierung läuft 
Gefahr zum »heimlichen Lehrgegenstand« zu werden, der durch Engführungen 
oder ontologische Au#adungen Stereotype reproduziert. Mit Lewin und Butler 
lässt sich fragen, ob Kategorisierung rein funktional oder abstraktiv, wertend 
und naturalisierend genutzt wird und ob notwendige Kategorisierung dem psy-
chologischen Erlebensraum der Schüler*innen möglichst gerecht wird oder im 
Gegenteil eine Marginalisierung von Minderheiten auf Randpositionen statt-
%ndet? Die Feldtheorie ist geeignet, um mit »galileischem« Blick konkrete Si-
tuation einer Klasse und persönliche psychologische Lebensräume darzustellen. 
Damit geht der Versuch einher, Positionen, wirkende Kräfte und Verhalten er-
klärbar(er) zu machen. Entsprechend der empirischen Erkenntnisse zum Kli-
ma und Diskriminierungserleben queerer Personen im Schulkontext würde der 
psychologische Lebensraum überproportional häu%g geprägt sein von Grenzen, 
Gefahrenzonen oder Gefahreninseln. Dies kann dann auch Verhalten erklären, 
das zunächst unverständlich wirkt, etwa Aggression oder Rückzug, und erö$net 
damit auch pädagogische Handlungsoptionen.

Auch im Hinblick auf Erziehung, die unter anderem im Schulkontext statt-
%ndet, tauchen neue Aspekte durch Lewin und Butler auf: Beide treten für of-
fene !ematisierung und Sichtbarmachung ein. Beide halten das für notwendig 
und empowernd. Lewin stellt hier besonders den wirkmächtigen Wert der Zu-
gehörigkeit zu Gruppen, auch zu benachteiligten Gruppen, heraus. Die Zuge-
hörigkeit ermöglicht Schutz und Unterstützung (vgl. Lewin 1953b, S. 246) und 
die Re#exion, dass Diskriminierung nicht persönlich und individuell statt%n-
det, sondern ein soziales Problem darstellt (vgl. ebd., S. 248; vgl. Lewin 1953c, 
S. 296).
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Ausgehend von unterschiedlichen !eorien rund um Geschlecht, Sexuali-
tät und Schule sowie vor allem auf dem Boden der lewinschen und butlerschen 
!eorien und Begri"ichkeiten und vor dem Hintergrund bestehender Diskurs-
analysen, insbesondere nach Markom/Weinhäupl, entwickelte ich in Kapitel 6 
ein Instrument der diskurs- und feldtheoretischen Analyse von Schulbuchma-
terialien. Konkret analysierte ich dabei zugelassene Mittelstufen-Ethikschulbü-
cher für das Gymnasium in Baden-Württemberg kurz vor, während und nach 
der Einführung des neuen Bildungsplanes in BW hinsichtlich der Frage, wie 
sexuelle und geschlechtliche Vielfalt thematisiert und dargestellt wird. Zunächst 
ging ich dabei quantitativ vor, um Verteilungsverhältnisse der Geschlechter auf 
Fotos und Zeichnungen, deren Zuordnung zu beru#ichen Tätigkeiten und die 
anteilige Darstellung von sexuellen Orientierungen bzw. Partnerschafts- und Fa-
milienmodellen zu ermitteln. Für alle drei Aspekte interessierte mich besonders, 
ob sich zwischen den Schulbuch-Versionen Entwicklungen abzeichneten.

In der quantitativen Untersuchung zeigte sich, dass innerhalb weniger Jah-
ren die Überrepräsentanz von männlich lesbaren Menschen auf Fotos deutlich 
zurückging und 2019 schließlich eine leichte Überrepräsentanz weiblich lesbarer 
Personen zu %nden ist. Der Anteil von geschlechtlich uneindeutigen Personen 
nimmt im Buch von 2015 und 2019 zwar im Vergleich zum Schulbuch aus 
dem Jahre 2014 zu, allerdings im Wesentlichen, weil das Geschlecht durch Ver-
mummung, medizinische Geräte o. Ä. nicht markiert werden kann. Personen, 
die als trans* oder inter* gelesen werden können, tauchen auf Fotos nicht auf, 
%nden allerdings in Form von Zeichnungen erstmals ab der Schulbuchversion 
von 2019 eine entstehende Sichtbarkeit. Gezeichnete Figuren scha$en o$enbar 
die Option einer Darstellung von geschlechtlicher Vielfalt, wie sie bei realen 
Menschen auf Fotos nicht möglich ist. Weiblich lesbare Personen bleiben über 
alle Versionen hinweg auf Zeichnungen deutlich unterrepräsentiert. Generell ist 
mit Blick auf Fotos und Zeichnungen von Menschen au$ällig, dass stereotype 
Codes, insbesondere die Länge des Haares, geschlechtlich konnotierte Farbge-
bung, Schmuck und Schminke, die Betrachtenden sehr schnell lehren, dass im 
Prinzip nahezu alle Personen auf Fotos und Zeichnungen sehr deutlich und ste-
reotyp als männlich oder weiblich kategorisiert werden.

Auch wenn einschränkend festgehalten werden muss, dass es sich nur um 
eine relativ geringe Anzahl an Bildern von Menschen bei beru#ichen Tätig-
keiten handelt, ist doch au$ällig, dass als männlich lesbare Personen nicht nur 
viel häu%ger, sondern auch in vielfältigeren beru#ichen Sparten und auch in 
statushöheren und besser bezahlten Berufen gezeigt werden. Weiblich lesbare 
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Menschen werden zwar über die Schulbuchversionen zunehmend, aber dennoch 
durchweg seltener, bei beru#ichen Tätigkeiten gezeigt und wenn sie in Berufen 
arbeiten, dann häu%g in stereotyp weiblichen Berufsfeldern. Geschlechtlich un-
eindeutig lesbare Menschen sind im Berufsleben kaum als solche sichtbar. Wird 
das Geschlecht nicht markiert, dann auch hier, weil die Berufskleidung ein Ver-
mummen o. Ä. nötig macht. Vor dem Hintergrund des »heimlichen Lehrplans« 
bedeutet dies in Summe eine implizite Festlegung von männlichen Personen 
auf die Sphäre des Berufs, wohingegen weibliche und non-binäre Menschen 
hier weniger verortet sind. Außerdem implizieren diese Darstellungen und Aus-
schlüsse, dass es spezi%sche Berufssparten für Geschlechter gibt, was für Männer 
mit mehr Vielfalt, Macht und Status einhergeht. Diese ungleiche und stereo-
typisierte Darstellung von Berufstätigkeit und Geschlecht kann also als sexis-
tisch eingeordnet werden (Swim/Campbell 2001, S. 199). Zwar %ndet über die 
Schulbuchmodelle hinweg eine Verschiebung hin zu mehr Repräsentanz weib-
licher Berufstätigkeit statt, aber eine quantitative und qualitative Gleichstellung 
ist noch nicht erkennbar. Die Darstellung von Geschlecht und Beruf entspricht 
damit noch nicht dem Gender Mainstreaming-Konzept, das laut SBZVO eine 
Zulassungsvoraussetzung für Schulmaterialien in Baden-Württemberg darstellt 
(Land Baden-Württemberg 2007, S. 2). In der quantitativen Darstellung von 
sexuellen Orientierungen und diversen Familienmodellen lässt sich eine deut-
liche Entwicklung nachweisen: Von einer nahezu durchgängigen Unsichtbarkeit 
im Schulbuch 2014, zeigt sich ab 2015 eine Sichtbarmachung von vielfältigen 
Partnerschafts- und Familienmodellen, die in etwa dem Anteil in der jüngeren 
deutschen Gesellschaft entspricht. Dies wird im Schulbuch von 2019 auf ähn-
lichem Level fortgeführt. 

Diese Entwicklung deckt sich mit der diskurs- und feldtheoretischen Ana-
lyse einzelner Kapitel der Schulbuch-Versionen, die sich an die quantitative Ana-
lyse anschloss und deren wichtigste Diskursmuster und Verschiebungen ich hier 
resümieren möchte.

Auch der diskurstheoretische Blick bestätigt, dass eine deutliche Entwick-
lung hin zu einer zunehmenden !ematisierung und Benennung von sexueller 
Vielfalt sowie diversen Familienmodellen ab 2015 und schließlich auch eine 
!ematisierung von geschlechtlicher Vielfalt ab der Version 2019 statt%ndet. 
Gleichzeitig erschließt der di$erenzierte Blick hier aber auch, dass sich die zu-
nehmende Benennung diskrepant zur fehlenden Explikation der eingeführten 
Begri$e verhält. So werden etwa 2019 eine ganze Reihe an sexuellen Orien-
tierungen benannt (vgl. Rösch et al. 2019, S. 15), bleiben aber durch die Ein-
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bettung in Metaphern im Ungenauen, im Halbgewussten. Auch werden keine 
Analysebegri$e wie sex und gender eingeführt, um über Entstehung von Normen 
und Praktiken sowie über Vorurteile und Stereotype adäquat sprechen zu kön-
nen.

Über alle Schulbücher hinweg %ndet immer wieder eine Grenzziehung zwi-
schen dem »Normalen« und dem »anderen« statt, und zwar sowohl geschlecht-
liche als auch sexuelle Vielfalt betre$end. Im Herstellen von Di$erenz werden 
Personen so pauschal auf das homogenisierte und essentialisierte »andere« fest-
gelegt, was sich als »aristotelische« Denkart fassen lässt. Dabei wird das »eigene«, 
also je nach Kontext das Binäre oder das Heterosexuelle, gegenüber dem »ande-
ren« nicht nur normalisiert, sondern auch als das Superiore festgelegt (vgl. Varela 
2010, S. 256). Der Maßstab dafür, was als das »Normale« oder eben das »andere« 
gilt, ist die jeweils herrschende gesellschaftliche Norm (Vgl. Rohrmann 2010, 
S. 159) – in diesem Fall also immer noch häu%g der heteronormative Blick.

Diese Dominanz und Besserstellung von heteronormativen Familienmo-
dellen und dichotomer Geschlechtlichkeit zeigt sich auch an der mehrmaligen 
Engführung zwischen vielfältigen Partnerschaftsmodellen mit Problembehaftet-
heit sowie zwischen geschlechtlicher Vielfalt und Problembehaftetheit über alle 
Schulbuch-Versionen hinweg. Es kann damit als wiederkehrendes Diskursmus-
ter ausgemacht werden. Die Reproduktion der Kategorie »des anderen« als das 
Nicht-Heterosexuelle und Nicht-Binäre zeigt das asymmetrische Machtverhält-
nis der »heterosexuelle[n] Matrix« (Butler 1991, S. 219, 2017, S. 131). Gleich-
zeitig ist aber auch an diesem Punkt durchaus eine graduelle Veränderung in 
der Praxis des Othering erkennbar: Der Denkrahmen von »anders versus normal« 
wird zwar in allen Schulbüchern mehrfach erö$net, aber die grundsätzliche Un-
terschiedlichkeit wird ab 2015 weniger dominant vertreten. So wird etwa 2015 
fragend formuliert, ob gleichgeschlechtliche Liebe anders oder normal sei (vgl. 
etwa TE2/2015). Der veränderte Blick auf sexuelle Vielfalt zeigt sich vor allem 
in der Hinzunahme der Innenperspektive von Homosexuellen und einer poly-
amoren Person im Schulbuch von 2015. Damit wird nicht mehr ausschließlich 
über Menschen gesprochen, sondern sie kommen selbst zu Wort und betonen 
mehr das Gemeinsame und die Möglichkeit einer positiven Lebensgestaltung. 
Im Schulbuch 2019 wird der Bericht des homosexuellen Paares wieder gegen 
den Text aus der Schulbuch-Version von 2014 getauscht, der sehr deutlich Dif-
ferenz herstellt und eine Außenperspektive einnimmt.

In der Darstellung von Geschlechtlichkeit bildet das dichotome und häu%g 
auch stereotypisierte Geschlechtermodell die Grundlage der Schulbücher von 
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2014 und 2015 und über weite Strecken auch Grundlage des neuesten Werks. 
Alle Werke nutzen nahezu durchweg stereotype und dichotome Codes für Ge-
schlechtlichkeit im Aussehen. Zu einem punktuellen Aufbrechen kommt es im 
jüngsten Schulbuch auf den beiden Schulbuchseiten, die explizit das Trans*-
Sein thematisieren. Im Hinblick auf Geschlechterrollen lassen sich über die 
Schulbuchversionen hinweg graduelle Veränderungen belegen. In den beiden 
neueren Werken werden stereotype Geschlechterrollen zumindest punktu-
ell aufgebrochen, etwa durch die Sichtbarkeit von einem Single-Vater. Auch 
sprachlich zeigen sich durchaus Veränderungen in der zunehmenden Nutzung 
binär-geschlechtergerechter Sprache und geschlechtsneutralen Formulierungen, 
die Frauen und das Non-Binäre nicht mehr exkludieren. 

In Summe lassen sich also durchaus gravierende Neuerungen, nämlich die 
!ematisierung und Sichtbarmachung diverser Partnerschaftsmodelle ab 2015 
und ab 2019 auch geschlechtliche Vielfalt verbunden mit dem !ema Selbst-
bestimmung ausmachen. Au$ällig bleibt die fehlende Erklärung dieser Benen-
nungen und teilweise auch die deutliche Engführung von Diversität mit Pro-
blembehaftetsein. Trotz des durchgehenden Diskursmusters der Herstellung 
von Di$erenz und Andersartigkeit lassen sich auch in diesem Feld durch die 
Hinzunahme von Innenperspektive und fragende Formulierungen Verschiebun-
gen ausmachen, die jedoch durch einen Rückgri$ auf Elemente aus dem Schul-
buch 2014 im neuesten Werk eher wieder schwächer ausfallen. Geschlechter 
werden zwar über weite Strecken dichotom und teils auch stereotyp dargestellt, 
aber auch hier lassen sich Elemente %nden, die dichotome und stereotype Dar-
stellungen aufbrechen. Im Großen und Ganzen kann man sicherlich von einer 
sukzessiven Ö$nung hin zu einer größeren Sichtbarkeit von Vielfalt sprechen. 
Das darf aber nicht darüber hinwegtäuschen, dass eine »aristotelische« Di$e-
renzbildung, und eine Engführungen mit Problemen weiter re#ektiert werden 
muss und letztendlich in dieser Weise auch noch nicht in Gänze vereinbar mit 
dem Bildungsplan und dem Gender Mainstreaming-Konzept ist.

Aus der Analyse des Spannungsfeldes und der Zuspitzung auf den Schul-
kontext lässt sich sicherlich kein Ausblick im Sinne eines Erfolgsrezeptes oder 
einer einfachen To-Do-Liste ableiten. Dies würde weder der Komplexität von 
Di$erenz, von Interessen und Zielen gerecht noch würde es die drohende ge-
sellschaftliche Spaltung ernstnehmen. Denk- und Handlungsanstöße lassen sich 
aber durchaus aus der Analyse des Spannungsfeldes, der Hinzunahme der lewin-
schen und butlerschen !eorien und der Schulbuchanalyse abstrahieren. Deut-
lich ist aber zunächst einmal Folgendes:
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In Anbetracht der Menschenrechte, des deutschen Grundgesetztes, konkre-
ter Gesetze wie dem Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz und in Anbetracht 
des verankerten Gender Mainstreaming-Programms sowie der Bildungsplanfest-
schreibungen wäre es wichtig, dass diese Rechte, Gesetze und Vorgaben noch 
besser umgesetzt würden, so dass Diskriminierung verringert oder gänzlich ver-
mieden würde. Gleichzeitig ist es zu verhindern, dass völlig verhärtete Fronten 
oder gar eine gesellschaftliche Spaltung angesichts eines spannungsgeladenen 
Diskurses entstehen. Was letzteren Punkt betri$t, ist sicherlich wichtig wahr-
zunehmen, dass im Moment keine echte Spaltung der deutschen Gesellschaft 
existiert, auch wenn das manchmal so scheint. Eine interessante Analyse diesbe-
züglich legen ganz aktuell Mau, Lux und Westheuser vor, die zeigen, dass durch 
alle Wählergruppen hindurch, lediglich mit Ausnahme der AFD-Wähler*innen, 
eine große Mehrheit Gleichstellungs- und Anerkennungsprozesse, die unter 
dem Schlagwort »Wir-Sie« verhandelt werden, unterstützt (vgl. Mau/Lux/West-
heuser 2023, S. 361). Das sind gute Voraussetzungen, um unsere Schulen noch 
diversitätssensibler und diskriminierungskritischer aufzustellen. Und trotzdem 
sollte die Frage nicht übergangen werden, wie diversitätssensibler Wandel so 
gelingen kann, dass er nachvollziehbar ist und von den meisten mitgetragen wer-
den kann. Diversitätssensibilität oder Antidiskriminierungsarbeit kann nämlich 
nie im luftleeren Raum statt%nden, sondern muss – »galileisch« – im Wissen um 
die konkreten Spannungen ablaufen. 

Der neue Bildungsplan hat – mit Lewin und Butler gesprochen – bereits 
eine ganz wichtige Grundlage gescha$en, weil mit ihm die !ematisierung und 
Sichtbarmachung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt eingefordert wird 
und gleichzeitig aufgefordert wird, sich fachübergreifend um Akzeptanz und To-
leranz und um Abbau von Diskriminierung zu bemühen – kurz diversitätssen-
sibel – zu agieren. Genau das ist die Basis für eine (lern-)förderliche Umgebung 
für Menschen aus Minoritäten, letztendlich aber auch für die Majorität. Jetzt 
geht es darum, weiter zu re#ektieren, ob die Umsetzung des Bildungsplanes und 
die Einhaltung benannter Gesetze bestmöglich funktionieren und zu verbessern, 
wo das noch nicht der Fall ist. Einen Teil dazu habe ich mit meiner Schulbuch-
analyse beigetragen. Dabei ist es hilfreich, im Auge zu behalten, dass !emati-
sierung und Sichtbarmachung auf verschiedenen Ebenen und an verschiedenen 
Stellen im Schullalltag passieren kann: Sicherlich in erster Linie durch !ema-
tisierung im Unterricht (vgl. Klocke 2020, S. 360), durch geeignetes Material, 
das Geschlechterstereotype durchbricht und vielfältige Lebensweisen und Ver-
haltensweisen sichtbar macht und auch Minoritäten adressiert. Ich habe mit 
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meiner di$erenzierten Analyse von Schulmaterial exemplarisch aufgezeigt, dass 
es dabei auch darauf ankommt, Marginalisiertes, Nicht-Benanntes, Nicht-Er-
klärtes und Engführungen mitzubedenken. Dabei sollte ebenso darauf geach-
tet werden, dass Sichtbarmachung und Benennung nicht nur in demjenigen 
Kapitel statt%ndet, welches Sexualität oder Identität explizit zum !ema hat. 
Vielmehr sollte über das gesamte Material hinweg immer wieder Vielfalt – und 
hier sind ausdrücklich die unterschiedlichsten Vielfaltsaspekte wie race, ability, sex, 
gender etc. gemeint – auf Abbildungen und in Textmaterial sichtbar werden. Die 
Schulbuchanalyse gibt des Weiteren her, einige konkretere Hinweise für die Art 
der Darstellung zu geben: So wäre es wünschenswert, wenn Schüler*innen aus 
der Innenperspektive über Vielfaltsaspekte informiert würden, denn das bedeu-
tet, nicht über, sondern mit Menschen zu sprechen, was eine homogenisierende 
und essentialisierende Kategorienbildung unwahrscheinlicher macht. Dies dürf-
te aber freilich nicht bedeuten, dass bestehende Diskriminierungen beschönigt 
oder ausgelassen würden, es würde aber bedeuten, dass neben diesen Benach-
teiligungen und Verletzlichkeiten auch positive Lebensentwürfe und Rollenmo-
delle zur Verfügung gestellt würden. Außerdem wären Operatoren, die zur Pers-
pektivübernahme und zur Re#exion anregen, hilfreich. Sichtbarmachung %ndet 
aber nicht nur in Schulmaterialien einzelner Fächer statt, sondern durchaus 
auch »nebenher« in allen Schulfächern und im ganzen Schulalltag. Mehr noch, 
über den heimlichen Lehrplan werden Stereotype, Vorurteile, dominantes und 
marginalisiertes Wissen ohnehin immer Teil des Lernens in Schule sein. Das 
muss aber nicht unbewusst und unre#ektiert statt%nden, sondern kann durch 
Schulungen, Fort- und Weiterbildungen auch auf bewusste Weise geschehen. So 
könnte etwa im Sprachenunterricht gezielt Literatur ausgewählt werden, in der 
neben heterosexuellen Beziehungen auch nicht-heteronormative Lebensentwür-
fe eine Rolle spielen oder es könnten in der Physik, die als Männerdomäne gilt, 
gezielt Frauen als Forscherinnen benannt und eingeführt werden (vgl. Götschel 
2015), um hier nur einmal zwei Beispiele zu geben. 

Auch abseits des Unterrichts kann Vielfalt sichtbar werden, z. B. durch Pla-
kate und Infomaterial (vgl. Klocke 2020, S. 361). Wie Krell und Oldemeier in 
ihrer Studie herausarbeiten, sind Informationsbescha$ung, Vertrauenspersonen 
und positive Rollenmodelle förderlich für lgbtiq* Jugendliche in der Phase des 
inneren- und äußeren Coming-out (vgl. Krell/Oldemeier 2015, S. 27). Hier 
kann Schule ansetzen und Informationsmaterial, bzw. Kontakte zu Beratungs-
stellen bereithalten. Auch in diesem Fall sollte aber vermieden werden, lgbtiq* 
Menschen stereotyp als Opfer (vgl. Plöderl 2016, S. 9) oder als Personen mit 



277RESÜMEE UND AUSBLICK

gefährlichem Lebensstil darzustellen, auch wenn vorhandene Diskriminierun-
gen sicherlich zur Bewusstmachung benannt und re#ektiert werden müssen. 
Nachdem außerdem Vertrauenspersonen förderlich sind, macht es Sinn, eine 
selbige unter den Lehrpersonen auszuweisen, die konkret zum !ema sexuelle 
und geschlechtliche Vielfalt ansprechbar ist, berät und Informationen bereithält. 
Mit Lewin gesprochen ist es darüber hinaus empowernd, Menschen die Zuge-
hörigkeit zu GruppEN zu ermöglichen. Das kann im schulischen Rahmen etwa 
durch AGs unterstützt werden. Einstellungen zu Personengruppen lassen sich 
auch durch Kontakt mit einzelnen Personen verändern (vgl. Pettigrew/Tropp 
2006; vgl. Walch et al. 2012). Hier kann also überlegt werden, welche außer-
schulischen Personen für den Austausch eingeladen werden könnten. 

Auch schulische Suizid-Präventionsarbeit ist ein förderliches und aktuell 
noch notwendiges Element. In Österreich etwa gibt es nach amerikanischem 
Vorbild die Suizidpräventionskampagne »Es wird besser«. Hier berichten queere 
Personen in kurzen Clips u. a. von ihrem Coming-out, Selbstakzeptanz und 
ihren hilfreichen Strategien für diese Zeit des inneren und äußeren Coming-
out (vgl. Kirchner et al. 2021). Erste wissenschaftliche Ergebnisse weisen in die 
Richtung, dass diese Videos positiv wahrgenommen werden und Ho$nung ver-
mitteln (vgl. Kirchner et al. 2020). In all diesen Bemühungen um Anti-Diskri-
minierung und Diversitätssensibilität be%ndet sich die Lehrkraft immer wieder 
in einem Spannungsfeld zwischen !ematisierung und Dethematisierung, zwi-
schen Normalisierung und Dekonstruktion von Normen und der konkreten 
Person, die sie begleitet (vgl. Boger 2017, vgl. 2019, vgl. 2023).

Neben diesen unterschiedlichen Möglichkeiten der Sichtbarmachung und 
der konkreten Präventionsarbeit ist sicherlich das aller wichtigste die Re#exi-
on von Verhalten, Vorstellungen und Kategorisierungen sowie die inhaltliche 
Weiterbildung in Bezug auf Diversität und Diskriminierung, die auch den Aus-
tausch mit Minoritäten beinhalten sollte. Denn auch hier gilt, nicht über, son-
dern mit Menschen zu sprechen hilft, um Stereotype abzubauen und bestehende 
Diskriminierungen zu verstehen sowie Bedarfe zu erkennen. Gerade weil die 
Diskriminierung oft nicht intendiert ist und sich oft auch durch Marginalisie-
rung und Unwissenheit speist, ist die Auseinandersetzung mit Dominantem und 
Marginalisiertem und mit der Innenperspektive so hilfreich. Das tri$t sich dann 
auch mit Lewins Forderung, nicht nach Häu%gkeiten zu suchen, sondern die 
konkrete Einzelperson in den Blick zu nehmen. Sie mag vielleicht gerade nicht 
dem Mittelwert oder der Mehrheit entsprechen und doch darf sie deshalb nicht 
an einen »Unort« (Butler 2017, S. 177) verschwinden, an dem sie nicht gesehen 
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wird. Wir brauchen die volle Erfassung von Einzelfällen, um als Pädagog*innen 
souverän und planvoll zu agieren. Mit Lewin können wir außerdem nochmal 
die Gewichtigkeit von Gruppenatmosphäre und Gruppendynamiken ins Feld 
führen – nicht nur für die einzelne Person –, sondern auch um die Diversitäts-
sensibilität zu erhöhen und Demokratie zu erlernen. Damit stellen sich auch 
Workshops und Projekttage für die Erarbeitung und Re#exion eines diskriminie-
rungsarmen Miteinanders als hilfreich heraus. Hier liegt aus meiner Sicht auch 
der Schlüssel, um einer Frontenverhärtung und Spaltung entgegenzuwirken. Le-
win hat hier schon das Entscheidende festgehalten: Nur wenn eine Gruppe Tat-
sachen »selber entdeckt« (Lewin 1953d, S. 109), sich also aktiv auseinandersetzt 
mit Inhalten und zwar in einer Atmosphäre der O$enheit und Fehlertoleranz 
(vgl. Lewin 1953c, S. 291), können sich Fronten zwischen Gruppen aufweichen 
und im Optimalfall gelingt es, dass benachteiligte Gruppen mehr »Gruppenach-
tung« gewinnen und privilegierte Gruppen erkennen, dass sie nicht mehr, aber 
auch nicht weniger wert sind als andere (vgl. ebd., S. 296 f.).

Bei all den hilfreichen Anstößen bleibt die konzeptionelle Arbeit an Diver-
sitätssensibilität und Anti-Diskriminierung immer verortet in einer Dilemma-
situation, die auch Butler anreißt (vgl. u. a. Butler 2017, S. 73–73) und von 
Mai-Anh Boger in ihrer trilemmatischen Inklusionstheorie systematisiert wird 
(vgl. im Folgenden Boger 2017, vgl. 2023). Verschiedene Ziele, die ihrerseits alle 
ihre Berechtigung haben, sind nicht gleichzeitig umsetzbar. So muss entschieden 
werden, worauf die Bemühungen abzielen: auf Normalisierung, auf Dekonst-
ruktion von Normen oder auf Ermächtigung des Individuums? Boger legt dabei 
dar, dass immer nur zwei der Ziele miteinander kombinierbar sind: Entscheidet 
man sich für einen strategischen Essentialismus, der durch Teilhabe an Normali-
tät zu mehr Privilegien führt und ermächtigt, so schließt das eine radikale De-
konstruktion von Normen aus. Entscheidet man sich für Empowerment durch 
Dekonstruktion von Normen, die zu einem Recht auf Andersheit und Eigenheit 
führen, so schließt das Normalisierung aus oder entscheidet man sich, Othering 
und damit essentialisierende Kategorisierungen aufzudecken und zu kritisieren, 
indem Konstruiertheit von Normen aufgezeigt wird, so führt das zu einer Auf-
lösung der Dichotomie »anders« und »normal«, schließt aber Empowerment des 
einzelnen aus. (Vgl. Boger 2017, vgl. 2023) Dieses Dilemma verschärft sich 
noch einmal, wenn man sich klarmacht, dass auf Anti-Diskriminierungs-Bemü-
hungen auch Gegenbewegungen entstehen können. Von einem pragmatischen 
Gesichtspunkt aus ist also immer auch die Frage zu stellen, wie möglichst Mino-
rität und Majorität mitgenommen werden können.
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Eines ist trotzdem klar, diversitätssensible Schule und Professionalisierung 
bedeutet immer eine aktive Auseinandersetzung mit Diversität und Diskrimi-
nierung, mit dominantem und marginalisiertem Wissen, mit In- und Exklusion. 
Dabei stellen sich Butlers und Lewins !eorien als hilfreich heraus. Die Dis-
kussion über einen konstruktiven Umgang mit Vielfalt bedeutet vor dem Hin-
tergrund von gesellschaftlichen Spannungen, aber auch vor dem Hintergrund 
einer inhaltlichen Dilemmasituation zwischen Dekonstruktion von Normen, 
Erweiterung dessen, was als normal gilt und Empowerment immer bis zu einem 
gewissen Grad »gegenläu%ge Vektoren […] in [ihrer] dissonante[n] Gleichzei-
tigkeit« (Boger 2021, S. 46) auszuhalten und die Sache trotzdem anzugehen 
– nicht mit einem Rezept oder einer unumstößlichen Zielrichtung, sondern in 
O$enheit, Flexibilität und der Ermöglichung von Austausch, Perspektivüber-
nahme und Re#exion. 
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9. ANHANG

BERUFE NACH GESCHLECHT IN DEN DREI SCHULBÜCHERN
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Das Ringen um die Darstellung sexueller und 
geschlechtlicher Vielfalt

In den vergangenen zwei Dekaden zeigt sich ein gesellschaftliches 
und (bildungs-) politisches Spannungsfeld: Da treffen Bestrebungen, 
Geschlecht, Sexualität und Familie zu ent-naturalisieren und zu ent-es-
sentialisieren auf Bestrebungen, die naturgegebene Ordnung der »het-
erosexuellen, hierarchisch-sphärengetrennten Kleinfamilie« (Bauer/
Ammicht Quinn/Hotz-Davis 2018, S. 7) zu erhalten und zu festigen. 
Diese Spannung kristallisiert sich vielfach in den Fragen, ob und wie 
sexuelle und geschlechtliche Vielfalt thematisiert bzw. sichtbar gemacht 
werden darf oder eben im Unsichtbaren, an »Unorten« (Butler 2017a, 
S. 177), zu verbleiben hat. Dieses Ringen um die Darstellung sexueller 
und geschlechtlicher Vielfalt im Spannungsfeld zwischen heteronorma-
tivitätskritischen Kräften und naturalisierenden, »antigenderistischen« 
Kräften will diese Arbeit besonders im Hinblick auf die Entwicklung des 
Bildungsplanes in Baden-Württemberg 2013-2016 und im Hinblick 
auf veränderte Darstellungen in Schulbüchern beleuchten. Das interd-
isziplinäre Vorgehen in dieser Studie und insbesondere das Zusammen-
bringen von Diskurs- und Feldtheorie verbindet sich mit der Hoffnung, 
neue Perspektiven auf das Spannungsfeld zu gewinnen. Hierfür werden 
Theorien und Begrifflichkeiten von Judith Butler und Kurt Lewin für die 
Untersuchung aufgearbeitet, zusammengebracht und für den Blick auf 
das Ringen und darüber hinaus für die Analyse von Schulbüchern frucht-
bar gemacht. 
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