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Einleitung

Das in den letzten Jahrzehnten vor allem durch die Queer-Bewegung, den Dekon-
struktivismus sowie den Poststrukturalismus verbreitete Hinterfragen bindrer
Kategorien setzte den Fokus auf die Einteilungen und damit einhergehende Ab-
wertungen der Kategorien ,Frauen’ und ,Homosexuelle’. Im gesamtgesellschaftli-
chen Diskurs gehoren besonders Letztere weiterhin verstarkt zu den Abweichun-
gen, den Anormalen, den Anderen. Das Konzept das dahinter steht, lasst sich als
Heteronormativitat bezeichnen, diese findet sich in fast allen Diskursen wieder
und besitzt dadurch eine starke Wirkmachtigkeit. Dichotome Kategorien, wie Frau
oder Mann, hetero- oder homosexuell, determinieren nicht nur den Menschen und

entziehen ihm Handlungsspielrdaume, sie hierarchisieren und marginalisieren auch.

Die Zuordnungen stehen nicht gleichwertig nebeneinander. Sexuelle Identitét,
meinend Geschlecht wie Begehren, ist, so der Ausgangspunkt dieser Arbeit, fluide,
nicht binar, nicht naturgegeben, konstruiert und verdnderbar und von Macht
durchdrungen. Dieses Verstandnis von einer nicht-kohdrenten sexuellen Identitat
basiert bei einem Grof3teil der dekonstruktivistischen und poststrukturalistischen

Theorien auf Foucault:

,Diese [die Sexualitdt, Anm. C.B] ist ndmlich nicht als eine Naturgegebenheit zu begreifen,
welche niederzuzwingen die Macht sich bemiiht, und auch nicht als ein Schattenreich, den
das Wissen allmahlich zu entschleiern sucht. ,Sexualitit’? ist der Name, den man einem ge-
schichtlichen Dispositiv geben kann. Die Sexualitit ist keine zugrundeliegende, die nur
schwer zu erfassen ist, sondern ein grofles Oberflichennetz, auf dem sich die Stimulierung
der Korper, die Intensivierung der Liiste, die Anreizung zum Diskurs, die Formierung der
Erkenntnisse, die Verstarkung der Kontrollen und der Widerstiande in einigen grofien Wis-

sens- und Machtstrategien miteinander verketten“ (Foucault 1977, 128)

Sexualitat und die dazugehorigen Kategorien sind demnach diskursiv hervorge-
bracht. Die dekonstruktive Pddagogik versucht diese Kategorisierung aufzubre-
chen, indem die Differenzmerkmale einerseits auf ihre Wirkmachtigkeit und ihre

gesellschaftlichen Auswirkungen untersucht und andererseits denaturalisiert

1 Die’ Sexualitit (frz. le sexe) kann bei Foucault {ibersetzt bzw. verstanden werden, als ,Annahme,
der Mensch habe eine im Korper verankerte sexuelle Natur” (Kammler et al. 2008, 85), welches
wiederum heute als ,Sexuelle Identitat’ bezeichnet werden wirde.

2 Othering: Das ,Andersmachen’, als Abweichung kategorisieren sowie die Differenzierung einer
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werden. Geschlecht und sexuelle Orientierung sind zwei dieser Differenzmerkma-
le, die zu Ausgrenzung und Abwertung fithren. Eine Negierung der diskursiv pro-
duzierten Kategorien wiirde jedoch dem angestrebten Ziel einer Gleichwertigkeit
statt einer Hierarchisierung innerhalb der Kategorien zuwiderlaufen, da diese ja
wirkmachtig sind und reale Diskriminierungen nach sich ziehen. Eine Art strategi-
scher Essentialismus kann als notwendig erachtet werden, um strukturelle Aus-
wirkungen einer Zuschreibung benennen zu kénnen, solange dies einhergeht mit
dem Wissen um die Problematik einer Positionierung und der steten Fragestellung
Wer spricht fiir wen? So wird auch in dieser Arbeit der Begriff der Homosexualitat
pauschalisierend verwendet, da er das Othering? und die Marginalisierung aufzei-
gen kann, um diese einer Kritik preiszugeben. Immer mit der Gefahr dadurch

selbst zu reproduzieren und zu kategorisieren.

Der vorrangige Fokus eines dekonstruktivistischen Anspruchs liegt also auf dem
Sichtbarmachen der Heteronormativitit, der damit zusammenhingenden Aus-
grenzung und Diskriminierung sowie dem Ermdglichen von vielfdltigen Hand-

lungsspielraumen und der Flexibilisierung der Identitat.

Dies ist auch Ziel der (neo)emanzipatorischen Sexualpadagogik, mit deren Publika-
tionen diese Arbeit sich beschaftigen will. Uwe Sielert, einer der Hauptvertreter

der emanzipatorischen Sexualpadagogik, halt fest:

JAnkniipfend an die Tradition der emanzipatorischen Sexualpddagogik, die wie alle kritische
Padagogik gegen Ausgrenzung und Benachteiligung von Personengruppen arbeitet, die nicht
der dominanten Kultur entsprechen, soll eine Pddagogik der Vielfalt noch einen Schritt weiter-
gehen. Dekonstruktives Denken hat uns gelehrt, dass es nicht reicht, diskriminierten Identita-
ten (Jugendlichen, Frauen, Behinderten, alten Menschen,...) die Verdéffentlichung und Durchset-
zung ihrer legitimen Interessen zu ermdglichen. Die Differenzierungsprozesse selbst bedeuten
schon eine machtvolle Verweigerung vielfaltiger Lebensweisen. Es geht nicht nur darum, fiir
die Gleichberechtigung vorhandener (d.h. zugewiesener) Identitdten und Lebensweisen (Mann
oder Frau, Heterosexualitit oder Homosexualitdt, Kernfamilie oder Single, mit und ohne Kin-
der) zu arbeiten, sondern auch fiir die potentielle Vielfalt der Lebensweisen, die auch zwischen

den polaren Identitdtsangeboten existieren” (Sielert 2004, 109)

2 Othering: Das ,Andersmachen’, als Abweichung kategorisieren sowie die Differenzierung einer
Gruppe von der in der jeweiligen Kategorie (Herkunft, Religion, sexuelle Orientierung, sozialer
Status u.v.m.) als Norm angesehenen Gesellschaftsgruppe



In diesem Zitat zeigt sich schon der Ansatz einer Weiterentwicklung der Werte der
klassischen emanzipatorischen Sexualpadagogik hin zu einer ,Sexualpdadagogik der

Vielfalt”. Diese Entwicklung wird in dieser Arbeit zu untersuchen sein.

Das Umsetzen dieses Anspruchs der (neo)emanzipatorischen Sexualpadagogik, die
Wirkmechanismen von und die Diskriminierungserfahrungen aufgrund der sexuel-
len Identitat (hier als Zuordnung zu einem Geschlecht als auch zu einer sexuellen
Orientierung) transparent zu machen und gleichzeitig oder anschlief3end ihre Un-
eindeutigkeit und Veranderbarkeit zu thematisieren, soll im Rahmen dieser Arbeit
Uberpriift werden. Denn auch in der Sexualpadagogik halten sich laut Tuider - Ver-
treterin der ,Sexualpadagogik der Vielfalt“ bzw. einer neoemanzipatorischen Sexu-
alpadagogik - die klassischen Identitatstheorien eines kohdrenten Subjekts, das
entsprechend aller Identitdtsaspekte auch zu einem eindeutigen Geschlecht sowie
einer eindeutigen Begehrensform zuzuordnen ist. Dies kritisiert Tuider auch an
der (klassischen) emanzipatorischen Sexualpddagogik, bei der ,Identitat [..] als
bereits existierende vorausgesetzt [wird]“ (Tuider 2004, 181), sowie dass hier in
eine ,eigentliche/andere Sexualitit“ (ebd.) getrennt wird und verweist damit auf
Sielert, welcher eine solche Rhetorik verwende. Da Tuider mit andern Autorlnnen
Jahre nach dieser Aussage das Werk Sexualpddagogik der Vielfalt (2008, 1. Auflage)
herausgab, welches sich als Nachfolger von den von Sielert et al. herausgegebenen
Sexualpddagogischen Materialien (1993) sieht, stellt sich die Frage, ob sie das von

ihr Kritisierte vermeiden konnte.

Das Produzieren eines ,Anderen’, eines Nachgeordneten in Bezug auf sexuelle Ori-
entierung soll in den beiden erwahnten sexualpadagogischen Methodenbiicher von
Tuider et al. 2012 (2., iiberarbeitete Auflage) und Sielert et al. 1993 sowie in einem
dritten Methodenbuch, Sexualerziehung? von Fricke et al. 1983, welches erstmalig
sexualpadagogische Methoden mit emanzipatorischem Anspruch in Buchform pra-
sentierte, analysiert werden. Es stellt sich die Frage, wie sich das mit der Zeit in der
Gesellschaft immer starker werdende Bewusstsein einer Heteronormativitit und
ein darauf bezogener dekonstruktiver Diskurs auf die sexualpdadagogische Praxis,

die sich selbst als (neo)emanzipatorisch bezeichnet, ausgewirkt haben.

Homosexualitat gilt noch heute als Abweichung und Menschen, die sich als homo-

sexuell identifizieren, erleben haufig massive Diskriminierungen und Belastigun-



gen aufgrund ihrer sexuellen Orientierung, laut der EU LGBT3 Survey geben dies
47 % der Befragten als Erfahrungshintergrund an (vgl. FRA 2013, 3). Aufgrund
dieser gesellschaftlichen Marginalisierung und Unsichtbarkeit von Nicht-
Heterosexualitat in der Gesellschaft, aber vor allem auch im padagogischen Alltag,
konzentriert sich diese Arbeit auf die Kategorie ,Sexuelle Orientierung’ mit dem

Fokus auf die Thematisierung von Homosexualitat.

Die Hypothese ist demnach, dass sich auch in den, vor allem &dlteren, untersuchten
Werken, die sich der emanzipatorischen Sexualpadagogik zuordnen, heteronorma-
tive Perspektiven finden lassen, dass sich aber ebenso die gesellschaftliche Be-
wusstmachung und Kritik dieser iiber die Jahrzehnte in einer reflektierten Thema-
tisierung in den Werken zeigen miisste. Die Arbeit will den Umgang mit Diversitat
in Bezug auf sexuelle Orientierung und das Auftauchen von Heteronormativitat
innerhalb des Untersuchungsgegenstandes beforschen. Es sollen Aussagen, in de-
nen sexuelle Orientierung manifest wird, daraufthin untersucht werden, ob und wie

sie diese kategorisieren, hierarchisieren oder problematisieren.

In Unterricht und anderen padagogischen Settings verwendete Materialien haben
Auswirkungen auf die Wahrnehmung der Jugendlichen, die darin enthaltenen Dar-
stellungen bestimmen das Bild mit, das sie von Menschen verschiedener sexueller
Orientierungen haben. Gerade in der Adoleszenz wirken Prozesse wie Abgrenzung,
Ausgrenzung, Zuordnung und Identifizierung; eine Abwertung des sich selbst zu-
geschriebenen Identititsaspekts kann massive psychische Auswirkungen haben.
Demnach wird von einer Wirkmachtigkeit der Darstellung (in Quantitdt und Quali-
tat) in den zu untersuchenden Methodenbiichern auf den Diskurs und damit auch
auf die Jugendlichen ausgegangen. Die Analyse der Methodenbiicher orientiert sich

an folgenden forschungsleitenden Fragestellungen:

Wie wird Homosexualitdt in den ausgewdhlten sexualpddagogischen
Methodenbtichern dargestellt und behandelt?
Inwiefern wird eine implizite oder explizite heteronormative

Perspektive eingenommen?

3 LGBT: international verwendeter Begriff aus dem Englischen. Steht fiir Lesbian, Gay, Bi, Trans-
gender (=Lesbisch, Schwul, Bi, Transsexuell)



Anhand einer diskursanalytischen Betrachtung der drei Methodenbiicher, basie-
rend auf Jagers Kritischer Diskursanalyse (KDA), sollen die Aussagen, die auf Hete-
ronormativitat schliefien lassen sowie Aussagen zum Thema Homosexualitat un-
tersucht werden. Die Methode der Kritischen Diskursanalyse kann die diskursiven
Aussagen der einzelnen Diskursfragmente (die einzelnen Methodenbiicher, bzw.
Ausschnitte daraus) so analysieren, dass deren Wirkung bei der Leserin / dem Le-
ser deutlich wird. Dies ist jedoch immer eine singuldre und damit nicht allgemein-
giiltige Deutung, die Wissenschaftlerin befindet sich zudem in den Diskursen und
kann sie deshalb nicht von aufien objektiv betrachten, ,Wissen ist immer nur als
diskursives Wissen zu erfassen, als menschliche Deutungen® (Jager 2010, 74). Dies

setzt die Grenzen dieser, aber auch jeglicher qualitativer Arbeit.

Zudem setzt die KDA einen kritischen Anspruch an ihre Analysen, dies geschieht zu
allererst bereits durch die Auswahl der Themen bzw. der ausgewahlten Diskurse,
denn ein gesellschaftlich brisantes Thema erfordert zumeist eine kritische Haltung.
Auch die Beschreibung der Diskurse kann kritisches Potential haben, soweit es
herausarbeitet, was in der jeweiligen Gesellschaft als Wahrheit durchgesetzt wird.
Schliefdlich geht es darum ,tatsachliche historische Verlaufe (Diskurse und Disposi-
tive) und ihre Regularititen, Formen, Strukturen aufzudecken® (Jager 2012, 152)

und diese auf die Fragen zu liberpriifen:

sIst das, was getan wird/bzw. ,geschieht’, sind die eingefahrenen Normen und Normalitaten
und jeweils giiltigen Wahrheiten in den jeweiligen Gesellschaften, der Existenz, des Daseins

und der Wiirde der Menschen auf diesem Globus dienlich oder nicht?“ (ebd., 153).

Diese kritische Betrachtung kann ebenso wenig objektiv sein, sondern entsteht aus
einer Haltung heraus, ,also einer subjektiven ,Wahrheit’, zu der sich die KritikerIn-
nen bekennen miissen“ (Jager 2010, 74; Herv.i.0.). Im Falle dieser Arbeit ist dies die
Kritik an der Heteronormativitiat und der Hierarchisierung von Differenzkatego-
rien, da diese Ausgrenzungen und Benachteiligungen produzieren. Festzuhalten ist
zudem, dass die KDA in dieser Arbeit als ,Werkzeugkiste“ (Jager 2012, 19), Jager
libernimmt hier den Begriff von Foucault, herangezogen wird und nicht von einer
Diskursanalyse im Sinne ihrer Eigendefinition gesprochen werden kann, da diese
den Anspruch hat den ,Untersuchungsgegenstand inhaltlich und formal umfassend

zu reprasentieren” (Jager 2012, 124; Herv. C.B.). Dies kann mit der Analyse von



drei Werken der Gattung ,Sexualpadagogisches Methodenbuch’ nicht erreicht wer-

den.

Da jeglicher Diskurs durch seine diskursiven Formationen gepragt ist, soll zu Be-
ginn in Teil I dieser Arbeit der diskursive Kontext beleuchtet werden. Dies besteht
zu allererst aus der Klarung und Abgrenzung der Begrifflichkeiten (Kap. 1), die fiir
die Arbeit relevant sind. Auch die Vergangenheit und Gegenwart des Diskurses
sind entscheidend, um die Diskursfragmente im Diskurs einordnen zu kénnen. Um
dies zu erreichen, wird in Kapitel 2 die Geschichte der Sexualpadagogik nachge-
zeichnet. Die Arbeit beschaftigt sich dezidiert mit Publikationen, die sich der
(neo)emanzipatorischen Sexualpaddagogik zuordnen (lassen), aufgrund dessen
werden in Kapitel 3 die idealtypischen Positionen der Sexualpddagogik dargestellt
und voneinander abgegrenzt. Dieser Teil der Arbeit wird abgeschlossen mit dem
Kapitel 4 tiber die Positionen zu und den Umgang mit dem Thema Homosexualitat
in der Paddagogik und vor allem im schulischen Kontext. Der zweite Teil der Arbeit
legt das Konzept der Arbeit und die methodische Herangehensweise dar, indem
der Untersuchungsgegenstand und die Fragestellung expliziert (Kap. 5) sowie an-
schliefRend die Kritische Diskursanalyse mit dem dahinterstehenden Diskursver-
standnis beschrieben werden (Kap. 6). Der empirische Teil besteht aus den Kapi-
teln 7 und 8. Hier werden die Ergebnisse der Analysen vorgestellt und stetig einer
Kritik unterzogen. Dieser Teil gliedert sich auf in die Prasentation der Strukturana-
lysen aller drei Werke und darauffolgend einer feinanalytischen Betrachtung von
jeweils zwei Textsequenzen der Werke. In Kapitel 9 bringt eine Gesamtanalyse des
Diskursstrangs die Struktur- und Feinanalyse zusammen und vergleicht die Werke
anhand von Unterfragen miteinander. Ein anschliefdender Ausblick (Kap. 10), fasst
die Kritikpunkte kurz zusammen, soll Grenzen der Arbeit aufzeigen sowie mogli-

che Widerstandspunkte aufzeigen.



1 Begriffsbestimmung

Da die Begrifflichkeiten - Sexualitdt, Sexualerziehung, Sexualpddagogik, Sexuelle
Bildung - sowie deren Bedeutung und Verwendung sich iiber die Zeit verdandert
haben und auf den ersten Blick eine Distinktion teilweise nicht eindeutig ist, sollen
diese im Folgenden kurz erlautert werden. Ebenso wird darauf eingegangen, wel-

che Begriffe in dieser Arbeit Anwendung finden.
1.1 Sexualitat

Um tiber Sexualpadagogik und Sexualerziehung schreiben zu kdénnen, muss zu-
mindest eine kurze Betrachtung des Begriffs ,Sexualitit” erfolgen. Uberraschend
ist, dass der Begriff erst relativ kurz im deutschen Sprachraum existiert. Laut Kluge
(1984, 6) sind die Begriffe ,Sexualitit“ sowie ,sexuell” erst ab etwa 1800 nach-
weisbar. Der Brockhaus von 2014 verortet die erstmalige wissenschaftliche Ver-
wendung des Begriffs Sexualitit um 1820, wo er von August Henschel in ,Sexuali-
tat der Pflanzen“ ,ausschliefdlich unter dem Fortpflanzungsaspekt thematisiert"

(Brockhaus 2014, online) wird.

Durch die Tabuisierung wird einerseits der Begriff in seiner fritheren Geschichte
nicht weiter definiert, anderseits hat sich seine Bedeutung bis heute auch gewan-
delt. So meinte Sexualitit zundchst ausschliefdlich Zeugung bzw. Fortpflanzung,
spater wird sie mit ,,Geschlechtlichkeit” gleichsetzt (Kluge 1984, 6), wahrend der
Brockhaus von 1976, den Kluge zitiert, Sexualitat weitgefasster ,als Gesamtheit
aller Verhaltensweisen, Triebe und Bediirfnisse bei Mensch und Tier, die sich auf
den Geschlechtsakt oder im weiteren Sinne auf die Befriedigung des Sexualtriebes
beziehen“ (Brockhaus 1976, zit. n. Kluge 1984, 6) definiert. Fast 40 Jahre spater, im
Brockhaus von 2014, liest sich die Definition folgendermafden: ,In Bezug auf den
Menschen wird Sexualitiat heute zur Bezeichnung der Gesamtheit von Fortpflan-
zung (Reproduktion), Beziehung, Lustgewinn und Befriedigung verwendet”
(Brockhaus 2014, online). Sielert konstatiert, dass menschliche Sexualitat zu wi-
derspriichlich ist, um sie einheitlich zu definieren, worum man jedoch ,zumindest

ansatzweise” (Sielert 2005, 37) nicht vorbei kommt, soll ein gemeinsamer Diskurs



moglich sein. Sielerts Ansatz Sexualitat als ,Lebensenergie” zu bezeichnen, ist fiir
ihn
»ein Versuch, sie von der Dramatisierung zu bewahren, die im Triebbegriff enthalten ist, sie
andererseits aber auch vor den blutleeren Begriffen des Verhaltens, der Motivation, der
Kommunikation zu schiitzen, die vordergriindig wissenschaftlich korrekter erscheinen,
letztlich aber an der ,Entsexualisierung’ des Sexuellen (ihre Reduktion auf eine reine ober-
flachliche Befriedigung oder akrobatische Turniibung) mitarbeiten, die nach Martin Dan-

necker und Gunter Schmidt angeblich die sexuelle Lage der Nation kennzeichnet” (Sielert

2005, 44).

Auf die unterschiedlichen Verstindnisse von Sexualitiat innerhalb der Sexualpada-

gogik wird in Kapitel 3 noch mal kurz eingegangen.

Um die geschichtliche Entwicklung der Sexualpadagogik sowie deren gesellschaft-
liche Bedeutung nachvollziehen zu kénnen, braucht es eine begriffliche Abgren-
zung von Sexualerziehung und Sexualpadagogik. Viele Begriffe werden im 6ffentli-
chen Diskurs synonym verwendet, was eine differenzierte Auseinandersetzung
erschwert. Gerade fiir die Darstellung der geschichtlichen Herausbildung einer
Sexualpddagogik ist eine Definition der beiden Begriffe Sexualerziehung und Sexu-
alpadagogik Voraussetzung. Im Folgenden werden die Begriffe anhand der fach-
spezifischen Literatur definiert und anschlief3end deren praktische Anwendung in

der von mir verwendeten Literatur beleuchtet.
1.2 Sexualerziehung

Die Synonyme ,Geschlechtserziehung®, ,geschlechtliche Erziehung” als auch ,Sexu-
elle Aufklarung” wurden mit der Zeit ganz von dem Begriff der ,Sexualerziehung”
ersetzt, er bezeichnet einen Teilbereich der Gesamterziehung, die allen an der Er-
ziehung Beteiligten obliegt (Kluge 1978, 35). Mit ,Sexualerziehung” ist die padago-
gische Praxis gemeint, das heifdt laut Sielert die ,kontinuierliche, intendierte Ein-
flussnahme auf die Entwicklung sexueller Motivationen, Ausdrucks- und Verhal-
tensformen sowie von Einstellungs- und Sinnaspekten der Sexualitdt von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen® (2005, 15). Sexualerziehung hat demnach auch
immer dezidierte Erziehungsziele, wie beispielsweise ,Erziehung zur Liebesfahig-
keit” (Kluge 1989, 184) wie Kluge beispielsweise anfiihrt. Vornehmlich handelt es

sich hier also um intendierte padagogische Mafdnahmen innerhalb von Erziehungs-



institutionen. Aber auch im privaten Umfeld konnen Bezugspersonen wie bei-
spielsweise die Eltern sexualerzieherisch tatig werden, wenn es sich dabei um eine
bewusste und geplante Forderung der Sexualitit handelt (ebd., 184), die zudem
theoriegeleitet ist und sich zusammensetzt aus Sozial- und Gesundheitserziehung

(Hopf 2008, 19).

Die im offentlichen Diskurs viel verwendeten Begriffe , Aufklarung®, ,Sexualaufkla-
rung” als auch ,Sexualkunde“ werden bedeutungsgleich fiir den Teil der Sexualer-
ziehung verwendet, der sich nur auf Fakten und Zusammenhange bezieht und die-
se haufig iiber einmalige Aktionen, wie Aufklarungsunterricht innerhalb des Biolo-

gieunterrichts vermittelt (vgl. Kluge 1978, 35).
1.3 Sexualpadagogik

Sexualpddagogik, im Gegensatz zur Sexualerziehung, bezeichnet der Definition
nach die Theorie dieser und ist eine Teildisziplin der Padagogik aber auch ange-
wiesen auf andere Wissenschaften und somit im akademischen Feld verortet. Sie
beforscht die sexuelle Sozialisation als auch die oben beschriebene Sexualerzie-
hung, also die Praxis (vgl. Sielert 2005 und Hopf 2008). In der Sexualpddagogik
wird interdisziplinar vorgegangen, so fliefden Forschungsergebnisse aus Bereichen
der Sexualanthropologie, Sexualbiologie, Sexualpsychologie, Sexualmedizin etc. in
die sexualpadagogische Forschung mit ein und auch in die andere Richtung wird
wissenschaftlich kooperiert (vgl. Kluge 1989,184). Allerdings wird laut Helfferich
in der Sexualpddagogik, im Gegensatz zur Sozialpadagogik beispielsweise, keine
(wissenschafts)methodische Fokussierung gesetzt. Die wissenschaftlichen Koope-
rationen miinden darin, dass sexualpadagogische Forschung ,verinselt” (Helfferich
2008, 54), das heifdt ihre Ergebnisse in Zeitschriften fiir Gesundheit, Jugend, Medi-

enpadagogik u.v.m. veroffentlicht werden (vgl. ebd.).

Valtl setzt Sexualpadagogik gleich mit der ,Theorie der Sexualerziehung“ (Valtl
2000, 128) und ist der Ansicht, dass eine solche Theorie in ihrem eigentlichen Sin-
ne nicht vorhanden oder gar moglich ist, da es eine ,Pluralitdt von unterschiedli-
chen Grundpositionen” gebe, es jedoch moglich ist ,zentrale Themenstrdange im
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Diskurs herauszuarbeiten und Grund-

prinzipien des sexualerzieherischen Handelns zu beschreiben“ (ebd., 129). Abge-



sehen von der problematischen Theoriebildung hat Sexualpadagogik noch weitere
Aufgabenbereiche, so bildet sie das Geriist fiir die Aus- und Fortbildung von Pada-
goglnnen und wirkt mit an der Erarbeitung der Lehrplane zum Sexualkundeunter-
richt in der Schule, hier ist die direkte Verschrankung von Praxis und Theorie

sichtbar.

Auch wenn in den zitierten Werken per Definition eine genaue Unterscheidung
zwischen Sexualerziehung und Sexualpadagogik zu lesen ist und diese auch, in ih-
rer Aufspaltung in Theorie und Praxis, sinnhaft erscheint, so kann dies der Rezep-
tion der drei Methodenbiicher als auch anderen sexualpddagogischen Werken

meiner Ansicht nach nicht standhalten.

Zunachst wird in der Bildungswissenschaft der Begriff der Padagogik sowohl als
Theorie, also Wissenschaft, als auch als Praxis verwendet. Begrifflichkeiten der
Disziplin sind dem historischen Wandel unterworfen und so unterscheidet Herbart
noch zwischen der Pddagogik als Wissenschaft und der Padagogik als Kunst der
Erziehung. Er verwendet also fiir Theorie und Praxis den selben Begriff: die Pada-
gogik. Brezinka wiederum unterscheidet zwischen Padagogik, die erzieherisches
Handeln anleiten soll und Erziehungswissenschaft, die informiert. Hier ist an die
Stelle der Padagogik als Wissenschaft die Erziehungswissenschaft getreten. So se-
hen wir auch in den Umbenennungen des Studiengangs an der Universitit Wien,
dass die Disziplin verschiedene Bezeichnungen besaf3, von der Pddagogik tiber die
Erziehungswissenschaft zur Bildungswissenschaft. Es kann von keinem einheitli-
chen Begriff gesprochen werden, jedoch ist mit Padagogik in der Mehrheit die , pa-
dagogische Praxis“ gemeint, wie beispielsweise bei Liiders. Fiir ihn steht Pddagogik
fir die erzieherische und bildende Praxis sowie das unmittelbar darauf bezogene

Nachdenken (vgl. Liiders 1994).

Sexualpddagogik als Teildisziplin (wie auch Sozialpddagogik, Medienpddagogik
etc.) kann also der Bildungswissenschaft (oder Erziehungswissenschaft) unterge-
ordnet werden und ist vielmehr eine handlungsleitende Theorie als eine hand-
lungswissenschaftliche Disziplin, so wie die Bildungswissenschaft selbst verstan-
den werden kann. Hiernach kann eine dreifache Abstufung der Begrifflichkeiten

vorgenommen werden, indem Sexualpadagogik als wissenschaftliche Teildisziplin
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und praxisnahe Theorie der sexualpaddagogischen Praxis ihre Handlungsweisung

vorgibt und zwischen dieser und der Metadisziplin der Bildungswissenschaft steht.

Die Bildungswissenschaft stellt - wie damals die Allgemeine Padagogik - fiir die
Sexualpadagogik (als wissenschaftlicher Disziplin) den universitiren Uberbau dar.
Hier zeigt sich das Theorie-Praxis-Problem der wissenschaftlichen Disziplin, wel-
ches auch hier nicht gelost werden kann. Ich mdéchte jedoch, Bezug nehmend auf
die Problematik der Begrifflichkeiten, nicht wie in der sexualpadagogischen Litera-
tur meist der Fall, die Unterscheidung zwischen Sexualerziehung als Praxis und
Sexualpddagogik als Theorie vornehmen, sondern zwischen Sexualpadagogik als
Wissenschaft sowie als handlungsleitender Theorie und der sexualpadagogischen
Praxis. Dies unterstiitzt auch Valtl in dem er von der ,akademische[n] und [...] [der]
praktische[n] Sexualpddagogik (Valtl 2004, 162) spricht und an anderer Stelle
iiber das ,Doppelpack” Sexualerziehung und Sexualpddagogik sagt, ,die beiden

lassen sich nicht sinnvoll auseinander dividieren.” (Valtl 2005, 7)

Die sexualpadagogische Praxis ist auch die Begrifflichkeit, auf die ich in meiner
Recherche zum grofdten Teil gestofRen bin, wenn von der Praxis in ihren verschie-
denen Formen die Rede war. Zwar scheint an einigen Stellen auch der Begriff der
Sexualerziehung auf, jedoch wird die Verwendung immer seltener in den neueren
Werken. Wahrend bei Sielert et al. 1993 noch haufig von Sexualerziehung zu lesen
ist, kommt der Begriff bei Tuider et al. 2012 fast nur noch im Kontext , [schulischer]
Sexualerziehung” (Tuider et al. 2012, 31, Herv. C.B.) vor und im Zusammenhang
der ,Richtlinien zur Sexualerziehung” (ebd., 23). Hier wird auf die ,Richtlinien zur
Sexualerziehung” von 1984 Bezug genommen, auch andernorts wird auf diese oder
die ,Empfehlungen zur Sexualerziehung in den Schulen“ von 1968 verwiesen (sie-
he Kap. 2). Hier ist also eine begriffliche Referenz auf diese historischen und politi-

schen Begriffe erkennbar und dadurch erklarbar.

Eine genaue Distinktion der beiden Begriffe ist in den beiden neueren Werken
(Sielert et al. 1993 und Tuider et al. 2012) nicht zu erkennen, ebenso wenig bei
Fricke et al. von 1983, wo der Eindruck entsteht, dass die aufderschulische Praxis,
wie hier vor allem in der offenen Jugendarbeit, die Sexualpddagogik sei: ,Sexual-
padagogik in der auflerschulischen Jugendarbeit (Fricke et al. 1983, 13, Herv.

C.B.), wahrend Sexualerziehung hier scheinbar ein Metabegriff ist: ,Sexualpadago-
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gik und - allgemeiner - Sexualerziehung (...)“ (Fricke et al. 1983, 301) also genau
kontrar zu der oben angefiihrten Definition. An anderer Stelle wird sie, wie sonst
auch tiblich, im Kontext von Schule gebraucht: ,in der tiblichen schulischen Sexual-
erziehung” (Fricke et al. 1983, 94). In allen drei Werken finden sich aber folgende
Formulierungen: ,in fast jeder sexualpddagogischen Arbeit mit Jugendlichen“ (Fri-
cke et al. 1983, 97), ,bei der sexualpadagogischen Arbeit“ (Sielert et al. 1993, 21),
,sexualpadagogische Praxis“ (Tuider et al. 2012, 5) und ,sexualpadagogische Ar-
beit“ (ebd.). Hier wird also fiir die Praxis nicht der Begriff der Sexualerziehung ge-

wahlt.

Bei Sielerts Einfiihrung in die Sexualpddagogik taucht der Begriff der Sexualerzie-
hung nicht nur im Kontext der historischen Abhandlung auf (Sielert 2005, 16-22),
sondern auch spiter immer wieder. Meines Erachtens werden hier, wie auch an
anderen Stellen von anderen Autorlnnen, die Begriffe Sexualerziehung und Sexu-
alpadagogik teils synonym verwendet, beziehungsweise nicht sauber von einander
abgegrenzt. Denn ist hier nicht in beiden Fallen die reflexive, theoriegeleitete Pra-
xis gemeint: ,Ist die Kultivierung der aggressiven Elemente des Sexuellen durch
Sexualerziehung notig und moglich? (...) Wie kann Sexualpddagogik plurale Formen
des Intimlebens und des Zusammenlebens mit Kindern begleiten?” (Sielert 2005,

35, Herv. C.B.)

Padagogische Praxis, auch wenn der etymologische Wortursprung der Pddagogik
etwas anderes impliziert, umfasst mehr als nur erziehen, so zihlen fiir Giesecke
finf Grundformen zum padagogischen Handeln: Unterrichten, Animieren, Arran-
gieren, Informieren und Beraten (vgl. Prange/Strobel-Eisele 2006, 31). Auch wenn
diese Aufzdhlung langst nicht erschopfend ist (bedenke man Pflegen, Fordern,
etc.), so zeigt sie, dass padagogische Praxis ein weites Feld ist, welches nicht ein-
fach mit dem Begriff der Erziehung gleichgesetzt werden kann. Denn unter ,Erzie-
hung“ wird laut Prange und Strobel-Eisele vermehrt die moralische Erziehung ver-
standen (vgl. ebd., 12), demnach ist es stets eine Frage der Bedeutungszuschrei-

bung der Begrifflichkeiten.

Im Folgenden wird daher in der Arbeit begrifflich unterschieden zwischen Sexual-
padagogik und sexualpadagogischer Praxis. Der Begriff der Sexualerziehung wird

nur verwendet, wenn er im geschichtlichen Kontext (in ihren Anfangen gab es nur
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den Begriff der Sexualerziehung, Sexualpadagogik als Begriff ist noch recht jung)

auch so vorkam.
1.4 Sexuelle Bildung

Ein weiterer Begriff, der erst in den letzten Jahren, ca. seit 2000, aufgetaucht ist, ist
die ,Sexuelle Bildung®. Valtl schreibt im Handbuch Sexualpddagogik und sexuelle
Bildung - dessen Titel die begriffliche Tendenz schon nahe legt - von einem neuen
Paradigma (vgl. Valtl 2008, 125). Der Begriff der sexuellen Bildung sei geeignet,
,die gegenwartige Form von Sexualpadagogik zu benennen (ebd.), da einerseits
der Begriff der Bildung ,sprachlich derzeit Konjunktur hat“ und andererseits weil
Bildung ,aktive Weltaneignung” (Valtl 2008, 128) impliziert. Wahrend unter Er-
ziehung verstarkt eine klare Aufteilung des Handelns gesehen wird, durch die Auf-
spaltung in ErziehendeR, welcheR hier das Subjekt darstellt und Zégling, dem Ob-
jekt. Bildung ergreift laut Valtl Partei fiir die Lernenden und legt den Fokus auf
,Selbstbestimmte Lernformen und auf Férderung von Autonomie” (ebd., 128). Se-
xuelle Bildung bedeutet, dass Sexualitat in ein ganzheitliches Bildungskonzept ein-
gebunden ist und sie nicht isoliert wird in einen marginalisierten Raum. Das war
ebenso auch Ziel von (emanzipatorischer) Sexualpadagogik, jedoch sieht Valtl im
Begriff der Padagogik die Schwache, dass sie als ,vorsorgliche[n] Beeinflussung
von Heranwachsenden” (Valtl 2008, 139) missgedeutet wird, wahrend ,Bildung’
mit Selbstbestimmtheit und Miindigkeit assoziiert wird. Hier ist wieder die Zu-
schreibung von Begrifflichkeiten der Angelpunkt, die in verschiedene Richtungen

gehen kann.

Da diese Arbeit sich mit Werken beschiftigt, die fast ausschliefilich die Begrifflich-
keiten Sexualpadagogik und Sexualerziehung verwenden, vor allem aufgrund der
Zeit in der sie verfasst wurden, werde ich darauf verzichten den Begriff der Sexuel-
len Bildung zu verwenden, auch da er noch im Begriff ist sich zu entwickeln und zu
verbreiten. Die weitere Entwicklung und Durchsetzung von (neuen) Termini kann

jedoch mit Interesse verfolgt werden.
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2 Geschichte der Sexualpddagogik

Um den Hintergrund fiir die Diskursanalyse zu schaffen, ist es erforderlich, den
vorausgegangenen Diskurs zumindest in seinen Strukturen und Meilensteinen
darzustellen, also seinen historischen Verlauf und seine Schwerpunkte zu ermit-
teln. Damit wird der diskursive Kontext beleuchtet, unter anderem die Vergangen-

heit des Diskurses, der fiir die Analyse der Diskursfragmente bedeutend ist.

Sexualpddagogik findet schon seit Jahrhunderten in verschiedenen Formen statt,
es wird im Folgenden mit der Darlegung der geschichtlichen Entwicklung Ende des
18. Jahrhunderts begonnen, da zu diesem Zeitpunkt von den Philanthropen* die
,Systematische Geschlechtserziehung fiir Elternhaus und Schule” (Sielert 2005, 16)
begriindet wurde. Deren wichtigste Vertreter sind Basedow, Salzmann, Wolke,
Campe, Villaume, Oest und Winterfeld, deren padagogische Ansitze genauer be-
trachtet werden. Sie zdhlen zudem zum Kern derjenigen, die die systematische Pa-
dagogik in Deutschland begriindeten und gelten als die Hauptfiguren der padago-
gischen Aufklarung, nicht nur in Bezug auf geschlechtliche Aufklarung (vgl. Koch
2000, 142f).

Sielert verortet den Beginn der Sexualpddagogik als wissenschaftliche Disziplin
jedoch erst viel spater, Ende der 1980er Jahre, diese beforscht die ,Sexualerzie-
hung“ in systematischer, historischer als auch kulturell vergleichender Hinsicht
(vgl. Sielert 2004, 30). Trotzdem mochte ich einen Uberblick iiber die Anfinge der
Sexualerziehung im deutschsprachigen Raum (hauptsachlich jedoch in Deutsch-
land aufgrund der vorhandenen Literatur) geben, da die (padagogischen) Theorien
der Philanthropen und der auf sie folgenden Pddagoglnnen die Basis fiir die Ent-

wicklung einer Sexualpadagogik gebildet haben.

4 Ich verwende hier die mannliche Bezeichnung ,Philanthropen®, da es sich bei den von mir zitier-
ten Autoren und generell in der Bewegung des Philantropismus ausschliefdlich um méannliche Ver-
treter handelt. Auch bei anderen Personenbezeichnungen (wie bspw. ,,Autoren) werde ich in der
gesamten Arbeit nur dann die mannliche Form verwenden, wenn es sich nach meinem Wissen aus-
schliefllich um méannliche Autoren handelt.
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2.1 Anfinge der Sexualerziehung - die Philantropen

Ende des 18. Jahrhunderts entwickelte sich, leitend durch die Philanthropen, eine
theoriegeleitete Sexualerziehung, die nicht wie zuvor auf Unwissenheit und Ekel
setzte, wie Jean-Jacques Rousseau es beispielsweise empfahl (vgl. Koch 200, 17),
sondern vermehrt auf Aufklarung. Jene Padagogen kann man als ,Wegbereiter ei-
ner sexualpadagogischen Theorie“ (Sielert 2004, 30) bezeichnen. Eine sexualpada-
gogische Fachtheorie entwickelte sich laut Sielert jedoch bis zur Weimarer Repub-

lik nicht (ebd.).

Nach Rousseau sollte das Kind in Unwissenheit und somit in Reinheit aufwachsen,
das bezog er auf alle Bereiche der Erziehung. Nur das, was als padagogisch wert-
voll erachtet wurde, solle an das Kind herangetragen werden. Geschlechtliche Auf-
klarung sah er demnach nicht als wertvoll, im Gegenteil sogar in manchen Fallen
als schadhaft an. Verzogert man die geschlechtliche Aufklarung, so wird der ,Jiing-

ling um so starker und kraftiger” (Rousseau 1972, 216).

Unter den Pddagogen der Zeit bestanden jedoch kontroverse Haltungen zur Auf-
klarung. Peter Villaume orientiert sich trotz Hin- und Hergerissensein an Rousseau
und lehnt eine geschlechtliche Aufklarung ab, wiahrend er jedoch im Gegensatz zu
Rousseau die Existenz von Trieben bereits in der kindlichen Entwicklung aus-
machte (vgl. Koch 2000, 22). Christian Gotthilf Salzmann wiederum wollte auf-
grund der daraus folgenden Konsequenzen den Naturtrieb beim Kind lieber leug-
nen, da seiner Ansicht nach der Kampf gegen die Natur und somit der ,Kampf um

die Reinheit der Jugend“ vergeblich sei (Koch 2000, 22).

Die kontroverse Diskussion der Fachleute, die auch von Unsicherheit bestimmt
war, driickt Winterfeld in seiner Frage aus ,Es kommt also alles darauf an, zu zei-
gen, wo die grofite Gefahr ist, bei der Unwissenheit oder bei der Belehrung“ (Win-
terfeld 1787, 580). Allen ist jedoch gemein, dass das Motiv fiir oder gegen Aufkla-

rung immer die Abwendung von Gefahr und Verfiithrung ist.

Einig waren sich Salzmann, Villaume und andere Autoren, dass ,die Hauptgefahr-
dung der Kinder durch dufdere Umstdnde hervorgerufen werde, denen die Erzie-

hung in Gestalt der Aufklirung zuvorkommen miisse“ (Koch 2000, 23). Uber den
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Zeitpunkt dieser Aufklarung sind jedoch sehr widerstreitende Haltungen der Pa-

dagogen zu finden.

Zur Zeit der Philanthropen, also Ende des 18. Jahrhunderts, waren jegliche Koérper-
lichkeiten in der Sprache, gesprochen oder geschrieben, tabuisiert. So waren sich
auch die Aufklarer dariiber einig, dass ein Erziehungsziel sei, den Kindern das

Sprechen iiber Sexualitit in der Offentlichkeit zu verbieten (vgl. Koch 2000, 25).

Die sprachliche Tabuisierung der Sexualitat hatte Auswirkungen auf die Aufkla-
rung selbst, es gab Schwierigkeiten die richtigen Worte zu finden, als auch den
richtigen Ton. So ,,schamt“ Basedow sich geradezu nachtraglich, dass er sich ,,durch
Zureden [hat] bewegen lassen, in der ersten Ausgabe [des Elementarwerks, Anm.
C.B.] viele Worter nur zu punktieren und dadurch das Ganze manchem unver-

standlich zu machen“ (Basedow 1909, 127).

Inhaltlich hatten sich die friithen Aufklarer auf folgende Hauptthemen der ,ge-
schlechtlichen Belehrung“ (Koch 2000, 27) geeinigt:

1. Der Unterschied der Geschlechter
2. Die Herkunft (Schwangerschaft)
3. Die Geburt

4. Die Zeugung/Empfangnis

5. Die Onanie

6. Das Verhaltnis der Geschlechter

Schon beim ersten Punkt stellte sich die bereits erwahnte Tabuisierung, nicht nur
von sprachlichen Auflerungen iiber Sexualitit, sondern auch von Nacktheit als
Hindernis heraus. Bis ins 16. Jahrhundert soll es, zumindest laut den klassischen
Anthropologlnnen und KulturhistorikerInnen, tiblich gewesen sein, in Herbergen
als auch Klostern nackt zu Bett zu gehen. Diese Zeit war nun vorbei, Nacktheit
wurde restriktiver behandelt und negativ bewertet. Erziehungsziel war es Ehr-

und Schamgefiihl zu erzeugen, sogar Ekel und Abscheu (vgl. Koch 2000, 28f).

Laut Basedow sollte jegliches Entkleiden voreinander vermieden werden, um die
Schamhaftigkeit nicht zu verletzen (vgl. Basedow 1965, 99). Villaume betont, dass

auch zwischen gleichgeschlechtlichen Personen dies beachtet werden miisse, ,weil

16



leider! Jedes Geschlecht fiir sich eben so sehr als dem andern gefahrlich ist“ (Vil-
laume, zit. n. Koch 2000, 31). Dieses Zitat ist interessant auf zwei Ebenen, weil es
einerseits die zeitgendssische Priiderie und Deutung von Gefahr durch Nacktheit
und folglich Verfiihrung zeigt, andererseits aber auch eine gewisse Gleichwertung,
aber vor allem eine Wahrnehmung einer von der Heterosexualitidt abweichenden

Sexualitat.

Begrifflich sollen die ,schamhafte[n] Theile [...], die ich wol nicht néthig habe, euch
ndher zu beschreiben“ (Oest 1787, 458f) in ihrer Ungenauigkeit und Ungreifbar-

keit belassen werden, dies zieht sich durch alle Schriften der Aufklarer.

Anhand unterschiedlicher Heranfiihrungen an das Gebiet der Sexualitdt liber das
Betrachten von Leichen oder das Miterleben der (schmerzhaften) Geburt (vgl.
Koch 2000, 52) als auch das Besuchen eines Lazaretts, ,wo die Huren und Ehebre-
cher durch hafdliche und hochst schmerzhafte Krankheiten fiir ihre ehemals gering
geachteten Siinden biifden” (Basedow 1965, 101), erhofften sich die Aufklarer den
entsprechenden ,Ernst” - ,weder griibelnde Neugierde, noch die Reizung der Phan-
tasie seien zu befiirchten“ (Koch 2000, 38). Mit der Betonung und Thematisierung
der Geburt, die meist nur durch Schmerzen und moglichen Tod dargestellt wird
(vgl. Koch 2000, 54), soll einerseits von dem urspriinglichen Gegenstand der Auf-
klarung - der Zeugung - abgelenkt werden und andererseits bei den Kindern ein
Gefiihl von ewiger Dankbarkeit gegeniiber ihrer Mutter erzeugt und sie zudem zur

Keuschheit animiert werden (vgl. Koch 2000, 55 u. 58).

Zur eigentlichen Zeugung machte Rousseau keine Anmerkungen, er hoffte wohl,
dass durch die vorangegangene Abschreckung diese gar nicht erst zum Thema
wird (vgl. Koch 2000, 62). Auch fiir alle anderen Aufklarer wurde dieser Bereich so
gut und lang es ging hinausgeschoben. Jedoch erkannten Basedow als auch Ernst
Christian Trapp die von Rousseau propagierte Nicht-Aufklarung beziiglich der

Zeugung, nicht als empfehlenswert, sondern vielmehr als gefahrlich:

»Wir mogen den Kindern vorliigen, was wir wollen. Ehe sie die Kenntnif von der Zeugung
miflbrauchen konnen, haben sie dieselbe mehrentheils auf eine gefdhrlichere Art erlernet,
als durch den wahren Unterricht der Eltern und Lehrer geschehen seyn wiirde“ (Basedow

1764, 384)
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Die Aufklarer, die sich der Aufklarung tiber den Zeugungsvorgang widmen wollten,
sahen als hohes Prinzip an, diese Belehrung immer in die Schépfungslehre einzu-
betten und so zu thematisieren, dass er ausschlief3lich mit der Ehe verbunden wird
(vgl. Koch 2000, 64). Obwohl die Notwendigkeit der Aufklarung iiber die Zeugung
erkannt wurde, wurden ihr bei allen frithen Aufklarern nur wenige Zeilen gewid-
met und der biologische Vorgang wurde ganz ausgespart. So wurde bei Campe fast
mystisch der Zeugungsvorgang dargestellt ohne ihn schlussendlich zu beschrei-

ben:

,Dann sollten sie in engster Liebe und Vertraulichkeit bei einander wohnen und leben, und
wiahrend ihrer vertrauten und geheimen Umarmung sollte auf eine héchstwundervolle
Weise der zarte Menschenkeim aus dem Koérper des Gatten in den Korper der Gattin iiber-
gehn, um allda von seinem Schopfer belebt und weiter entwickelt zu werden. Unter ihrem
Herzen sollt das Weib diesen von ihrem ehelichen Freunde empfangenen wundervollen
Menschenkeim neun Monate lang tragen, ihn mit ihrem Blute ndhren, und ihn endlich ,
wenn er zum Menschen vo6llig ausgebildet und reif geworden wére, unter schmerzhafter

Anstrengung zur Welt gebdhren.” (Campe 1790, 145f)

Da die primdre Motivation von Sexualitit immer ,die Begattung oder Befruchtung”
(Villaume 1787, 255) zu sein hatte, ist es auch nicht verwunderlich, dass die Ona-
nie nicht auf Zuspruch bei den Aufklarern stief. Fiir sie stellte sie die grofdte Prob-
lematik dar und wurde in ihren Schriften zum Hauptthema (vgl. Koch 2000, 72).
Man muf? jedoch erwahnen, dass die Onanie als Selbstzerstérung und Grund vielen
Ubels vor dem 18. Jahrhundert keinerlei Beachtung fand. Erst in der zweiten Hélfte
des 18. Jahrhundert wurde die Verhinderung der Selbstbefriedigung zur obersten
Prioritat unter den Pddagogen und auch in der Gesellschaft. Dies wurde wahr-
scheinlich eingeleitet durch die 1736 in Leipzig im Deutschen anonym erschienene
Schrift Onania, oder die erschreckliche Stinde der Selbstbefleckung, mit all ihren ent-
setzlichen Folgen, so dieselbe bei beiderlei Geschlecht, nach sich zu ziehen pfleget,

nebst geist- und leiblichem Rat (vgl. Koch 2000, 133).

Zur Antionaniekampagne gab es keine Gegenstimmen, nicht einmal Goethe, Kant
oder gar Marquis de Sade protestierten gegen die gesamtgesellschaftliche Ver-
dammung der Selbstbefleckung (vgl. Koch 2000, 169). Allein Georg Christoph Lich-

tenberg war diesbeziiglich Abweichler und fiihrte in seinem ,Staats-Kalender” so-
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gar Protokoll dariiber, ob allein oder mit anderen, wie oft und wie er ,soulaschiert”

(=onaniert) hat (Liitkehaus 2003, 36).

Den zarten Anfangen einer geschlechtlichen Aufklarung trat dann um 1800 durch
die Industrialisierung und die Zuriickdrangung der Aufklarung durch Neuhuma-
nismus und Romantik eine neue Tabuisierung der Sexualitat entgegen. Eine syste-
matische Aufklarung, wie sie die Philanthropen fiir die Heranwachsenden ange-
dacht hatten, war im 19. Jahrhundert nicht mehr von Interesse (vgl. Koch 2000,
173).

2.2 Reformerische Bemiihungen um die Jahrhundertwende

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts und mit Beginn des 20. Jahrhunderts begann
schliefllich eine sexuelle Emanzipationswelle, vorangetrieben durch soziale Bewe-
gungen und vor allem die schonen Kiinste. Sie richtete sich gegen die viktoriani-
sche Priiderie und die Autorititen (vgl. Koch 2000, 173f und Koch 1975, 15f). ,Se-
xuelle Unwissenheit, Eheprobleme, ,normales’ und ,abweichendes’ Sexualverhal-

ten“ (Koch 1975, 15) wurden wieder thematisiert, die ReformerInnen wollten eine

»Neugestaltung des Verhaltnisses zwischen den Geschlechtern, die sich insbesondere um
Fragen der Frauenemanzipation, des vorehelichen Geschlechtsverkehrs, der Masturbation,
des unehelichen Kindes, der Ehescheidung oder um Probleme der Homosexualitit zentrier-

ten“ (Koch 1975, 15).

Eine systematische und wissenschaftliche Sexualforschung, vor allem durch Sig-
mund Freuds Psychoanalyse, wurde initiiert. Die erzieherische und sexuelle Praxis
sollte reformiert werden. Unter den Reformerlnnen gab es zwar keine Einigkeit
iber Inhalte und Methoden, das Ziel des Uberkommens eines ihrer Ansicht nach
antiquierten und heuchlerischen Umgangs mit dem Thema Sexualitit war ihnen
jedoch gemein. Gegen genau jene Bemiihungen der Neuorientierung war Friedrich
Wilhelm Foersters Streitschrift ,Sexualethik und Sexualpddagogik” angelegt (vgl.
Koch 1975, 16).

Wahrend die Reformpddagogik, dessen VertreterInnen die Sexualitat liberhaupt
erst wieder in den o6ffentlichen Diskurs bringen wollten, mit massiven Widerstan-

den zu kdmpfen hatte, erntete Foerster ,dessen Bemiihungen der Stabilisierung
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gesellschaftlicher und sexueller Tabus galten“ (Koch 2000, 174) grof3e Anerken-

nung.

Foerster richtet sich in seiner Schrift gegen die sexualpadagogischen Innovationen

der ReformerInnen und vor allem auch gegen Sigmund Freud:

JAlle diejenigen Losungen der sexuellen Frage, die den Eros von den geistig-sittlichen Be-
diirfnissen emanzipieren wollen, statt das Streben nach der vollen geistigen Beherrschung
der sexuellen Krifte in den Mittelpunkt zu stellen, untergraben nicht nur unsere ganze so-
ziale Kultur und den personlichen Charakter, sondern auch die physische Gesundheit der

sexuellen Sphare selber.” (Foerster 1923, 143)

Flr Foerster gab es keine Alternative zur entschiedenen Verurteilung homosexuel-
ler Praxis, sie sei eine wachsende Gefahr und es sei allgemein bekannt, dass sich
,sexuelle Perversititen mit der Zeit immer mehr zu komplizierten und gefahrli-
chen Abnormitaten steigern wiirden“ (Max 2001, 84). Vor allem iiber die Forde-
rung nach Straffreiheit von homosexuellen Handlungen echauffiert sich Foerster

besonders. Den BefiirworterInnen einer Straffreiheit entgegnet er:

,Die Verteidiger des Homosexualismus haben mehrfach in Broschiiren und Vortragen be-
hauptet, daf man gar kein Recht habe, jene Menschen an der ihrer Veranlagung entspre-
chenden erotischen Befriedigung zu verhindern und sie gar noch dafiir zu bestrafen. Mit
dem gleichen Rechte kdnnte man dann auch sagen, daff zum Beispiel diejenigen Menschen,
deren perversem Sexualzustande das Priigeln ihrer Mitmenschen erotische Befriedigung
bereitet, die freie Ausiibung ihrer Praxis nicht verwehrt werden diirfe.“ (Foerster 1923,

141f)

Diese Sorgen Foersters sollten 1928 in dem Gutachten zur Strafrechtsreform, wel-
ches vom Bund der ,entschiedenen Schulreformer” 5 erstellt wurde, ihre Rechtfer-
tigung finden. In diesem wird gefordert, dass Fragen des Geschlechtslebens aus
dem Strafgesetzbuch weitestgehend entfernt werden, das betraf ,Fragen der Ho-
mosexualitat, [das] Gesetz liber unziichtige Darstellungen, [..] Probleme|..] wie

Schwangerschaftsunterbrechung, Ehebetrug, Notzucht, Verfiihrung und Exhibitio-

5 ,Die entschiedenen Schulreformer” war eine Vereinigung von Padagolnnen, die 1919 entstand.
Sie vertraten Reformideen, die eine Umgestaltung des Schulsystems forderten in Richtung einer
Einheitsschule, sie verstanden sich als SozialistiInnen. Paul Oestreich war ihr Vorsitzender und fiih-
render Theoretiker (vgl. Koch 1975, 36ff)
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nismus. [..] Homosexualitit und die Verbreitung unziichtiger Schriften (Koch

1975, 42).

Eine radikalere Wende in den sexualpddagogischen Inhalten wurde aber erst
durch die sexualaufklarerischen Aktivititen von u.a. Max Hodann und Wilhelm
Reich erreicht, die sie in der proletarischen Jugendbewegung und der SEXPOL-

Bewegung entfalteten (vgl. Koch 2000, 175).

Max Hodann stand dem Bund der Entschiedenen Schulreformer sehr nahe, publi-
zierte aber meist autonom. Seine Sexualethik enthalt zu jener Zeit als radikal ein-

zustufende Forderungen, so sei zu erstreben

,a) individuell eine Lebensfiihrung, in der bewufit als Privatangelegenheit gilt, was nicht
den Interessenskreis zweier Sexualpartner iiberschreitet; das alles hat auch aus der straf-

rechtlichen Beurteilung auszuscheiden

b) sozial eine Gesetzgebung, die sich auf den Schutz der wahren Interessen der breiten
Massen erstreckt, nicht aber unter der Kulisse der ,Moral’ und ,Unzucht’-Bekdmpfung die

Finanzinteressen der Bourgeoisie sicherstellt.“ (Hodann, zit. n. Koch 1975, 41f)

Obwohl Hodann sich in seinem Werk ,Onanie weder Laster noch Krankheit”
(1929) als auch in ,Bub und Madel“ (1924) bemiiht, die verbreiteten Vorurteile
und Verdammungen gegeniiber der Onanie zu entkriften, spricht er sich gegen
,2ubermafdige[s] Onanieren“ aus (Hodann 1929, 41), ebenso gegen vorehelichen
Geschlechtsverkehr (ebd., 48). Dennoch erkennt er die Realitidt der Jugendlichen
an und gibt in seinen Kursen und Schriften an die jungen Menschen Empfehlungen

ab, wie sie sich vor Schwangerschaften schiitzen konnen:

»,Wenn er aber mit diesen Schwierigkeiten [der Enthaltsamkeit, Anm. C.B.] gar nicht fertig
wird, so soll er wenigstens nicht leichtsinnig Kinder in die Welt setzen und also Vorbeu-

gungsmittel benutzen.” (Hodann 1929, 49)

Anfang 1925 reichte der Evangelische Elternbund gegen Hodann Forderungen ein,
die im Folgenden auch von der Deutschen Volkspartei und den Deutschnationalen
unterstiitzt wurden (vgl. Koch 1975, 76), er stand nun in der 6ffentlichen Kritik. Da
sein Einfluss in der Sexualerziehung nicht abnahm, hauften sich auch die Angriffe
gegen ihn. Seine Schriften werden beschlagnahmt. Schliefdlich wurde 1933, kurz

nach der Machtergreifung der Nationalsozialisten, durch einen Erlass des Preuf3i-
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schen Ministers fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung entschieden, dass schu-

lische Sexualerziehung nicht erwiinscht sei (vgl. Koch 1975, 89).
2.3 Politische Instrumentalisierung im Nationalsozialismus

In den Jahren des Nationalsozialismus wurden die Erkenntnisse und Errungen-
schaften in der Sexualerziehung wieder revidiert auf den Stand des 19. Jahrhun-
derts. Sexualforschung wird vollkommen abgelehnt und ihre VertreterInnen ver-
folgt und verhaftet. Hodann emigrierte zunachst in die Schweiz, Wilhelm Reich

nach Danemark, Freud nach London (vgl. Koch 1975, 89f und Koch 2000, 175).

Die Sexualpadagogen der NS-Zeit, wie beispielsweise Karl Blohme und Walter
Hermannsen, verbanden ,ihre sexualpddagogischen Ambitionen mit volkischem
Sendungsgeschwafel, mit Rassenhygiene, germanischer Sexualmoral und wiisten
antisemitischen Auslassungen“ (Koch 2000,175). Auch fiir die Onanie, deren Ver-
ponung wieder erstarkte, wurde schnellstmdglich ein neuer Begriff gefunden, denn
den Nationalsozialisten missfiel die jiidische Herkunft des Wortes, so hief? sie fort-

an ,Keimstoffvergeudung” (Hermannsen/Blome 1940, 28).

Nationalsozialistische Sexualpddagogik lasst sich zum einen dadurch charakteri-
sieren, dass sie eine starke Ablehnung der Erkenntnisse der Psychoanalyse vertrat,
andererseits hatte die ,Erziehung des Willens zur geschlechtlichen Enthaltsamkeit

[...] Vorrang vor dem Bediirfnis nach Sachwissen” (Koch 1975,107).

Propagiert wurde von den Sexualpddagogen vor allem die ,geschlechtliche Sau-
berkeit® (Hermannsen/Blome 1940, 45), die immer im rassepolitischen Kontext
steht. Masturbation wird weiterhin als Gefahr und Seuche damonisiert: ,Es ist
hochstens zweifelhaft, was mehr geschadigt wird: der Leib oder die Seele!” (Her-
mannsen/Blome 1940, 45). Durch Informationen tiber Schwangerschaft und Ge-
burt soll die schwangere Frau als ,Verkorperung fraulicher Opferbereitschaft”
(Hermannsen/Blome 1940, 39) fiir die Jungen (die bei Hermannsen und Blome die
ausschliefdliche Zielgruppe sind) erscheinen. Von der Interpretation von ,Siinde“
und , Unkeuschheit” der Kirche wollten sie sich abgrenzen, es geht ihnen nicht um
ein ,dogmatisch begriindetes Siindengefiihl, sondern volkische Verantwortung”

(Hermannsen/Blome 1940, 41).
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Da die Sexualerziehung laut Nationalsozialisten ,Sache des Elternhauses” (Erlass
zur Sexuellen Belehrung der Jugend vom 18.4.1933, zit. n. Koch 1975, 109) sei,
sollte in der Schule nur die ,vélkische Sexualerziehung” (Koch 1975, 109) gelehrt
werden, was unter anderem ,Vererbungslehre, Rassenkunde, Rassenhygiene, Fa-
milienkunde und Bevdlkerungspolitik“ (Erlass vom 13.9.1933, zit. n. Koch 1975,
109) beinhaltete, diese Inhalte wurden auch zum ,pflichtmafiige[n] Priifungsge-

biet, von dem niemand befreit werden darf“ (ebd.).

Mit dem Wissen, dass in der Hitlerjugend homosexuelles Verhalten sehr verbreitet
war, wurde 1936 eine Meldepflicht fiir homosexuelle Vorkommnisse in der Hitler-
jugend eingefiihrt. Diese galten als ,Keimzellen politischer Geheimbiindelei und
Verschworung” (Koch 1975, 126). Hermannsen und Blome verorten hier massive

Gefahr fur Staat und Militar:

,Die gleichgeschlechtlichen, tiberwiegend auf Verfithrung und Gewdéhnung beruhenden
Verirrungen sind vor allem aber eine staatspolitische Gefahr, wie die Geschichte in alter
und neuer Zeit gelehrt hat; denn gemeinsam veriibte Zuchtlosigkeiten erschiittern infolge
des Mitwissertums und der gegenseitigen Abhangigkeit das Kameradschafts- und Dienst-
verhaltnis, untergraben die Disziplin, schwichen die Wehrhaftigkeit unseres Volkes und
fithren leicht zur Bildung geheimer politischer Verschworercliquen. Aus diesen weltan-
schaulichen und politischen Griinden ist der Kampf der NSDAP und des Staates gegen jede
Art von Homosexualitdt und somit im Bereich der Erziehung eine verantwortungsbewufte,
behutsame, aber zielstrebige Arbeit gegen Keimstoffvergeudung und gegen die oft sich da-
raus ergebenden gleichgeschlechtlichen Unarten und Verfehlungen unter den Jungen als
vordringliche und besonders bedeutsame Aufgabe zu fordern.” (Hermannsen/Blome, zit. n.

Koch 1975, 125f)

Laut Braun gab es drei Griinde, die die Verfolgung Homosexueller durch die Nazis
begriindeten: die Nationalsozialisten glaubten erstens Homosexualitit ware er-
blich, zweitens wiirde durch homosexuelle Handlungen die ,Keimstoffvergeudung”
vorangetrieben und drittens wiirde durch Verfiihrung eine weitreichende Ausbrei-
tung von Homosexualitit stattfinden (vgl. Braun 1998, 172). Es wurde ein Sonder-
dezernat bei der Gestapo gegriindet allein fiir die Bearbeitung homosexueller Falle.
Am 28. Juni 1935 wurde der Paragraf 175, der bisher Analverkehr unter Mdannern
unter Strafe stellte, dahingehend verscharft, dass bereits gegenseitige Onanie oder

nur anziigliche Blicke zu einer Verhaftung fithren konnten (vgl. Braun 1998, 173).
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Hermannsen und Blome empfehlen fiir die ,geschlechtliche Jugenderziehung” im
Rahmen der ,nationalsozialistischen Jugendarbeit“ (Hermannsen/Blome 1940, 53)
auch die Arbeit in Gruppen in Form von Vortragen, bei denen in Fillen von Stérun-
gen durch unerwiinschte Kommentare als Reaktion nur gelten konnte, die Storen-
friede ,riicksichtslos vor der Gemeinschaft blofizustellen und uns mit unserem
ganzen Einsatz gegen Disziplinlosigkeiten zu wenden“ (Hermannsen/ Blome 1940,

53).

In Mein Kampf entwickelte Hitler auch Empfehlungen fiir die Sexualpadagogik.
Eingebettet wird diese Abhandlung in die Bekdmpfung der Syphilis, denn ,die Er-
krankung des Leibes ist hier nur das Ergebnis einer Erkrankung der sittlichen, so-
zialen und rassischen Instinkte“ (Hitler 1939, 253). Die Syphilis schien den Rah-
men fiir sexualerzieherische Mafdnahmen iiberhaupt zu geben. Weiter steht im
Fokus das ,Reinemachen unserer Kultur” (Hitler 1939, 252f): ,Das o6ffentliche Le-
ben mufd von dem erstickenden Parfum unserer modernen Erotik befreit werden,

genauso wie von jeder unmannlichen priiden Unaufrichtigkeit” (Hitler 1939, 253).

Als letztes fiihrt er aus, den ,medizinischen Kampf gegen die Seuche“ (Hitler 1939,
253) nach Durchfiihrung der ersten Mafdnahmen schliefilich anzugehen, und zwar
indem ,defekten Menschen die Zeugung anderer ebenso defekter Nachkommen
unmoglich gemacht wird“ und man ,zur Absonderung unheilbar Erkrankter schrei-

ten“ (ebd.) miisse.

Das erste Mittel aber, welches als absolute Pravention fungieren soll, damit die
Geschlechtskrankheiten gar nicht erst aufkommen kénnen, ist das Fordern einer
frithen Heirat, ,gibt sie doch der jungen Ehe noch jene Kraft, aus der allein ein ge-
sunder und widerstandsfahiger Nachwuchs zu kommen vermag“ (Hitler 1939,
250). Denn auch die Ehe hat hohere Ziele und erlangt ihre Legitimitat nur durch

,Vermehrung und Erhaltung der Art und Rasse“ (ebd.).

Hinter all den sexualpddagogischen Empfehlungen, mittels asketischer Sexualer-
ziehung und Leibeserziehung, steckt Hitlers Strategie einer Kriegserziehung (vgl.
Koch 1975, 128). Mit dieser Strategie hinter der padagogischen Ideologie lasst sich
auch der Wandel der Prioritdaten in der nationalsozialistischen Propaganda nach-

vollziehen. So passte sich die Sexualethik an die politische bzw. militarische Situa-

24



tion an: 1935 verkindete Hitler noch: ,Ich wirde mich schiamen, ein deutscher
Mann zu sein, wenn jemals im Falle eines Krieges auch nur eine Frau an die Front
gehen miifste” (Hitler in einer Rede vor der NS-Frauenschaft, zit. n. Koch 1975,
121). Im Laufe der Kriegsriistung und des Mangels an Arbeitskriften (denn auch
hier musste sich die Ideologie des Patriarchats und des Mutterkreuzes an die Situa-
tion anpassen) als auch vor allem des Mangels an Soldaten an der Front verlangte
Hitler nun am 4. Mai 1941 das Einriicken der Frauen im Riistungs- und Kriegsbe-

reichs (vgl. Koch 1975, 121).)

Auch in Bezug auf die notwendige Nachkommenschaft, fiir spatere Soldaten, wird
die Sexualethik der frithen Ehe angesichts der Verluste im Krieg briichig. So richte-
te sich Himmler auch an die unverheirateten Mitglieder der SS, fiir den Fortbe-
stand der deutschen Wehrkraft zu sorgen, ohne Riicksicht auf die ,vielleicht sonst
notwendigen|[n] biirgerlichen Gesetze” (Himmler, zit. n. Koch 1975, 128), solange
die Rassereinheit gewdahrt bleibt. Diese Ausnahmeregelungen zugunsten der
Kriegsindustrie fanden allerdings keinen Niederschlag in der sexualpadagogischen
Literatur und emporten auch Regimeanhanger unter den Sexualpadagogen (Koch

1975, 129)

Die nationalsozialistische Sexualethik und -padagogik hatte zwar ausformulierte
ideologische Funktionen der Moralsetzung, sollte aber auch als Mittel dienen, das
jeweils notwendige politische Verhalten zu formen. Abtreibung und Homosexuali-
tat wurden beispielsweise in den deutschen Gebieten aufgrund des Bedarfs an
Nachwuchs rigoros abgelehnt, wahrend es aber in den Ostgebieten geradezu er-

winscht war (vgl. Braun 1998, 171).
2.4 Nachkriegszeit und sexuelle Revolution

Nach 1945 galt weiterhin Sexualerziehung in den Schulen als unerwiinscht. Es
wurden teils die selben Schriften, die unter dem NS-Regime publiziert wurden,
befreit von den antisemitischen Auslassungen, wieder veroffentlicht, ohne dass
sich jemand daran stiefd (vgl. Koch 2000, 175f). Manch sexualpadagogische Ambi-
tionen wurden fast eins zu eins so libernommen, hier zu sehen am Beispiel des

vorehelichen Geschlechtsverkehrs:
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1941 schrieb Otto Kersten: ,Finger weg von unseren jungen Madchen! Wer die
Jugend eines Volkes in der Reife stort, ist ein Volksschadling, und der voélkische
Staat duldet nicht, daf3 seine Miitter von morgen den unbeherrschten Trieben halb-
oder ganz erwachsener Burschen preisgegeben werden.” (Kersten, zit. n. Koch
1975, 151). 1946 liest sich sein Aufruf, mit der Entfernung des Begriffes des
,Volksschadlings” in seiner ,Geschlechtlichen Erziehung und Aufklarung“ fast i-
dent: ,Hinde weg von unseren jungen Madchen! Wer die Jugend eines Volkes in

der Reife stort, ist ein Schadling” (Kersten, zit. n. Koch 1975, 151).

In den folgenden Jahren bis Ende der 1960er Jahre dominierte eine Sexualmoral
der Unterdriickung und des Tabus. Die sexualpddagogischen Veroffentlichungen
der Zeit orientierten sich an Modellen, die fast zweihundert Jahre alt waren (vgl.

Koch 2000, 176).

Die Sexualpddagogik der Nachkriegszeit, ausgehend von der Familienpolitik ist
bestimmt durch Selbsteinschrankung, Sexualunterdriickung und Stirkung des se-
xualpadagogischen Monopols der Familie (vgl. Koch 1975, 160). Hier beginnt auch
die Entwicklung der Sexualpaddagogik als wissenschaftliche Disziplin, der Erzie-
hungswissenschaft untergeordnet. Als Meilenstein gilt hier die empirische Unter-
suchung Heinz Hungers iiber das Sexualwissen der Jugend, anhand dessen er die

sexualpadagogische Fachliteratur seiner Zeit analysierte (vgl. Sielert 2005, 21).

Gegen die Tabuisierung und Ausklammerung von Sexualitdat im Schulplan und die
ideologisch besetzte Familienpolitik der 1960er Jahre entsteht eine Protestbewe-
gung von SchiilerInnen- und Studentlnnen, die u.a. unter Berufung auf Wilhelm
Reichs Thesen in ,Modell Sexualunterdriickung zugunsten der Untertdnigkeit in
autoritiren Erziehungs- und Arbeitsverhaltnissen“ (Koch 1975, 158) die Mecha-

nismen der Sexualunterdriickung aufbrechen wollen.

Im Laufe der Bewegung und der Auflehnung gegen Autorititen, Sexualititsnormen
und -unterdriickung entwickelte sich dafiir eine Terminologie, die heute noch mit
der Zeit ab Ende der 1960er assoziiert wird: sexuelle Liberalisierung, Revolutiona-
lisierung, Schein-Befreiung oder Sex-Welle, je nach Beurteilung dieser Entwicklung

(vgl. Koch 1975, 162).
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Die Bewegung wendet sich gegen die politischen Ziele der Sexualpadagogik der
Nachkriegszeit, wie ,Mutterschaftsideologie, Kinderreichtum und Unterprivilegie-
rung der Frau“ sowie ,,Propagierung der grofsen Familie bei gleichzeitiger Vernach-
lassigung von Entlastungsinstitutionen wie Horten und Kindergarten“ (Koch 1975,
159). Der Fokus liegt weiterhin auf Ehe- und Familiengriindung, die absolute Auto-
ritat der Eltern, sexuelle Unterdriickung und das Hintanstellen seiner Selbst hinter
(nicht ndher erlduterte) ideelle, vor allem christliche, Werte. Die wenigen sexual-
padagogischen Veroffentlichungen stammen von sich christlich verortenden Auto-
rInnen. Das Familienministerium sieht diese Aufgabe noch nicht in seiner Verant-

wortung (vgl. Koch 1975, 160).

Die seit 1945 weitgehend unveranderten Normen wurden in Frage gestellt und
dies schlug sich auch nieder auf die Gesetzgebung in der Bundesrepublik Deutsch-
land. So wurden beispielsweise der Kuppeleiparagraph (§180 StGB), das Gesetz
liber die Verbreitung unziichtiger Schriften (§184 StGB), die Unterstrafestellung
des Schwangerschaftsabbruchs (§218 StGB) sowie das Verbot sexueller Handlun-
gen zwischen Personen maéannlichen Geschlechts (§175 StGB) zu dieser Zeit z.T.
modifiziert oder diskutiert. Der Paragraph 175 StGB wurde nach dem Krieg zu-
nachst in der Form belassen, wie er unter dem Nationalsozialismus bestand, erst
1969 gab es die erste Reform (in Osterreich 1971) und 1973 die zweite, die das
Schutzalter auf 18 Jahre festsetzte und damit homosexuelle Handlungen (bei Per-
sonen mannlichen Geschlechts, fiir lesbische Handlungen galt das selbe Schutzalter
wie bei heterosexuellen Handlungen, namlich 14 Jahre) unter dieser Altersgrenze
weiterhin strafbar machte. Erst im Jahre 1994 wurde in der BRD der §175 StGB
ersatzlos gestrichen und stattdessen eine Schutzalterregelung eingefiihrt, die ge-
schlechtsunabhdngig das Schutzalter fiir sexuelle Handlungen festlegte (vgl. Beljan
2014, 133). In Osterreich wurde erst 2002 der Paragraf 209 StGB, der die ,gleich-
geschlechtliche Unzucht mit Personen unter achtzehn Jahren“ unter Strafe stellte
(im Gesetzestext heifdt es aber dezidierter ,eine Person méannlichen Geschlechts®)
als verfassungswidrig aufgehoben (Osterreichischer Verfassungsgerichtshof 2002,

2).

Ebenso gingen die Forderungen der SchiilerInnen- und StudentInnenbewegung ein

in die Errichtung der schulischen Sexualerziehung, die 1968 von den Kultusminis-
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tern der Linder der BRD entwickelt wurde. Parallel dazu wurde 1970 in Osterreich
der Grundsatzerlass ,Sexualerziehung in den Schulen” erstellt (vgl. BMUKK 1990,
0.S.)

Es wurden die ,Empfehlungen zur Sexualerziehung in den Schulen“ entwickelt, die
schlussendlich zu den Richtlinien fiihrten, die 1977 vom Bundesverfassungsgericht
bestatigt wurden und somit die schulische Sexualerziehung bestatigte (vgl. Koch
2000, 176f). Dies war ein entscheidender, die Sexualpadagogik massiv formender

und fordernder, Meilenstein.

In den Empfehlungen heifst es beispielsweise:

,Bis zum Ende des neunten oder zehnten Schuljahres sollen im Unterricht [..] behandelt
werden: [..] sozialethische Probleme der menschlichen Sexualitit sowie strafrechtliche
Bestimmungen zum Schutze der Jugend und iiber sexuelle Vergehen (z.B. Empfangnisver-
hiitung, Promiskuitat, Prostitution, Homosexualitat, Vergewaltigung, Abtreibung, Kuppelei,
Verbreiten von Geschlechtskrankheiten, Triebverbrechen).[..] Die problematischen und
negativen Erscheinungen menschlichen Sexualverhaltens sollen nicht in den Vordergrund
gestellt werden. Die Schule mufs aber bemiiht sein zu verhindern, daf} junge Menschen
wahrend oder nach der Schulzeit aus blofier Unwissenheit falsche Wege gehen” (Beschluss

der Kultusministerkonferenz vom 3. Oktober 1968, zit. n. Eggers/Steinbacher 1976, 253)

Sexuelle Aufklarung wird also gesellschaftsfahiger, jedoch wird hier Homosexuali-
tat buchstéblich zwischen Prostitution und Vergewaltigung eingereiht unter ,sozi-

alethische Probleme“ oder gar ,sexuelle Vergehen“ (ebd.).

Insgesamt entwickelte sich die Erkenntnis, dass Sexualerziehung in die Gesamter-
ziehung integriert werden sollte. Die Richtlinien fiihrten u.a. dazu, dass sexualpa-
dagogische Materialien flir Schule und Kindergarten immer vielfdltiger wurden.
Die Abbildungen wurden realistischer, die Thematisierung offener (vgl.
Knoop/Knoop 1984, 356f). Allerdings gab es noch immer Gegnerlnnen der breiten
sexuellen Aufklarung, die die Sexualerziehung ausschlief3lich als Aufgabe der El-
tern betrachteten. Die Richtlinien hatten wie zu erwarten viele Gegnerlnnen, so-
dass sogar durch alle Instanzen bis zum Bundesverfassungsgericht fiir das Eltern-
recht und gegen die schulische Sexualerziehung gestritten wurde, welches jedoch
im Dezember 1977 entschied, dass das Elternrecht nicht im Widerspruch stehe

zum staatlichen Erziehungsauftrag, sondern diese sich gegenseitig erganzen sollen.

28



Jedoch verursachte dieser langjahrige Rechtsstreit und die damit verbundene Un-
sicherheit, dass die schulische Sexualerziehung in ihrer Entwicklung stehen blieb
(vgl. Koch 2000, 176f). So gab es beispielsweise 1977 eine Entscheidung vom Bun-
desverfassungsgericht, die besagte, dass schulische Sexualerziehung ,sittlich“ und
,ohne Wertung“ umzusetzen sei und sich auf Wissensvermittlung zu beschranken
habe. Viele Bundeslander ruderten daraufhin zuriick und Sexualerziehung fand
dadurch kaum noch in Schulen, dafiir aber vermehrt in aufderschulischer Jugend-

arbeit statt (vgl. Sielert 2011, 261)

Nichtsdestotrotz entstand hiernach die erste grofde sexualpddagogische Publikati-
onswelle. In dieser Zeit entwickelte sich auch die emanzipatorische Sexualpadago-
gik, vorangetrieben durch Helmut Kentler, die zweite Frauenbewegung und den
Kapitalismus mit seiner Notwendigkeit an ,genufdfreudigen Biirgern“ (Herrath
1998, 237). All dies schlug sich nieder in den sexualpddagogischen Schriften der
Zeit, der Grundton blieb aber sexual-repressiv, heteronormativ, androzentristisch

und moralisch wertend (vgl. Herrath 1998, 238ff).
2.5 Neuentbrennung des Themas Sexualerziehung

Mit dem Aufkommen von HIV und AIDS Mitte der 1980er Jahre wurde dieser Still-
stand wieder beendet und die Debatte ist neu entbrannt. In den neuen Diskurs
kommen neben AIDS und der Novellierung des Paragrafen 218 StGB (in der BRD)
auch Themen wie die ,radikale Ausbeutung der Sexualitit in den neuen Medien,
die schrankenlose Kommerzialisierung, die standig prasente sexuelle Gewalt gegen
Kinder, Frauen, gegen Lesben und Schwule“ (Koch 2000, 178). Laut Koch wurde
man also eingeholt von der Realitit, es war eine unumgangliche Reaktion und kein
Einsehen der padagogischen Notwendigkeit. Zu dieser Zeit begann auch die zweite
grofde Publikationswelle sexualpdadagogischer Schriften, der emanzipatorische Ge-
danke hat Einzug gehalten in die Sexualaufklarungsbiicher. Inhalte, wie die Wiirdi-
gung der Individualitat, geschlechtliche Gleichberechtigung, Blick auf die weibliche
und kindliche Sexualitat, Ehe nicht mehr als einzige Lebensform sowie Homosexu-
alitdt zumindest als moégliche sexuelle Orientierung sind in vielen Bilichern der spa-
ten 1980er Jahre zu finden (vgl. Herrath 1998, 236 u. 244). Mehrheitlich war aber

die ,vermittelnd-liberale“ Richtung der Sexualerziehung verbreitet, da sie ,ideolo-
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gische Unabhédngigkeit versprach und sich gleichzeitig dem rationalen Diskurs der

Moderne verpflichtet fiihlte“ (Sielert 2011, 260).

1992 wurde schliefdlich mit dem Schwangeren- und Familiengesetz (SFHG) das
Recht auf Aufklarung festgeschrieben und damit auch ein bundeseinheitlicher
Rahmen geschaffen. Zudem wurde die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkla-
rung (BZgA)® beauftragt Konzepte zur Sexualaufklarung zu entwickeln (vgl. Loof3
2001, 36). Der Konsens bestand darin, dass neben der Informationsvermittlung die
,Entwicklung emotionaler, kommunikativer und sozialer Kompetenz das Selbst-
bewufitsein der Heranwachsenden gestiarkt und die Identitatsfindung und Selbst-
bestimmung unterstiitzt werden soll“ (Loof3 2001, 36). Der hier verwendetet Auf-
klarungsbegriff im ,Rahmenkonzept zur Sexualaufklarung“ der BZgA beinhaltet
also mehr als urspriinglich von vielen erwartet wurde und sieht in der Aufklarung
zudem keine einmalige Aktion sondern ,muss gemafd der gesetzlichen Vorgabe
danach umfassend angelegt sein und verschiedenste Alters- und Zielgruppen an-
sprechen” (BZgA 1994, 7). Diese entwickelten Materialien sollten ,unentgeltlich an
Einzelpersonen, [..] an schulische und berufsbildende Einrichtungen, an Bera-
tungsstellen, [...] sowie an alle Institutionen der Jugend- und Bildungsarbeit abge-

geben“ (ebd.) werden.

Die daraufhin erarbeiteten Materialien konnen sich laut Sielert grofdtenteils als
sexualfreundlich beschreiben (vgl. Sielert 2011, 264). Jedoch ist seine Kritik, dass
auch weiterhin die Sexualpddagogik im Bereich der Wissenschaft, genauer der Er-
ziehungswissenschaft, kaum eine bedeutende Rolle einnimmt. Sexualpddagogik
wird verwendet als Praventionsmittel, als Gefahrenabwehr und weniger als positi-
ver Bildungsmoment, die ,Angst vor dem Emotionalen und unberechenbaren Ei-
gensinn® (Sielert 2011, 264) der Sexualitdt scheint fir Sielert zu verhindern, die
Sexualpddagogik als legitime Disziplin in die Pddagogik zu integrieren. Sielert ver-
ortet hier einen moéglichen Paradigmenwechsel in der ndheren Zukunft, da vor ei-
nigen Jahren eine innerdisziplindare Debatte begann um die Weiterentwicklung der

Sexualpddagogik in Richtung einer ,Selbstformung der Person durch aktive Welta-

6 Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA) ist eine Bundesbehérde, untersteht
dem Bundesministerium fiir Gesundheit in Deutschland und betreibt hauptsachlich Aufklarungsar-
beit. Ihre Schwerpunkte liegen in der Aidspravention, Sexualaufklarung, Suchtpravention, Ernih-
rung und Kinder- und Jugendgesundheit.
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neignung” (Valtl, zit n. Sielert 2011, 264).

In Bezug auf verschiedene Lebensformen ladsst sich an den Publikationen im Be-
reich von Aufklarungsliteratur ca. ab den 1990er Jahren eine grofdere Vielfalt und
auch vermehrt Gleichwertigkeit in der Behandlung und Darstellung ausmachen.
Nichtsdestotrotz handelt es sich meist nur um eine Addition z.B. homosexueller
Lebensformen zu der heterosexuellen Norm, und vor allem zu der Kleinfamilie

(vgl. Herrath 1998, 246).
2.6 Aktuelle Position der Sexualpadagogik

Die aktuelle Entwicklung und die Positionierung der Sexualpdadagogik heute zu
beschreiben gestaltet sich im Vergleich zu der historischen Betrachtung in den
letzten Jahrzehnten, geschweige denn Jahrhunderten, um einiges schwieriger, da
wir uns mitten in dieser Entwicklung befinden und eine differenzierte, weil distan-
zierte Betrachtung damit nicht vollends méglich ist. Die Verortung der Sexualpa-
dagogik in der Wissenschaft und Gesellschaft in den 2000er und 2010er Jahren
kann also erst in den nachsten Jahren umfangreich erfolgen. Es mangelt vor allem
an Literatur zu Metabetrachtungen der Sexualpddagogik. Nichtsdestotrotz kénnen

Aussagen iber Tendenzen und aktuelle Entwicklungen getroffen werden.

Hopf sieht beispielsweise Fortschritte vor allem in der offenen und verbandlichen
Jugendarbeit, wahrend er weiterhin Defizite in der schulischen Sexualerziehung
ausmacht (vgl. Hopf 2008, 6). Es wird im Rahmen der ,Sexualerziehung als Unter-
richtsprinzip’ von Lehrerlnnen eine interdisziplindre Behandlung von Sexualitit
eingefordert, jedoch werden diese nicht in Sexualpadagogik ausgebildet, die Wahl
sexualpadagogischer Lehrveranstaltungen bleibt freiwillig und das Angebot ist
gering (vgl. ebd., 1). Hopf fiihrt weiterhin an, dass nur 10% der LehrerInnen heute
das Angebot an den Hochschulen fiir ausreichend halten, jedoch nimmt er Bezug
auf eine fast 20 Jahre alte Publikation von 1990 (vgl. ebd., 4). Auch in seinen weite-
ren Ausfithrungen zu der ,heutigen’ Situation der schulischen Sexualerziehung be-
zieht er sich ausschlief3lich auf Publikationen aus den 1990er und sogar 1980er

Jahren, die Aussagekraft dieser Studien fiir das Jahr 2008 ist also fragwiirdig.

Im Bereich der Wissenschaft ist die Sexualpddagogik als Aspektdisziplin der Erzie-
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hungswissenschaft auch weiterhin noch nicht gefestigt. Bis vor kurzem gab es fiir
Sexualpddagogik keine einzige Professur an den deutschsprachigen Hochschulen.
2012 wurden bundesweit (BRD) fiinf Juniorprofessuren eingerichtet, jedoch be-
schaftigt sich lediglich die Professur an der Universitit Kiel direkt mit Sexualpada-
gogik, das allerdings auch nur im Schwerpunktbereich "Diversity in Education”
bzw. "Gender und Diversity". Daneben existiert noch die Fachhochschule Merse-
burg, die deutschlandweit das einzige Curriculum ,Sexualpadagogik und Familien-
planung“ anbietet mit Bachelor- und Masterabschluss (vgl. Otto 2014, o.S. und
BZgA 2016, online). In der Schweiz gibt es an der Hochschule fiir Soziale Arbeit in
Luzern einen Masterstudiengang fiir ,Sexuelle Gesundheit im Bildungs-, Gesund-
heits- und Sozialbereich“ (vgl. Hochschule Luzern, online)). In Osterreich werden
an Hochschulen und Instituten lediglich Lehrgiange zur Sexualpddagogin / zum
Sexualpddagogen angeboten, seit neuestem (2015) auch an der katholischen Hoch-

schule Heiligenkreuz (vgl. Hochschule Heiligenkreuz, 16).

Sielert meint aufgrund der mangelnden Verortung im wissenschaftlichen Diskurs
und vor allem in wissenschaftlichen Institutionen, kann noch nicht von einer , etab-
lierten Professionsforschung” (Sielert 2008b, 728) im Bereich der Sexualpddagogik
gesprochen werden, es fehle auch an einer Theorie sexualpddagogischer Professi-
onalitat (ebd.). Die Sexualpddagogik befindet sich demnach auf dem Weg zur Pro-
fession und benotigt dafiir die Unterstiitzung sowohl auf gesellschaftlicher als auch

auf bildungs- und wissenschaftspolitischer Ebene (ebd., 736).

Der institutionelle Rahmen in der Sexualpaddagogik in Deutschland wurde vor al-
lem 1998 durch die Griindung der Gesellschaft fiir Sexualpadagogik (gsp) konstitu-
iert. Die gsp sieht sich vor allem als Berufs- und Interessenvertretung der Sexual-
padagoglnnen, als auch als Forderin des Dialogs zwischen Theorie und Praxis; sie
fordert Veroffentlichungen, organisiert Fachtagungen und vergibt seit 2008 ein
Giitesiegel fiir die Berufsbezeichnung ,Sexualpddagogin bzw. Sexualpddagoge®,
welche bis dato nicht geschiitzt ist (vgl. Sielert 2008a, 49 und gsp online, die gsp).
Die Einfiihrung einer geschiitzten Berufsbezeichnung ist eine verbreitete Forde-
rung der Sexualpddagogik, da damit sowohl weitere Professionalisierung und kon-
tinuierliche Qualitatssicherung als auch die Sicherheit fiir Auftraggeberin-

nen/Arbeitgeberlnnen und KundInnen/Rezipientlnnen sexualpdadagogischer Ar-
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beit, es mit qualifizierten Personen zu tun zu haben, erreicht werde (vgl. Miiller

2008, 768).

Die Aufgabe von Sexualpadagogik heute ist laut Miiller (2008, 761) eine Ergdnzung
der reguldaren Erziehungstatigkeit, sie umfasst die klassischen fiinf Formen erzie-
herischen Handelns nach Giesecke (vgl. Prange/Strobel-Eisele 2006, 31): Informie-
ren, Unterrichten, Beraten, Arrangieren, Animieren und erganzt sie um die zwei
weiteren: Reflektieren und Begleiten. Dies wird anhand vielfiltiger Konzepte und
Methoden umgesetzt, da die Einsatzgebiete (Klassenverband, offene Jugendarbeit,
Beratungsstelle, etc.) und Thematiken (Verhiitungsmethoden, sexuelle Gewalt, Be-
fruchtung, etc.) divers sind. Miiller stellt hier folgende Prinzipien sexualpadagogi-
schen Arbeitens als essentiell vor: Freiwilligkeit der Teilnahme, Mdéglichkeit der
personlichen Einflussnahme, Beachtung der individuellen Grenzen, Heterogenitat
der Zielgruppe und Orientierung am Prozess, das heifst Flexibilitdt von Inhalt, Me-
thode und Zielsetzung (vgl. Miiller 2008, 760). Das Selbstverstiandnis der Sexual-
padagogik ist ein mitgestaltendes, einflussnehmendes; die Sexualpadagogik soll
sich ihrer ,gesellschaftlichen, diskursiven und meinungsbildenden Funktion be-

wusst sein” (Timmermanns et al. 2004, 21).

Um genauer auf die Verortung und das Selbstverstandnis der Sexualpadagogik von
heute einzugehen, werden im folgenden Kapitel die drei idealtypischen Positionen
der Sexualpddagogik beschrieben und voneinander abgegrenzt und verstarkt auf

die (neo)emanzipatorische eingegangen.
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3 Die drei idealtypischen Positionen der Sexualpadagogik

Auch wenn der Fokus der Arbeit respektive die Auswahl der Materialien sich auf
die emanzipatorische Sexualpddagogik konzentriert, muss davon ausgegangen
werden, dass in der sexualpddagogischen Praxis immer eine Mischung der vor-
handenen Positionen vorzufinden ist. Zudem ist die Differenzierung und Zuord-
nung zu einer der drei Positionen auch bei AutorInnen und Werken nicht immer so
scharf vorzunehmen. Trotzdem macht es Sinn, die in den letzten Jahrzehnten und
auch teilweise noch aktuell vorherrschenden Positionen innerhalb der Sexualpa-

dagogik darzustellen, um einen Einblick in den Diskurs zu bekommen.

Die drei Richtungen in der Sexualpadagogik haben in der Literatur unterschiedli-
che Bezeichnungen erhalten, in dieser Arbeit werden die Begrifflichkeiten ausge-
wiahlt, die am verbreitetsten sind. Es wird unterschieden zwischen der ,repressi-
ven“, der,liberalen“ und der ,(neo)emanzipatorischen Sexualpadagogik. Man-
cherorts werden die repressive als , offen repressiv‘ und die liberale als ,versteckt
repressiv” bezeichnet (Loof3 2001, 37), die liberale Position dezidierter als ,biir-
gerlich-liberal” (Hopf 2008, 22), ,vermittelnd-liberal“ (Sielert 2005, 22) oder ,af-
firmativ-liberal“ (Raithel et al. 2007, 287). Zudem wird die repressive Position
teilweise als ,traditionell-repressiv“ (Hopf 2008, 22) konkretisiert und die eman-
zipatorische als ,gesellschaftskritisch“ (Hopf 2008, 22) oder ,humanistisch-
emanzipatorisch” (Valtl 1998, 13) differenziert. Loof3 als auch Raithel et al. unter-
scheiden zudem die emanzipatorische Sexualpadagogik in adltere Ansatze, die ver-
starkt gesellschaftskritisch und politisch aktiv waren und sind und neuere Ansatze,
die sich mehr auf die individual-emanzipatorische Entwicklung beziehen (Loof3
2001, 38 und Raithel et al. 2007, 285-290). Heutige Sexualpddagoglnnen, die sich
dieser Richtung zuordnen, verwenden vermehrt den Begriff der neo-
emanzipatorischen Sexualpddagogik. Da aber keine klare Abgrenzung auszu-
machen ist, wird das Prafix ,neo“ im Folgenden, wenn Werte, Aussagen, Positionen

w.A. der neueren als auch der élteren gemeint sind, in Klammern gesetzt.

In der Einfiihrung Pddagogik (Raithel et al. 2007, 283) zur Subdisziplin , Sexualpa-
dagogik” fiihren die Autorlnnen als vierte, ,meist unbertcksichtigte (ebd.) Positi-

on die ,skeptische” Sexualpadagogik an. Jedoch wird sich hier im ganzen Kapitel
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zur Sexualpadagogik zum Grof3teil auf das Buch Miillers Skeptische Sexualpddago-
gik (1992) bezogen und in der Ausfiihrung zur vierten Position, der ,Skeptischen
Sexualpddagogik®, wird fast ausschliefdlich Miillers Werk zitiert oder wiederum
Autorlnnen, die sich dezidiert der (neo)emanzipatorischen Sexualpddagogik zu-
ordnen (wie Sielert und Timmermanns) und nicht der Skeptischen. Die hier als
yunter dem Blickwinkel postmoderner Entgrenzungen und sexualwissenschaftli-
cher Orientierungsversuche” (ebd.) entstandenen Veranderungen bei neueren se-
xualpadagogischen Lehrbiichern (hier angefiihrt: Sielert/Valtl 2000 und Timmer-
manns et al. 2004) konnen also, im Gegensatz zur hier vertretenen Position, auch
als Entwicklung innerhalb der (neo)emanzipatorischen Sexualpddagogik angese-
hen werden und nicht als neue Position. Es wird hier beispielsweise anhand von
Miuiller kritisiert,
,daf die sexuelle Unterweisung und Erziehung der Beférderung des Gliicks des Einzelnen,
der Gesellschaft oder gar der Menschheit zu dienen habe [..] [Es wird] unterstellt, dafd das
Glicklichein - neben der Fortpflanzung - quasi zur immanenten Teleologie von Sexuali-
tat/Liebe gehore, dafl ,richtig’, d.h. ,verantwortlich’ bzw. ,repressionsfrei’ praktizierte Se-
xualitdt und Liebe zwangslaufig zur Vergroflerung des individuellen Gliicks beitragen®
(Miller zit. n. Raithel et al. 2007, 291).
Jedoch schreibt Sielert (der von Miiller in diesem Kontext auch angefiihrt bzw. kri-
tisiert wird) 2008: ,Wie die kritisch-reflexive Erziehungswissenschaft hat sich je-
doch auch die emanzipatorische Sexualpadagogik langst gelost von den Vorstel-
lungen, das sexuelle Gliick der Menschen herstellen zu konnen“ (Sielert 2008a, 44).
Im Anschluss schreibt Sielert, die emanzipatorische Sexualpadagogik habe von der
kritischen Sexualwissenschaft manche Ergebnisse in ihrer Theoriebildung beach-
tet. Dies kann als Reaktion auf diese Kritik gedeutet werden, in jedem Fall deutet es
daraufhin, dass sich die (neo)emanzipatorische Sexualpddagogik nicht als deter-
miniertes Theoriegebilde versteht und sich mit dem Zugewinn an Erkenntnissen,

zu entwickeln und wandeln bereit ist.

Zudem ist in den vielfaltigen Recherchen zu dieser Arbeit die Skeptische Sexualpa-
dagogik - abgesehen von Miillers Werk - an keiner Stelle erwdhnt, daher wird sie
zwar hier genannt (immerhin wird sie im Lehrbuch Einfiihrung Pddagogik ange-

fiihrt), aber nicht als idealtypische Position neben den anderen dreien gestellt.
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Sollte sich eine neue Position neben den bereits stark vertretenen und etablierten
entwickeln oder zu diesem Zeitpunkt im Entstehen sein, so ist meines Erachtens
dieser Prozess noch nicht soweit abgeschlossen, dass von einer neuen, sich von
den bestehenden abgrenzenden, idealtypischen Position in der Sexualpddagogik

gesprochen werden kann.

Bevor auf die ,(neo)emanzipatorische“ Sexualpadagogik und ihre moglichen Able-
gerinnen genauer eingegangen wird, soll an dieser Stelle eine kurze Darstellung
der ,repressiven” und der ,liberalen“ Sexualpdadagogik erfolgen. Der Fokus soll auf

die Werte und Normen sowie das Sexualitdtsverstandnis gelegt werden.
3.1 Die repressive Sexualpadagogik

Die repressive Sexualpadagogik, deren Positionen auch die altesten darstellen und
die mehr oder minder die Entstehung der anderen Positionen provoziert hat, ist
konservativ, christlich gepragt, so kommen auch die VertreterInnen hauptsachlich
aus der katholischen Kirche. Das Wort repressiv scheint negativ wertend zu sein,
jedoch ist Repression ein entscheidender Wert dieses Ansatzes der Sexualpadago-
gik. Wobei von Sexualpadagogik schon kaum mehr gesprochen werden kann, da
die VertreterInnen dieser Richtung eine institutionalisierte Sexualpadagogik, zum
Beispiel in der Schule, ablehnen. Die Kardinalwerte sind Beherrschung des Sexual-
triebs, Ablenkung dessen, Vermeidung einer Konfrontation mit jeglicher sexueller
Materie, Mystifizierung von Sexualitat, Sanktionierung und Bestrafung von Selbst-
befriedigung, Ausleben von Sexualitat ausschlief3lich in der Ehe und dort auch bes-
tenfalls nur zur Fortpflanzung, die Einhaltung und Verfestigung stereotyper Ge-
schlechterrollen, Forderung der Ehe- und Familienfahigkeit sowie von Schamhaf-

tigkeit.

Die Existenz von Kinder- und Jugendsexualitat wird vollends negiert, die der Frau
wird der des Mannes untergeordnet, die Funktion von Sexualitét ist Fortpflanzung
und Aufrechterhalten einer Ehe nach christlichen Werten und damit die Forderung
der Familie, der Sitte, der Kultur, des Staates. Diese Position der ,Erziehung als
Triebabwehr” kann der der Schwarzen Padagogik zugerechnet werden. Vertrete-
rInnen sind vor allem Christa Meves (*1925) und Rudolf Affemann (*1928) (vgl.
Raithel 2007, 284f und Hopf 2008, 22-27).
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Jedoch handelt es sich hier um AutorInnen, die vor Jahrzehnten, vor allem in den
1970er Jahren, viel publiziert wurden. Christa Meves ist zwar noch aktiv, gibt Vor-
trage und betreibt eine Homepage mit Kolumnen auch zu sexualpadagogischen
Themen; Fachpublikationen, die sich der repressiven Sexualpadagogik zuordnen
lassen, gibt es aktuell aber keine. Man kann behaupten, dass die repressive Sexual-
padagogik eine ,iiberholte” Position ist, deren Sympathisantlnnen heute eher auf
der politischen oder journalistischen Ebene versuchen ihre Werte zu verbreiten,
als liber den wissenschaftlichen bzw. sexualpadagogischen Diskurs mittels Fach-

publikationen o.A.
3.2 Die liberale Sexualpdadagogik

Die ,liberale” Sexualpddagogik versteht sich als politisch wertfreie Position zwi-
schen der repressiven und der emanzipatorischen Sexualpdadagogik und als ,pro-
gressive Mitte“ (Kluge 1984, 20), die sich ,fiir ein plurales und wissenschaftliches
Verstandnis der Sexualpadagogik” (ebd.) einsetzt. Im Gegensatz zur emanzipatori-
schen Sexualpaddagogik wird in der liberalen der Mensch losgeldst von der Gesell-
schaft betrachtet und ebenso seine Sexualitat, er ist fiir sein Glick verantwortlich
und sexuelle Konflikte werden oft als Folgen personlichen Versagens bewertet
(vgl. Hopf 2008, 22f). Die Rollenzuschreibungen der Geschlechter werden als ,an-
lagebedingt und kulturell ausgeformt begriffen“ (Raithel et al. 2005, 288) und eine

Anpassung an diese wird gefordert.

Sexualitat dient der Zeugung als auch der Lust, doch der Trieb soll sublimiert und
kontrolliert werden. Im Gegensatz zur repressiven Sexualpadagogik wird hier den
Kindern und Jugendlichen eine eigene Sexualitat zugestanden, die mit Hilfe von
Erwachsenen zu einer ,verantwortlichen und angstfreien“ (Raithel 2005, 287f)

entwickelt werden soll.

Jedoch gibt es auch innerhalb dieser Richtung divergierende Positionen, so tendie-
ren manche VertreterInnen eher zur ,biirgerlich-liberalen” Position und andere
zur ,vermittelnd-progressiven“ (Kluge 1984, 28ff). Dies erklart auch die kontro-
verse Darstellung des liberalen Ansatzes beziiglich der Bewertung von Homosexu-
alitat, wahrend Hopf ihr ,relativ breite Toleranzgrenzen gegeniiber abweichenden

sexuellen Normen und Werten“ (2008, 23) zuschreibt, schreiben Raithel et al. iiber
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die liberale Stromung ,Sexualitdt bleibt [..] auf die Heterosexualitiat beschrankt”
(Raithel et al. 2005, 287). Onanie wird in einer ,Experimentierphase“ (Hopf 2008,
25) als unreife, vorriibergehende, aber nicht zu sanktionierende sexuelle Handlung
angesehen. Die Aufgabe der Sexualpddagogik ist es, Sexualitit zu einer gesell-
schaftlich funktionalen zu machen. Vertreter sind unter anderem Heinrich Oester-
reich, Rudi Maskus (*1920) und Norbert Kluge (*1935), der bekannte ,Sexualkun-
de-Atlas“ wird ebenfalls dieser Richtung zugeordnet (Raithel 2005, 287f und Hopf
2008, 22-27). Unter den bekannten VertreterInnen lassen sich keine jiingeren fin-

den.

Koch verwendet in seiner Kritik an dieser Position den Begriff der ,scheinaffirma-
tiven Sexualerziehung“ (Koch 2000, 182) und betont, dass sich deren VertreterIn-
nen sehr deutlich von der ,negativen, also der repressiven, Sexualpadagogik ab-
grenzen, er sieht hier aber eher eine methodische Modifikation dieser. Abgesehen
von der Normsetzung auf Ehe und Familie, der Beurteilung von Masturbation als in
Mafien und in Phasen akzeptabel und von Homosexualitit als zwar nicht straf-
rechtlich, aber psychologisch zu behandeln, sind laut Koch die zu kritisierenden
Aspekte hinter dieser Position eine ,verbale Verfremdung des Sexualbereichs, Bio-
logisierung, schichtenspezifische Zurichtung und geschlechtsspezifische Definitio-

nen“ (Koch 2000, 182f).
3.3 Die (neo)emanzipatorische Sexualpadagogik

Wie Koch betont, gibt es nicht DIE emanzipatorische Sexualpadagogik (Koch 2000,
184). Genau wie in den zuvor skizzierten Positionen, gibt es auch hier verschiede-
ne Aspekte, Richtungen, Auspriagungen und Interpretationen. Dies vorausge-
schickt, werden im Folgenden die Gemeinsamkeiten und konstituierenden Aspekte

der emanzipatorischen Sexualpadagogik beleuchtet.

Die Anfange der emanzipatorischen Sexualpddagogik liegen in der in Kapitel 2.4
dargelegten Schiilerlnnen- und StudentInnenbewegung der 1960er Jahre, die sich
vor allem als Reaktion gegen die repressive, sexualfeindliche Erziehung richtete.
Als Hauptvertreter und vielleicht gar Griinder dieser Position gilt Helmut Kentler,
der vor allem durch sein Buch Sexualerziehung (1970) und zuvor mit seinen zehn

Thesen zu einer nichtrepressiven Sexualerziehung (1967), die (politisch-) emanzipa-
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torische Sexualpadagogik initiierte. Kentler war und ist eine stark umstrittene Fi-
gur der emanzipatorischen Sexualpadagogik und Reformpadagogik, galt als Weg-
bereiter der Sexualpddagogik und Schwulenbewegung und gleichzeitig als Ver-

harmloser von Padosexualitat.

Seine Positionen zu Padophilie, die er als zum Teil forderlich fiir die Entwicklung
von mannlichen Jugendlichen ansah, miindeten sogar darin, dass er in einem pada-
gogischen Modellprojekt Ende der 1960er Jahre Jungen bei vorbestraften padose-
xuellen Mannern zur Pflege unterbrachte. So schrieb er liber die Sorge vor Person-
lichkeitsschdaden bei mannlichen Jugendlichen durch Paderasten (bei Kentler auf
,mannliche Jugendliche” festgelegte Sexualitat): ,Ich habe [... ] in der liberwiegen-
den Mehrheit der Fille die Erfahrung gemacht, daf3 sich paderastische Verhaltnisse
sehr positiv auf die Personlichkeitsentwicklung eines Jungen auswirken kénnen,
vor allem dann, wenn der Paderast ein regelrechter Mentor des Jungen ist“ (Kent-
ler 1994, 149) und iber Padophile (,auf Kinder fixierte[n]“) ,daf} das Kind zumin-
dest bei Padophilen, die erfahren sind und ihre Neigung zu Kindern integriert ha-

ben]...], vor Schaden bewahrt ist“ (ebd., 151).

Tuider, deren Werk im Folgenden analysiert wird, versucht in einem SPIEGEL -
Interview eine differenzierte Position zu Kentler einzunehmen. Fraglich bleibt, wie
bei diesen padagogischen Empfehlungen, die ganz klar Teil seiner Sexualpadagogik
sind, diese eingeschrankte Distanzierung zu rechtfertigen ist: ,Ich distanziere mich
klar von Herrn Kentlers Sichtweise auf Padophilie. Gleichwohl hat seine wissen-
schaftliche Arbeit die Sexualpddagogik weiter gebracht. Kentler hat in seinen zehn
Thesen der Sexualerziehung das Gliick der Heranwachsenden in den Vordergrund
gestellt und damit der sexuellen Bildung eine neue Perspektive gegeben, die sich
an den Jugendlichen orientiert” (Tuider zit. n. Greiner/Demling 2014, 0.S.). Denn
das ,Gliick der Heranwachsenden” bestand in der ,flirsorglichen Pflege’ ihrer Pfle-
gevater, indem sie sexuellen Kontakt mit ihnen hatten, laut Kentler ohne jeglichen
Zwang: Der Ersatzvater gebe

,seinem jugendlichen Partner sehr viel mehr als nur sexuelle Befriedigung [..] Der Junge

reagiert darauf mit starker Liebe, und um den Mann nicht zu verlieren, entwickelt er die

Fahigkeit zur Frustrationstoleranz und zu geistigen Leistungen.” (Kentler, zit. n.

Apin/Geisler 2013, 0.S.).
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Dieser Aspekt der (neo)emanzipatorischen Sexualpadagogik und der Reformpada-

gogik wird im eigenen Kreis zum grofden Teil ausgeblendet.

An einigen Stellen wird die emanzipatorische Sexualpdadagogik in die politisch- und
die individual-emanzipatorische geteilt. Erstere wird vor allem in die Griindungs-
zeit, also die 1960er Jahre gelegt und letztere sei eine Weiterentwicklung und ak-
tuellere Position der emanzipatorischen Sexualpdadagogik, die den Fokus auf das
Individuum lege und von der ,Politisierung der Sexualerziehung Abstand“ (Raithel
2007, 289) nehme. Koch jedoch stellt diese ,politische“ Einzelposition der emanzi-
patorischen Sexualpddagogik in Frage, indem er feststellt, dass ,jedwede diesbe-
zligliche Tugend- und Wertlehre - wie individualistisch und ahistorisch sie auch
sein mag - als politisch zu verstehen ist“ (Koch 1975, 193). In der emanzipatori-
schen Sexualpadagogik wird die politische, gesellschaftliche Relevanz offen propa-
giert, wahrend sie in anderen Positionen (beispielsweise in der repressiven, aber
auch in der liberalen) eher verschleiert wird. Zudem schreibt Mechler bereits
1974, dass es sich bei der Emanzipation sowohl um eine politische als auch eine

individuelle handelt (vgl. 37).

Ziel dieser Richtung der Sexualpddagogik ist die namensgebende Emanzipation,
die in der Tradition der Aufkldarung steht. Das libergeordnete Ziel ist also eine Be-
freiung des Individuums von dufieren und inneren Zwangen, weg von Bevormun-
dung und Unterdriickung, hin zu Selbstermachtigung und autonomen Handeln. Sie
hat einen manifest politischen Charakter, indem sie sich einmischt und Stellung
bezieht. Sie will aufkldren, neben den primar sexuellen Themen, tiber gesellschaft-
liche Strukturen, (Geschlechter-)Stereotype, Abhdngigkeiten, Normen und Werte,
Tabus und Sexualitdt als — auch - gesellschaftlichem Faktor (vgl. Raithel 2007, 286
und Koch 1975, 194). Fokussierte Themenbereiche der (neo)emanzipatorischen
Sexualpddagogik sind vor allem Geschlechterrollen und Geschlechtsidentitat und
damit das Hinterfragen (jedoch nicht zwangsweise Negieren) der Zweigeschlecht-
lichkeit, sexuelle Orientierungen und ein Hinfiihren zur (Sexual-)Pdadagogik der
Vielfalt, Kindersexualitat, erst in den letzten Jahren vermehrt auch Sexualpaddago-
gik im interkulturellen Kontext sowie (noch sehr gering) Sexualitdt mit Behinde-
rung (vgl. Sielert 2005 und 2008a, 44f). Beim Thema Sexualitit und Gewalt ver-
sucht die (neo)emanzipatorische Sexualpadagogik der ideologischen Aufladung

mit wissenschaftlicher Aufklarung entgegenzuwirken und dabei sexualfreundlich
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zu bleiben und , die Sensibilisierung der Sinne und Sinnlichkeit zum Thema zu ma-

chen“ (Sielert 2008a, 45).

Nichtsdestotrotz ist sich die (neo)emanzipatorische Sexualpddagogik auch der
Grenzen von Aufklarung bewusst und will trotz der Zweifel, ,bessere Sexualver-
haltnisse durch Aufklarung herbeifiihren zu kénnen, versuchen [...], das Gegebene
im Licht des Moglichen zu interpretieren und Orientierungen fiir dessen Verande-

rung zu geben” (Sielert 2005, 25).

Ihr theoretischer Bezugspunkt liegt unter anderem in Erkenntnissen der Psycho-
analyse. Zumindest die frithe emanzipatorische Sexualpadagogik fufst auf Erkennt-
nissen von Sigmund Freud, Wilhelm Reich und Herbert Marcuse (vgl. Sielert
2008a, 43 und Koch 1975, 201). An Freuds Sexualitatsbegriff wird von Seiten der
(neo)emanzipatorischen Sexualpddagogik heute jedoch u.a. der Triebbegriff, der
auf eine Dampfkesseltheorie hinauslauft und das androzentristische Sexualitéts-
verstandnis kritisiert (vgl. Sielert 2005, 41). Wilhelm Reich hinterfragte schon
1936 die ,autoritiare Sexualordnung” (Reich 1990, 54), die im Entstehen begriffene
Sexualreform ging ihm nicht weit genug und er brachte diese auch in direkten kau-
salen Zusammenhang mit der bestehenden ,autoritiren Gesellschaftsordnung”
(ebd.). Mit dieser Beurteilung von der Verschranktheit und gegenseitigen Repres-
sion von Sexualitit und Gesellschaft begann die Entwicklung der emanzipatori-

schen Sexualpadagogik in den 1960er Jahren.

Ihr Sexualitatsbegriff ist weit gefasst, Sexualitat beginnt (spatestens) bei der Ge-
burt und endet mit dem Tod, ist also altersunabhangig, gerade das Zugestandnis
von eigener Sexualitdt im Kindesalter ist ein fundamentaler Aspekt dieser Position.
Die reproduktiven und genitalen Bereiche sind hier zwar mit eingeschlossen, sind
aber nicht im Fokus und stehen gleichwertig beispielsweise neben Masturbation
und Petting, die in anderen Positionen als ,unreife” Sexualitdat deklariert werden
(vgl. Koch 2000, 184). Es soll eine freie sexuelle Identitdtsentwicklung moglich
sein, keine Praktiken oder Orientierungen sollen als Norm gesetzt oder hierarchi-
siert werden, so stehen nicht-heterosexuelle Orientierungen gleichwertig neben

der heterosexuellen, ebenso ist die sexuelle Identitdt und Orientierung nicht de-
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terminiert, sondern verdnderbar (Raithel et al. 2007, 286f). Soweit zumindest das

eigene Selbstverstdandnis.

Sexualitat ist ,formbar und kultivierbar” (Koch 1975, 194), sie ist nicht etwas rein
Natiirliches, jedoch ist sie auch nicht ein reines ,Sozialisationsprodukt” (Sielert
2005, 42), das ange- und verlernt werden kann. Sie wird zum Beispiel von Sielert
als ,Lebensenergie” (Sielert 2005, 41) bezeichnet, die sich im Kérper manifestiert,
jedoch genauso kulturell, sozial und politisch durchsetzt ist, sie kennt ver-
schiedenste Ausdrucksformen und ist in verschiedenster Hinsicht ,sinnvoll“, was
nach Sielert keine moralische Bewertung ist, sondern der Sexualitit neben der
Funktion der Fortpflanzung auch eine Identititsfunktion, eine Beziehungsfunktion

und eine Lustfunktion zuschreibt (vgl. Sielert 2005, 41-52).

Als ,Essentials“ einer emanzipatorischen Sexualpddagogik bezeichnet Valtl, dass
sie Position bezieht, auf die Autonomie der Subjekte baut, das Anarchische des Se-
xuellen gegeniiber dem Eingriffsstreben der Padagogik verteidigt, Anti-Tabu-
Arbeit leistet und auch die hausinternen Mythen der Sexualpdadagogik hinterfragt
sowie sich um eine realistische Einschitzung von Sexualitat bemiiht (Valtl 1997, 2-

6).

Frithere und aktuelle VertreterInnen einer (neo)emanzipatorischen Sexualpada-
gogik sind unter anderen Helmut Kentler (*1928), Friedrich Koch (*1936), Uwe
Sielert (*1949), Karlheinz Valtl (*1953), Giinther Amendt (*1939), Gerhard Gliick
(*1941), Elisabeth Tuider (*1973) und Stefan Timmermanns (*1968).
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4 Homosexualitat im (sexual-)padagogischen Diskurs

Zu Beginn des Kapitels iiber Homosexualitat im (sexual)pddagogischen Diskurs,
sollen die Begriffe ,sexuelle Orientierung”, ,Homosexualitit“, ,Heteronormativitat”
und ,Homophobie“ betrachtet werden, um zu klaren, wie sie in dieser Arbeit ver-
standen werden. Im Anschluss wird die Situation nicht-heterosexuell begehrender
SchiilerInnen betrachtet sowie der Umgang der LehrerInnen mit dem Thema Ho-

mosexualitat.
4.1 Sexuelle Orientierung

Unter sexueller Orientierung werden alle Ausrichtungen des Begehrens in Bezug
auf das Geschlecht der anderen Person verstanden. Die (begrifflich) verbreitetsten
und bekanntesten Orientierungen sind Homosexualitit, Bisexualitdt und Heterose-
xualitat. Es bestehen aber auch weitere Orientierungen, wie Pansexualitat, bei der
das Geschlecht der anderen Person keine Rolle spielt und im Gegensatz zu Bisexua-
litdt von mehr als zwei Geschlechtsidentitaten ausgegangen wird, auf die sich das
Begehren beziehen kann. Trotz der meist genauen Begriffsdefinitionen sind sexu-
elle Orientierungen, respektive ihre Begrifflichkeiten Konstrukte, die erst seit circa
Mitte des 19. Jahrhunderts so verwendet werden. Genauer gesagt differenzierte
Karl-Maria Kertbeny 1869 erstmals zwischen Hetero- und Homosexualitit (vgl.
Timmermanns 2008, 262), Richard von Krafft-Ebing sorgte dann 1886 fiir eine

Verbreitung des Begriffs durch sein Werk ,Psychopathia sexualis®.

Eine eindeutige Einteilung aller Menschen in eine der determinierenden Orientie-
rungen ware eine Vereinfachung und lasst die Vielfaltigkeit, Veranderbarkeit und
Widerspriichlichkeit von sexuellem Begehren aufder Acht. Dennoch ordnen sich die
meisten Menschen einer dieser Orientierungen zu und zwar laut Umfragen in der
Mehrheit der Heterosexualitidt und zu ca. fiinf bis zehn Prozent der Manner und zu
etwas weniger Prozent der Frauen der Homosexualitit (die Zahlen basieren nur
auf Schatzungen) (vgl. Sielert 2005, 87). Der Bisexualitdt ordnen sich vergleichs-
weise wenige Menschen zu, obwohl héchstwahrscheinlich mehr Menschen bisexu-
ell begehren als angegeben bzw. geschitzt wird. Das liegt einerseits daran, dass

Bisexualitdt in einigen homosexuellen Kreisen kaum anerkannt wird und anderer-
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seits jegliches homoerotisches Verhalten in vielen heterosexuellen Kreisen tiber-
wiegend abgelehnt wird. Bisexualitit wird demnach oft nicht als eigene Kategorie
anerkannt, man miusse sich fiir das Eine oder das Andere entscheiden. Auch das
eigene Bediirfnis nach bipolarer Kategorisierung besteht bei vielen Menschen und

erschwert so eine Selbstbezeichnung als bisexuell (vgl. Hartmann, 2002, 66).

4.2 Homosexualitat

Diese Arbeit konzentriert sich auf die homosexuelle Orientierung, also das Begeh-
ren auf Personen des selben Geschlechts, da einerseits in den sexualpadagogischen
Publikationen, und so auch in den untersuchten Methodenbiichern, hauptsachlich
auf Homosexualitit neben Heterosexualitit eingegangen wird und andererseits
auch im offentlichen Diskurs hauptsachlich die Dichotomie Heterosexualitiat / Ho-
mosexualitit verhandelt wird. Wie oben beschrieben, sind davon abweichende
Begehrensformen, vor allem auch als Eigenzuschreibung, (noch) nicht sehr ver-
breitet bzw. gern gesehen. Zudem ist das als Abweichung betrachtete homosexuel-
le Verhalten im bisexuellen und pansexuellen Verhalten inkludiert und nur dieses
wird in den meisten Fillen problematisiert. Sexuelles Begehren besteht auf einer
Art Kontinuum und die bekannten Kategorien existieren nicht (mehr) in ihrer star-
ren, determinierenden Form, jedoch beschreiben die Begriffe ,homosexuell®, ,he-
terosexuell”, ,schwul, ,lesbisch” etc. ,weiterhin einen Teil der gesellschaftlichen
Realitdt und Machtverhdltnisse in geeigneter Weise“ (Kugler 1998, 227) und sind

notwendig, um Ungleichheiten und Diskriminierungen sichtbar zu machen.

4.3 Heteronormativitat

Die global verbreitete Heteronormativitit, auf die die Werke hin untersucht wer-
den, postuliert ein bindres Verstindnis von Geschlecht, wonach es nur das weibli-
che und das méannliche Geschlecht gibt, diese unverdnderlich sind und mit den je-
weiligen geschlechtlichen Zuordnungen einhergehen. Zudem ist fiir die hetero-
normative Weltanschauung die Heterosexualitdt die entsprechende soziale Norm
in Bezug auf das Begehren und begriindet sich durch den Essentialismus. Sie geht
also nicht nur von einer natiirlichen Heterosexualitiat aller Menschen aus, sondern

fordert diese auch ein und setzt jegliche nicht-heterosexuelle Orientierungen als
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Abweichung. Die Abwehrform der Heteronormativitat, also die Manifestation die-

ser Ideologie, ist der Heterosexismus.

4.4 Homophobie

Damit verbunden ist die Homophobie oder auch Homosexuellenfeindlichkeit.
Wenn Heterosexualitdt die Norm und das Natiirliche darstellt, wird von homopho-
ben Personen zusatzlich Homosexualitat abgewertet. Dies kann unterschiedliche
Auspragungen haben, von einer Verweigerung der gleichen Rechte beispielsweise
in Bezug auf Adoption bis hin zu Gewaltanwendungen an und Tétungen von homo-
sexuellen Personen aufgrund ihrer Orientierung. Unter anderem wegen dieses
weiten Spektrumes, ist fiir viele die Bezeichnung Homophobie problematisch, da sie
mit dem Terminus Phobie den Personen eine ,Angst’ attestiert, wahrend es sich
vielmehr um eine Abwertung und in vielen Fallen offen ausgelebten Hass gegen-
liber Homosexuellen handelt. Daher wird vermehrt auch der Begriff der Homose-
xuellenfeindlichkeit verwendet, da hier die feindliche Einstellung gegeniiber Ho-
mosexuellen deutlich wird und eine klarere Problematisierung der dahinterste-

henden Haltung inharent ist.

4.5 Homosexualitat in der Schule

Homosexualitit im Kontext sexualpddagogischer Einordnung und der Umgang
damit in der Geschichte wurde bereits im Kapitel zur Geschichte der Sexualpada-
gogik stellenweise beschrieben, weshalb in diesem Kapitel nur die aktuelle Situati-
on von homosexuellen Kindern und Jugendlichen vor allem im schulischen Bereich

beleuchtet wird.

Herrath betont, dass sich die Sexualpadagogik zu jeder Zeit zum Thema verschie-
dener Lebensformen gedufiert hat, hdufig ,mit ideologischer Propaganda“ (1998,
236), zunachst fast ausschliefilich gegen, dann vermehrt auch fiir von der Norm
abweichende Lebensentwiirfe. Hofsidss, der mit seinem Werk ,,Homosexualitit und
Erziehung” von 1995 erstmals eine Art Bestandsaufnahme mit padagogischem
Blick auf das ,Spannungsfeld in Familie, Schule und Gesellschaft” (Untertitel) vor-

genommen hat, sieht zu dieser Zeit die Betrachtung von , Erziehungsprozessen von
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Homosexuellen (Hofsass 1995, 20) in der Padagogik als konservativ oder ignorie-
rend an. Er sieht immer noch Einigkeit im Erziehungsziel des heterosexuell lieben-
den und lebenden Menschen und auch unter LehrerInnen ist Homosexualitat ein
hochst strittiges Thema vor allem im Bereich der Sexualpddagogik. LehrerInnen
verneinten mehrheitlich in einer Untersuchung von 1990 die Gleichwertigkeit von
Homosexualitat und Heterosexualitat, ein Annehmen des Themas Homosexualitat
im schulischen Bereich hdange wiederum ,mit einem Konzept emanzipatorischer
Sexualerziehung zusammen® (Gliick 1990, zit. n. Hofsass 1995, 78). Felix (2015)
fiihrt eine Studie von 2003 an, in der die Lehrerlnnen zu mehr als 50 % mit dem
Vorschlag, von homo- oder bisexuellen Personen fiir Aufklarungsprojekte in der
Klasse besucht zu werden, nicht einverstanden waren (vgl. 79). Beide Ergebnisse
der eher ablehnenden Haltung gegeniiber der Behandlung von Homosexualitiat im
schulischen Setting konnen jedoch auch auf Angste vor Reaktionen seitens der El-
tern zuriickzufithren sein. Felix fiihrt dazu noch zwei weitere Studien von 2000 an,
in der mehr als die Haélfte der Befragten der Meinung sind, dass offen homosexuell
lebende Personen nicht in den Schuldienst gehéren und eine Studie von 2010, in
der nur 24 % der befragten schwulen Lehrer vor der Klasse geoutet sind (Felix
2015, 79). Falls diese Angste also bestehen, wiren sie demnach nicht unberechtigt.
Das Tabu des homosexuellen Lehrers, der homosexuellen Lehrerin ist sehr mach-
tig. Der Tabubruch wird vermieden und Homosexualitdt wird somit quasi gewollt -
aus homophoben Motiven - oder zwangsweise - aus Angst - fiir die SchiilerInnen

unsichtbar und mehr noch, marginalisiert.

In Bezug auf die schulischen Rahmenplane kann auch heute von keiner Gleichwer-
tigkeit und Sichtbarmachung verschiedener sexueller Orientierungen gesprochen
werden. Felix stellt fest, dass Homosexualitat in Bezug auf schulische Sexualaufkla-
rung in der BRD nicht gleichwertig zu Heterosexualitat behandelt, sondern viel-
mehr tabuisiert wird; es existiere keine einheitliche Betrachtung nicht-
heterosexueller Orientierungen in den schulischen Rahmenpldnen (vgl. ebd., 74).
In einer Schulbuchstudie stellte Melanie Bittner fest, dass Heteronormativitat in
den von ihr untersuchten Schulbilichern grofdteils unkritisch reproduziert wird.
Homosexualitat und Bisexualitat werden nicht oder nur am Rande behandelt und

Diskriminierung aufgrund der sexuellen Orientierung kommt als Thema tiberhaupt
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nicht vor (vgl. Bittner 2011, 80). Pohl geht sogar soweit zu sagen, ,Schule [ist] ein
homophober Ort“ (Pohl 2015, 27) und zitiert im Anschluss eine Studie der EU-
Kommission, die dies belegt: ,Homo-/Transphobie ist eines der gréfiten Probleme
an deutschen Schulen. 73% der LGBT-Schiiler haben in der Schule noch nie offen
tiber ihre sexuelle Orientierung gesprochen. 64 % haben negative Kommentare
tiber ihre Klassenkameraden gehort, die als LGBT wahrgenommen werden“ (ECRI
2013, zit. n. Pohl 2015, 27). Er prangert weiter an, dass Homophobie und der Um-
gang damit weder Teil des Lehramtsstudiums ist, noch offizielle Unterrichtsmate-
rialien dazu bereitstehen. Noch problematischer scheint die Situation diesbeziig-
lich in der Jugendhilfe bzw. offenen Jugendarbeit zu sein, Pohl zitiert die Koordi-

nierungsstelle Miinchen:

sJjugendtypischen Orten wie Schulen und Jugendtreffs wird mit sehr hohen Werten (90,1
%) ein unfreundliches soziales Klima fiir lesbische und schwule Jugendliche attestiert. 82
% der Fachkrafte geben zu bedenken, dass an diesen Orten homophobe Vorkommnisse

verbreitet sind.“ (Landeshauptstadt Miinchen 2011, zit. n. Pohl, 31)

Kugler schreibt, dass wissenschaftliche Studien belegen (allerdings ohne diese an-
zufiihren), dass Lesben und Schwule verstarkt Opfer homophob motivierter Ge-
walt werden, bei denen die Tater meist mannliche Jugendliche und junge Médnner
sind (vgl. Kugler 1998, 226). Abgesehen von Gewalterfahrungen erleben viele Les-
ben und Schwule in Schule, Arbeit, Alltag und Familie Ausgrenzung und Abwer-
tung. Dies filihrt haufig zur Anpassung an die heteronormativen Erwartungen
und/oder zu Verheimlichung der sexuellen Orientierung oder im Fall des Outings
oder Coming Outs zu Mobbing, Kiindigung und Kontaktabbruch. Timmermanns
fiihrt Studien aus Kanada und den USA an, die ergeben haben, dass die Selbstmord-
rate bei lesbischen und schwulen Jugendlichen im Vergleich zu gleichaltrigen hete-

rosexuellen zwei bis sechs mal so hoch ist (vgl. Timmermanns 2008, 266).

Auch Kleiner nennt Schulen und ebenso Jugendzentren ,trans*- und homophobe
Orte“ (Kleiner 2015, 40), gleichzeitig geschieht hier zum grofsen Teil die Subjekt-
bildung und Identitatskonstruktion, womit sie einer der wichtigsten Orte ,der Her-
stellung und Einlibung von Geschlecht und Begehren“ (Kleiner 2015, 42) sind.

Meist ist nicht nur in Schule und Gesellschaft heterosexuelle Orientierung Grund-
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annahme und gesetzte Norm, sondern auch im familidren Bereich. Dadurch ergibt
sich fiir homosexuelle Jugendliche laut Hofsass ein ,existentielle[r] Grundkonflikt"

(Hofsass 1995, 17):

,was dem so Erzogenen iibrigbleibt, ist die Flucht in sich selbst; schon im friithesten Alter
wird die innere Emigration nahegelegt, das Possenspiel, das Versteckspiel: Der zu Erzie-

hende wird zum Ekel, zum Haf3 gegen sich selbst erzogen“ (ebd. ).

An diesen Missstinden setzen heute unter anderem Aufklarungs- und Bildungs-
projekte an, die sexuelle Vielfalt thematisieren, indem VertreterInnen, die sich als
LGBTIQ (lesbian, gay, bisexuell, transgender, intersexuell, queer) bezeichnen in die
Schulen kommen, was vor ca. 20 Jahren noch als ,Werbung fiir aufderschulisches
Intimverhalten® (Felix 2015, 17) tabu war. Wissenschaftliche Untersuchungen
liber die Verbreitung solcher aufsuchenden Aufklarungsprojekte geleitet von LGB-
TIQ-Personen gibt es jedoch noch nicht. Hofsdss betont aber vor allem die Wichtig-
keit eines ,emanzipatorischen Handelns“ von Seiten der Schule. Er forderte schon
1995, dass Homosexualitdt im Sexualkundeunterricht ein eigenstandiger Stellen-
wert zukommen und sie als positive Form von Sexualitit dargestellt werden miis-
se. Dem sei im gesamten schulischen Alltag, auch durch die Anstellung eines oder

einer Homosexuellenbeauftragten, Rechnung zu tragen (vgl. Hofsdss 1995, 85f).

Kinder und Jugendliche mit homosexueller Orientierung bzw. nicht heteronorma-
tiven Verhaltensweisen sehen sich vielfachen Herausforderungen gegeniiberge-
stellt: in den meisten Fallen Diskriminierungs- bis hin zu Gewalterfahrungen oder
Angst vor diesen, eingeschriankte Entfaltungsmoglichkeiten der Identitdt, keine

Orientierung an Vorbildern im Lehrkdérper, keine Ansprechpersonen.

Verschiedene Lebensweisen tauchen im schulischen Alltag nicht oder kaum auf,
LehrerInnen beziehen sich meist auf die vorgegebenen Konzepte und Unter-
richtsmaterialien, die von dem klassischen heterosexuellen Familienmodell ausge-
hen. Dies machten auch Markom/Weinhaupl in Die Anderen im Schulbuch (2007)
in den untersuchten Osterreichischen Schulbiichern aus; sie schreiben: ,Die Kon-
struktion der Heterosexualitat als Norm, vor allem tiber die Bilderebene, fand sich
dabei durchgangig” (ebd., 172). Von der Heterosexualitat abweichende Lebenswei-

sen finden im schulischen Bereich keine entsprechende Repridsentanz, weder in
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Unterrichtsmaterialien, durch offen homosexuell lebende LehrerInnen noch durch

anderweitige Thematisierung im Unterricht.

49



6 Fragestellung und Konzept der eigenen Untersuchung

Bei der Literaturrecherche stellte sich heraus, dass es zwar einige Veroffentlichun-
gen zum Thema Sexualpddagogik und Homosexualitidt gibt, jedoch erst seit den
1990er Jahren. Eine (diskurstheoretische) Auseinandersetzung mit sexualpadago-
gischer Literatur, oder spezifischer mit sexualpadagogischen Materialien findet
sich allerdings nicht. Nur eine Betrachtung sexualpdadagogischer Literatur von
1990 zu Literatur zur Sexualaufkldrung fiir Kinder und Jugendliche von Herbert Na-
gele lief? sich finden, welche nur Literatur bis einschlief3lich 1987 auffiihrt. Diese
wurde zudem ,nicht als sexualkundliche Unterrichtsmittel fiir die Schule heraus-
gegeben” (Nagele 1990, 7), sondern fiir den ,Privatgebrauch” (ebd.), also Lektiire
direkt fiir Kinder und Jugendliche. Bei Nagele scheint das Buch von Fricke et al.

1983 jedoch in der Sekundarliteratur auf.

Zur Verschrankung der Themen Homosexualitdt und Schule gibt es jedoch vielfal-
tige Veroffentlichungen, so zum Beispiel einige Schulbuchanalysen, wie von Mar-
kom/Weinhaupl, die in Die Anderen im Schulbuch (2007) beispielsweise Osterrei-
chische Schulbiicher auf ihre normativen Strukturen analysiert haben, unter ande-
rem auch die in den Biologiebiichern auftauchenden sexualaufklarerischen Ab-
schnitte, untersucht auf Heteronormativitat. Das Buch Homosexualitit und Erzie-
hung (1995) von Hofsass setzt sich mit dem Thema Homosexualitdt vor allem in
der Schule aber auch im Privaten auseinander, hier wird das gesellschaftliche Bild
iiber Homosexuelle und deren Diskriminierung dargestellt und aufgezeigt, welche
Rolle Padagoginnen bei der Enttabuisierung spielen kénnen. Es wird zudem die
Zwangsheterosexualitat kritisiert, der Kinder und Jugendliche im Schulsystem aus-

gesetzt sind.

Ebenso gibt es einige Artikel in Sammelbianden zu dem Thema, so z.B. ,Heterose-
xismus in Schule und Bildung“ von Dorothea Heimann in Lebensformen und Sexua-
litdt (1998), herausgegeben von Hartmann et al. In diesem Buch werden in ver-
schiedenen Beitrdgen Normalitidtskonstruktionen, die Vielfalt von Lebensformen
und neue sexualpadagogische Ansdtze in der schulischen und aufierschulischen
Bildung thematisiert. In dem Beitrag von Heimann konstatiert sie, dass zwar mit-

hilfe von Unterrichtsmaterialien die Rollenverteilungen von Mann und Frau hinter-
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fragt werden, jedoch nicht die heterosexuelle Lebensplanung (vgl. ebd., 59).

Ein neueres Werk ist Liebe zum gleichen Geschlecht - Ein Thema fiir die Schule
(2011) von Schack, welches Homophobie und Heteronormativitdt in der Schule
thematisiert und auch konkret Sexualpadagogik anhand eines lesbisch-schwulen
Aufklarungsprojekts beleuchtet. Ein weiteres Buch zum Thema ist ganz neu er-
schienen: Homosexualitdt und Schule (2015) von Michaela Breckenfelder. Das aus
einer Tagung herausgegangene Buch wirft die Frage auf ,wie tolerant und akzep-
tierend an deutschen Schulen mit Homosexualitat und nichtheteronormativen se-
xuellen Orientierungen (LSBTI*) umgegangen wird“ (ebd., 7). Die Autorlnnen
kommen mehrheitlich aus dem Bereich der evangelischen Theologie. Es bestehen
noch viele weitere Veroffentlichungen zum Thema Heteronormativitiat und Schule;
sexualpadagogische Materialien, die sowohl aufderhalb der Schule, z.B. in der au-
3erschulischen Jugendarbeit, als auch von externen Sexualpadagoglnnen sowie
LehrerInnen in der Schule, Verwendung finden, wurden jedoch bisher nicht unter-

sucht.

Ein Ansatz diese Forschungsliicke zu schliefden, soll also diese Arbeit liefern, indem
explizit aus der aufierschulischen Jugendarbeit entwickelte Materialien den Unter-

suchungsgegenstand stellen und einer Analyse unterzogen werden sollen.

Der Untersuchungsgegenstand setzt sich zusammen aus den drei Methodenbii-
chern Fricke et al. 1983, Sielert et al. 1993 und Tuider et al. 2012. Die Auswabhl die-
ser Werke griindet sich vor allem auf der Zuordnung zur (neo)emanzipatorischen
Sexualpddagogik, die die Diskursposition des gesamten Diskursstrangs ausmacht.
Der Diskursstrang in dieser Arbeit sind diese drei Werke. Auf diese Diskurspositi-
on wurde aufgrund eines Expertengesprachs mit Dr. Karlheinz Valtl (Sexualpada-
goge und Autor sexualpadagogischer Werke) vom Zentrum fiir LehrerInnenbil-
dung an der Universitit Wien und der Recherche in Werken zur Sexualpddagogik
geschlossen. Erst durch die Strukturanalyse kann diese Position aber mit Sicher-
heit tiberpriift und bestatigt werden (siehe Kap. 7). Auch wenn hier eine Selektion
einer bestimmten Richtung der Sexualpadagogik vorgenommen wurde, so sind die
Methoden, laut Valtl, an sich jedoch bei allen drei sexualethischen Positionen min-

destens adhnlich (vgl. Valtl 1998, 23). Aufgrund der Werte der
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(neo)emanzipatorischen Sexualpadagogik (siehe Kap. 3.3) ist davon auszugehen,
dass wenn heteronormative Setzungen in den untersuchten Diskursfragmenten zu
finden sind, diese in Werken anderer sexualpadagogischer Richtungen verstarkt zu
finden waren. Eine Erweiterung auf Werke anderer Positionen der Sexualpadago-
gik ware demnach interessant, ist jedoch im Rahmen einer Masterarbeit nicht um-
setzbar. Die Auswahl eben jener Position begriindet sich einerseits aus dem per-
sonlichen Interesse an emanzipatorischer Padagogik generell und Sexualpddagogik
im Speziellen und andererseits aus der Brisanz durch die kontroverse 6ffentliche
Diskussion von Publikationen, die sich der (neo)emanzipatorischen Sexualpadago-
gik zuordnen lassen. Zudem ist interessant, ob eben jene Werte - z.B. ,aktiv fiir
eine Vielfalt der sexuellen Orientierung einzutreten“ (Sielert 2004, 111) - dazu
fiihren, dass in den Publikationen Heterosexualitdt nicht als Norm gesetzt wird. Es

ergibt sich die Frage: Kann der eigene Anspruch eingelost werden?

Da zudem eine diachrone Analyse dieses Diskurstrangs vorgenommen werden soll,
bieten sich die ausgewahlten Werke an, weil sie jeweils in einigermafien gleichen
Abstdanden (ca. je 10 Jahre) publiziert, anschliefiend von dem néachstfolgenden
Werk quasi abgeldst wurden und sich zum Teil sogar als NachfolgerIn des vorheri-
gen sehen. Sie sind also Reprasentantlnnen emanzipatorisch-sexualpadagogischer
Methodensammlungen fiir das jeweilige Jahrzehnt. Fiir jedes Jahrzehnt wird also
jeweils ein Methodenbuch zur Analyse herangezogen, fiir die 1980er Jahre Fricke
et al. 1983, fiir die 1990er Jahre Sielert et al. 1993 und fiir die 2000er bzw. 2010er
Jahre Tuider et al. 2012 (welches 2008 in der ersten Auflage erschien).

Im Gegensatz zum Anspruch der KDA, das Material erst im Laufe des Forschungs-
prozesses zu selektieren, wurde die Auswahl des Untersuchungsgegenstandes be-
reits vor der Analyse getroffen. Der Rahmen einer Masterarbeit ermdglicht es auf-
grund des Zeit- und Ressourcenmangels, nicht, den ,ganze[n] Diskurs qualitativ
vollstandig” (Jager 2012, 92) zu erfassen und im Anschluss an die erschépfende
Materialsichtung eine Auswahl des Untersuchungsgegenstandes zu begriinden. Es
wurde also eine ,vertretbare Reduktion® (Jager 2012, 93) vorgenommen, durch
erstens die Beschrankung des Raumes: alle Methodenbticher sind in Deutschland
publiziert worden und sind deutschsprachig. Es wurde zweitens eine Beschran-

kung des Zeitraumes vorgenommen, indem mit 1983 begonnen wird. Dies begriin-
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det sich dadurch, dass Fricke, Klotz und Paulich in ihrem Werk Sexualerziehung?
von 1983 ,neue Formen des Lernens in der Sexualpadagogik” (Valtl 1998, 22)
suchten und im Laufe des Projekts eine Methodensammlung zusammenstellten,
die erstmals gruppenpddagogisches Arbeiten in den Fokus nahm und dieses somit
als Pionier-Werk gelten kann (vgl. ebd.). Es stellt also das erste sexualpadagogische

Methodenbuch in dieser Form dar.

Das zweite Werk von Sielert et al. 1993 Sexualpddagogische Materialien fiir die Ju-
gendarbeit in Freizeit und Schule gilt als sexualpadagogischer Klassiker, verweist
auf Fricke et al. 1983 und enthalt laut Autorinnen ,eine Menge neuer thematischer
und methodischer Impulse, integriert aber auch bewahrte Methoden und Arbeits-
formen“ (Sielert et al. 1993, 8). Das dritte Methodenbuch Sexualpddagogik der Viel-
falt wurde von Timmermanns, Tuider et al. 2008 publiziert und 2012 unter etwas
modifizierter Autorlnnenschaft (Tuider, Miiller, Timmermanns et al.) neu aufgelegt
und tiberarbeitet. Es sieht sich selbst dezidiert ,in der Nachfolge und Tradition sei-
nes Vorgangers [der Sexualpddagogischen Materialien, Anm. C.B.]“ (Tuider et al.
2012, 6). Danach gab es keine vergleichbaren Publikationen mehr im Bereich der
Methodenbiicher, vor allem solchen, die der (neo)emanzipatorischen Sexualpada-
gogik zugerechnet werden konnten. Eine weitere Ausdehnung der Materialgrund-
lage, geschweige denn eine vollstdndige Erfassung, hatte die zeitlichen Ressourcen

uberschritten.

Diese Reduktion erfordert aber eine Einschrankung in der Aussagekraft dieser Ar-
beit. Alle Aussagen, die getroffen werden beziehen sich nur auf den Diskursstrang
der hier ausgewahlt wurde, also die drei sexualpddagogischen Methodenbiicher,
die jeweils als Reprasentantinnen dienen. Der Anspruch der Arbeit ist also anhand
der Kritischen Diskursanalyse einen ausgewahlten Diskursstrang zu analysieren
und tiber diesen, mittels der fokussierten Fragestellung, Aussagen zu treffen. Diese
Fokussierung betrifft Aussagen innerhalb der Methodenbiicher zu sexueller Orien-

tierung und im Speziellen zu Homosexualitat.

Das Arbeiten nach der Kritischen Diskursanalyse erfordert zusatzlich die Auswahl
von Themen, die ,gesellschaftlich relevant und ,brisant™ (Jager 2010, 34) sind. Hier

ist ein politischer und somit kritischer Hintergrund gefordert.
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Die gesellschaftlich global existierende und wirkungsstarke Heteronormativitat
beeinflusst im besonderen Mafe die Fragen, die sich Jugendliche in der Adoleszenz
zu Sexualitdt, Geschlechtsidentitit und Normen im Allgemeinen stellen. Kleiner
macht eine ,relative Vernachldssigung von lesbischem und schwulem Begehren
und von geschlechtlichen Subjektpositionen jenseits von normativer Zweige-
schlechtlichkeit in der erziehungswissenschaftlichen Kindheits- und Jugendfor-
schung” (Kleiner 2015, 28) aus. Die Marginalisierung nicht-heteronormativer Le-
bensweisen hat massive Auswirkungen auf die Lebenswelt von LGBT-
Jugendlichen. So wurde in der ,,2009 National School Climate Survey“ das Sicher-
heitsempfinden von LGBT-Jugendlichen befragt. Es gaben 61,1 % der Befragten an,
sich in der Schule unsicher (,unsafe“) aufgrund ihrer sexuellen Orientierung zu
fiihlen, 39,9 % aufgrund dessen wie sie ihre Geschlechtsidentitiat ausdriicken (Ko-
sciw et al. 2010, 16). Diskriminierung und Bullying sind fiir diese Jugendlichen in
den meisten Fallen Alltagserfahrung. Dies gipfelt in einigen Fallen sogar in einem
Suizidversuch. Die Homosexuelleninitiative Salzburg hat eine Studie durchgefiihrt,
in der 17 % der homosexuellen und bisexuellen Manner, die befragt wurden, anga-
ben, bereits einen Suizidversuch hinter sich zu haben, die Suizidrate bei der Ge-
samtbevolkerung liegt mit 2,5 % weit darunter (vgl. Faistauer / Ploder] 2006, 9). In
Kapitel 4 wurde auf die Situation von LGBT-Jugendlichen vor allem in Schulen be-

reits detailliert eingegangen.

Ein weiterer Grund fiir die Brisanz ist der kontrovers gefiihrte 6ffentliche Diskurs
zu sexualpadagogischen Themen. Damals wie heute wurden auch im 6ffentlichen
Diskurs liber Medien, Petitionen und Demonstrationen Werke, die der emanzipa-
torischen Sexualpddagogik zugeordnet werden kénnen, am haufigsten und emoti-
onalsten diskutiert, wie das Beispiel Sexualpddagogik der Vielfalt (2012) von Tui-
der et al. zeigt. Elisabeth Tuider erhielt nach der Publikation sogar Gewaltandro-
hungen (vgl. Bunt/Brenner 2014, 0.S.), auf die 6ffentlichen Reaktionen wird noch

genauer in Kap. 7.3.1 eingegangen.

Es wurde also ein Spezialdiskurs ausgewahlt, der teils jedoch auch in den 6ffentli-
chen gerat, betrachtet man die zahlreichen Presseartikel, die auch ganz aktuell zu
dem Thema zu finden sind. So zitiert der F.A.Z.-Journalist Soldt beispielsweise den

baden-wirttembergischen Kultusminister Andreas Stoch folgendermafien: ,Wir
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werden definitiv Biicher wie das von Frau Tuider nicht fiir den Einsatz in unseren
Schulen empfehlen“ (Soldt 2015, 0.S.). Gerade momentan ist das Thema der Sexu-
alpadagogik in Deutschland und Osterreich aus aktuellem Anlass wieder vermehrt
in der Presse. In Osterreich hat der von Bildungsministerin Heinisch-Hosek vorge-
legte neue ,Grundsatzerlass Sexualerziehung®, der seit 1970 nur geringfiigig ange-
passt wurde, in den Medien hohe Wellen geschlagen, so titelte Die Presse: ,Sexual-
erziehung: Ein neuer Erlass, der an Kindesmissbrauch grenzt (Walterskirchen
2015, 0.S.). In Deutschland hat es aufgrund eines neuen Bildungsplans zur Sexual-
erziehung in den Schulen in Baden-Wiirttemberg eine kontroverse Debatte zum
Thema ,Sexuelle Vielfalt“ gegeben, woraufhin die Landesregierung zurtickruderte

und es nun kein ,Querschnittsthema“ mehr sein soll (vgl. Soldt 2015, 0.S.).

Die heteronormative und von Diskriminierung gepragte Lebenswelt von Jugendli-
chen, die sich nicht als heterosexuell identifizieren einerseits und der offentliche
Diskurs zu sexualpdadagogischen Publikationen andererseits zeugen von der Bri-

sanz dieses Themas.

Die omniprasente Heteronormativitat, die ebenso in Schulbiichern, Unterrichtsma-
terialien und entsprechend auch sexualpadagogischen Materialien gesetzt wird,
wirkt sich vor allem auf das Selbstbild und Fremdbild von Kindern und Jugendli-
chen aus, die insbesondere mit Zuordnungen, Identifikationen und dem Drang zur

Normalitat konfrontiert sind.

Aufgrund der auch in der Einleitung und in Kapitel 5 dargelegten Relevanz einer
Auseinandersetzung mit Heteronormativitit und dem Umgang mit Homosexualitat
vor allem in pddagogischen Bereichen, stellen sich nun fiir diese Arbeit die leiten-

den Forschungsfragen:

Wie wird Homosexualitdt in den ausgewdhlten sexualpddagogischen

Methodenbtichern dargestellt und behandelt?

Inwiefern wird eine implizite oder explizite heteronormative

Perspektive eingenommen?

Die Fragen ergeben sich dadurch, dass von einer die Gesellschaft durchziehenden

Heteronormativitat ausgegangen wird, die sich in der Schlussfolgerung auch in den
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zu untersuchenden sexualpddagogischen Methodenbiichern zeigen miisste. Da es
sich hier um eine Behandlung des Themas Sexualitat handelt, kann davon ausge-
gangen werden, dass die Thematisierung der sexuellen Orientierung nicht umgan-
gen wird. Denn es wird zumindest eine Benennung von Geschlecht anzutreffen
sein, die im Kontext von Sexualitdt hochstwahrscheinlich in irgendeiner Form die
sexuelle Orientierung impliziert. Dadurch muss, so die Hypothese, entweder von
einer (impliziten) Norm ausgegangen werden, wodurch das Abnorme dadurch ge-
kennzeichnet wird, dass es einer getrennten Erwdahnung bedarf oder gar keine Er-
wiahnung statt findet und die Norm unhinterfragt die Grundlage bildet. Andere
Moglichkeiten sind die Norm in Frage zu stellen, zu reflektieren, gegebenenfalls zu
erschiittern oder zumindest als solche sichtbar und damit bewusst zu machen. Zu

untersuchen ist also welche Strategie die Methodenbiicher verfolgen.

Die leitenden Forschungsfragen werden vor allem auch schlussendlich im diachro-
nen Vergleich der drei Methodenbiicher zu beantworten sein: Hat sich die Darstel-

lung und die Perspektive iiber die Jahrzehnte verandert und wenn ja, inwiefern?

Um diese Fragen zu beantworten, helfen konkretere Unterfragen, die an die Me-

thodenbiicher herangetragen werden:

* Inwiefern werden verschiedene sexuelle Orientierungen dargestellt?

*  Wird Homosexualitdt als Thema herausgegriffen und eigenstandig behan-
delt und wenn ja wie? Besteht eine problematisierende Herangehensweise?

* Wird Heterosexualitdt als Norm (latent) angenommen bzw. dargestellt und
wenn ja wie?

* Inwiefern wird Homophobie thematisiert?

* Werden Vorurteile und Stereotype zu den jeweiligen sexuellen Orientierun-
gen angesprochen? Und wenn ja, werden sie bedient oder hinterfragt?

Diese Unterfragen werden in der Gesamtanalyse am Ende der Arbeit beantwortet,
indem die drei Werke in Bezug auf die Fragen verglichen werden. Die Hypothese
dieser Arbeit ist des Weiteren, dass innerhalb der emanzipatorischen Sexualpada-
gogik aufgrund ihrer selbstgesetzten Werte, eine Abwertung und Marginalisierung
von Homosexualitit im Vergleich zur Gesamtgesellschaft weniger vorkommt. Zu-

dem wird davon ausgegangen, dass tiber die drei Jahrzehnte, durch die politischen
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und gesellschaftlichen Veranderungen in Richtung einer Gleichstellung und
Gleichwertung von homosexuellen Lebensweisen, wie in Kap. 2 dargestellt wurde,
alleine schon auf juristischer Ebene, eine veranderte Darstellung und Bewertung
dieser auch in den Methodenbiichern sichtbar wird. Ob dies der Fall ist, wird an-
hand der Strukturanalysen und der Feinanalysen zu untersuchen sein. Hierbei liegt
der Fokus auf Aussagen zu sexuellen Orientierungen generell, Homosexualitdt und

Heterosexualitat im Spezifischen und Heteronormativitat.

Zu erwahnen ist, dass in der folgenden Analyse keine Trennung von objektiver
Darstellung und erst darauffolgender Kritik vorgenommen wird, sondern die kriti-
sche Betrachtung der Aussagen die gesamte Analyse durchzieht und die Kritik

noch mal zum Schluss konzentriert geiibt wird.
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6 Methodische Herangehensweise

Da ich die Kritische Diskursanalyse nach Jager anwende, wird diese im Folgenden
kurz vorgestellt. Bevor dies geschehen kann, soll der Diskursbegriff, von dem in
dieser Arbeit ausgegangen wird, betrachtet werden. Wie es Jager formuliert, ist die
,theoretische Riickbindung der Methode [...] unverzichtbar, denn Methode allein
hangt gleichsam beliebig und oft positivistisch in der Luft (Jager 2012, 19). Eine
Analyse ohne Riickbindung auf Theorie wiirde die jeweilige Perspektive, von der
aus der Gegenstand betrachtet wird, verschleiern und den Anspruch von objekti-
ven und allgemeingiiltigen Ergebnissen implizieren. Die Theorie, die hinter der
Methode steht, ist also bedeutsam fiir die Analyse und bestimmt die Ergebnisse
mit. Die Leserin und der Leser sollen die Mdglichkeit haben, den Kontext der Er-

gebnisse zu verstehen und somit diese auch beurteilen zu kénnen.

Um den Blickwinkel und die Voraussetzungen, von denen ausgegangen wird,
transparent zu machen, wird im Folgenden zunachst der Diskursbegriff Foucaults,
auf den Jager sich stiitzt und die Abwandlungen bei Jager, dargelegt. Denn Jager
bezieht sich explizit auf ihn und sein Ansatz baut auf Foucaults Konzept auf. An-
schliefRend wird die Methode der Kritischen Diskursanalyse vorgestellt und ihre

Anwendung in dieser Arbeit erklart.
6.1 Diskursbegriff

Foucault wurde zwar vielfach vorgeworfen, keinen konsistenten Diskursbegriff
liber seine Werke hinweg entwickelt zu haben, was er selbst auch einrdumt, es las-
sen sich aber dennoch Eckpunkte festmachen, die sein Verstidndnis dessen abste-
cken. Diese finden sich vor allem in den Werken Ordnung der Dinge und Archdolo-

gie des Wissens (vgl. Kammler et al. 2008, 234)7.

Im Foucault-Handbuch erklaren die Autoren seinen Diskursbegriff anhand von drei

unterschiedlichen Bedeutungen: Erstens stehe Diskurs fiir das ,allgemeine [] Ge-

7 Jager bezieht sich in seiner Darstellung von Foucaults Diskurstheorie hauptsichlich auf das
Foucault-Handbuch von Kammler et al., durch welches die Foucault Rezeption von Jager gepragt ist.
Die folgende Darstellung von Foucaults Diskursbegriff ist demnach das Jagersche Verstindnis von

diesem.
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biet aller Aussagen“ (Foucault, zit n. Kammler et al. 2008, 234) womit es den Dis-
kurs als Singular gibt, hier sind alle Einzeldiskurse in einem Gesamtdiskurs zu-
sammengefasst. Zweitens meint er aber auch eine ,individualisierbare Gruppe von
Aussagen” (Foucault zit n. ebd.), in diesem Fall handelt es sich um einen spezifi-
schen Diskurs neben und im Kontext anderer Diskurse, diese konnen miteinander
verschrankt sein, so wird beispielsweise die ,Kopftuchdebatte” im Frauen- und im
Einwandererdiskurs verhandelt. Drittens versteht Foucault unter Diskurs eine ,re-
gulierte Praxis“ (Foucault, zit n. ebd.), die Aussagen hervorbringt, die wiederum
den Diskurs konstituieren. Denn hier handelt es sich um einen reziproken Prozess,
bei dem die Gegenstinde des Sprechens, Handelns, Denkens und Schreibens
gleichzeitig systematisch produziert werden. Auf die dritte Ebene wird in der vor-
liegenden Diskursanalyse fokussiert. Im Mittelpunkt steht also die Analyse der
Aussagen. Jeder Diskurs hat seine eigenen, spezifischen Regularien, die bestimmen,
was gesagt und gedacht werden kann und somit auch was als wahr und was als
falsch gilt (vgl. Kammler et al. 2008, 234). Zu betonen ist, dass fiir Foucault Diskur-
se immer auch mit Macht verbunden sind. Doch ist Macht nicht als zentralistisch
anzusehen, sondern als zirkulierende Kraft, die ,von tberall kommt“ (Foucault

1977, 114), die bildet und formt:

,Die Machtbeziehungen verhalten sich zu anderen Typen von Verhiltnissen (6konomi-
schen Prozessen, Erkenntnisrelationen, sexuellen Beziehungen) nicht als etwas Auferes,
sondern sind ihnen immanent. Sie sind einerseits die unmittelbaren Auswirkungen von
Teilungen, Ungleichheiten und Ungleichgewichten, die in jenen Verhéltnissen zustande
kommen, und andererseits sind sie die inneren Bedingungen jener Differenzierungen. Die
Machtbeziehungen bilden nicht den Uberbau, der nur eine hemmende oder aufrechterhal-
tende Rolle spielt - wo sie eine Rolle spielen, wirken sie unmittelbar

gend” (Foucault 1977, 115)

Schliefdlich sieht Foucault in der Diskursanalyse die Moglichkeit zur Intervention
bzw. sogar zum Widerstand gegen den (jeweiligen) Diskurs (vgl. Foucault 1977,

117).

Den subjektgenerierenden Charakter des Diskurses findet man auch in der Defini-
tion von Diskurs in Jagers Kritischer Diskursanalyse: Der Diskurs wird von ihm

definiert als ein
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Jrhyzomartig verzweigter maandernder ,Fluss von ,Wissen’ bzw. sozialen Wissensvorraten
durch die Zeit’, der durchaus auch einmal riickwérts flief3en [..] kann, und er schafft die
Vorgaben fiir die Subjektbildung und die Strukturierung und Gestaltung von Gesellschaften,

die sich entsprechend als aufRerordentlich vielgestaltig erweisen” (Jager/Jager 2007, 23).

Jager verwendet an mehreren Stellen die Metapher des Flusses fiir den Diskurs, an
deren Stelle Foucault meist das Bild des Netzes verwendet hat. In beiden Fallen ist
der entscheidende und gemeinsame Faktor, dass das Wissen und damit die Macht

liber Verzweigungen in alle Richtungen fliefsen kann.

Jager bezieht sich wiederholt auf die Diskurstheorie Foucaults (vgl. Jager 2012, 7,
11, 19, 78 und Jager 2010, 8, 21, u.v.m.). Er tibernimmt fiir seine Diskurstheorie
auch Foucaults Standpunkt, dass Macht immer mit Wissen verbunden sei und so-
mit Diskurse als Trager von Wissen Macht ausiiben (vgl. Jager 2012, 38). Fur die
KDA sind diese Macht-Wissens-Komplexe essentiell, mittels der Analyse sollen je-

ne offengelegt und somit der Kritik preisgegeben werden.

Diskurse haben eine grofse Wirkmacht, laut Jager determinieren sie Realitat, indem
die Subjekte im diskursiv-gesellschaftlichen Kontext die Wirklichkeit verandern
(ebd., 35). Die Diskurse sind fiir sich jedoch eigene ,Materialititen sui
ris“ (ebd., 33), sind also existent neben der Wirklichkeit und spiegeln diese nicht
nur wider. Die Subjekte sind von Geburt an eingebettet in Diskurse und handeln in
Diskursen, als Einzelne produzieren sie die Diskurse aber nicht. Jedoch wird die
Wirklichkeit mittels Diskursen von ihnen gedeutet (ebd., 36). Auch bestimmen die
Subjekte den Diskurs nicht, er wird zwar durch die Gesamtheit aller Subjekte pro-
duziert, ein bewusstes Steuern oder gar Definieren des Diskurses ist nicht maoglich.
Der Diskurs hat ,seine eigene Strategie“ (ebd., 37), welche mithilfe der KDA aufge-

deckt werden soll.

Als besonders essentielle Punkte in der Analyse von Diskursen gelten bei Jager der
Normalismus und die Kollektivsymbolik, sie sind diskurtragende Kategorien, sie

bestimmen die Wirkung des Diskurses.
Normalismus

Jager tibernimmt diesen Begriff von Link, der sich wiederum auf Foucault bezieht

(vgl. Link 2006, 116-127). Hierunter wird ,ein spezifisch modernes und nur mo-
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dernes kulturelles Regime verstanden [...], das - gestiitzt auf kontinuierliche und
flaichendeckende Verdatung sowie auf statistisch gesteuerte Umverteilung - routi-
nemadf3ig Normalitiaten produziert und reproduziert” (ebd., Vorwort). Demnach ist
Normalismus ein vorherrschender (westlicher)® Kulturtyp, der - im Gegensatz zu
Normativitdt - Normalitdten anstrebt, die jedoch post-existent sind. Die Normalitat
kann erst im Nachhinein durch die Erkennung eines Durchschnitts generiert wer-
den (vgl. Jager 2010, 88), wahrend Normativitit eine Norm vorgibt, die nicht der
Mehrheit entsprechen muss. Die Normalisierung - also das Normalmachen, das
(Re-) Produzieren von Normalitdt -, die Strategie des Normalismus, dient also zur
»,Regulierung/Stabilisierung des Jkonstitutiven Chaos’ der Moderne“ (Link 2006,
323). Link unterscheidet hier zwei Normalisierungsstrategien (auf die sich auch
Jager stiitzt), die protonormalistische und die flexibel-normalistische, bei denen
jeweils Denormalisierung abgewendet werden soll. Bei der protonormalistischen
Strategie geschieht dies liber moglichst stabile und fixierte Normalitdtsgrenzen,
wahrend bei der flexibel-normalistischen Strategie recht breite Toleranzgrenzen
zugelassen werden, sodass nicht vorhersehbare Dynamiken eine Anpassung er-
moglichen (vgl. Jager 2012, 88f und Link 2006, 53ff). Fiir die Diskursanalyse ist das
Konzept des Normalismus deshalb fruchtbar, da er jegliche diskursiven Verfahren,
Dispositive, Instanzen und Institutionen umfasst, durch die Normalitdaten produ-
ziert werden (vgl. Jager 2010, 87). Ein solches ,Instrument[e] der Durchset-
zung“ (Jager 2012, 55) ist im Besonderen die Kollektivsymbolik. Auch statistische

Daten, Grafiken und Tabellen dienen als Normalisierungsstrategie.
Kollektivsymbolik

Auch diesen Begriff ibernimmt Jager von Link, welcher hierunter ,die Gesamtheit
der sogenannten ,Bildlichkeit’ einer Kultur, die Gesamtheit ihrer am weitesten ver-
breiteten Allegorien und Embleme, Metaphern, Exempelfille, anschaulichen Mo-
delle und orientierenden Topiken, Vergleiche und Analogien“ (Jager 2012, 55) ver-
steht. Es handelt sich also um Aussagen, die symbolisch codiert sind, jedoch auf
eine Art und Weise, durch die sie flir die Rezipientlnnen fassbar sind. Das gilt al-

lerdings nur in einem bestimmten kulturellen Zusammenhang, wo die Kollek-

8 Jager schreibt, dass sich der Normalismus als Regulationsmacht seit etwa 1800 als ,,Antwort auf
die Herausforderungen moderner Dynamiken* (Jager 2010, 88) herausgebildet hat
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tivsymbole verbreitet und bekannt sind, namlich kollektiv gelernt, angewendet
und verstanden werden (vgl. Jager 2012, 59). Sie dienen zur Herstellung von Nor-
malitat, bzw. von Abweichung, so stellt die bekannte Metapher ,Das Boot ist voll’
das Boot als das Innen, das Positive dar, wiahrend diejenigen die ,hinein’ wollen -
das Aufden -, das Positive, die Sicherheit gefahrden (vgl. Lutz o. J.). Mit den Kollek-
tivsymbolen werden Wertungen in den Diskurs mitgetragen und haben entspre-
chende Auswirkungen auf ihn und die Gesellschaft, vor allem definieren sie Aufden
und Innen, FreundIn und FeindIn, normal und abnormal, zugehdrig und fremd. In
der Analyse geht es darum diese Kollektivsymbole auszumachen und deren Wir-
kungsmacht als zum Beispiel ,Fdhren ins Bewusstsein® (Jager 2012, 105) - z.B.

Berichterstattung mit nachhaltiger Wirkung - zu deuten.

Normalismus und Kollektivsymbolik tragen also den Diskurs, welcher ohne sie
zusammenbrache. Diese Kategorien werden vor allem angewendet in (Zeitungs-
)Artikeln, bzw. im Mediendiskurs, welche liblicherweise mittels der KDA analysiert
werden. Die Textsorte Methodenbuch liefert dagegen diese Merkmale in viel ge-
ringerem Ausmafs, die vor allem in Zeitungsartikeln zu finden sind, wie ersichtlich
wird in der Diskursanalyse zur BILD-Zeitung von Jager und Jager ,Die BILD-
Zeitung als Grofdregulator. Die Berichterstattung tiber Einwanderung und Flucht
und die Fahndung der RAF im Friihjahr 1993 und ihre normalisierenden Effek-
te“ (Jager/Jager 2007, 73-93). In den Artikeln der BILD-Zeitung wird mit Begriffen
wie ,Asylantenflut”, ,Festung®, ,Rettungsanker®, ,Hafen“ und ,Asyl-Schlacht“ (ebd.)
eine klassische und offensichtliche Kollektivsymbolik bemiiht, die in diesem Aus-

maf$ nicht in den in dieser Arbeit analysierten Biichern zu finden ist.

Der Diskurs besteht, agiert und setzt sich zusammen aus unterschiedlichen Aspek-
ten, die es zu analysieren gilt. Die wichtigsten Begriffe sollen hier kurz erklart wer-

den.
Diskursebene

Die Diskursebene, ist der soziale Ort, von dem aus gesprochen wird. Die diskursi-
ven Ebenen kénnen sich jedoch miteinander verschranken und aufeinander bezie-
hen. So wird bei dem Beispiel der Kopftuchdebatte das Thema auf der Ebene des

Alltags- als auch des Mediendiskurses verhandelt.
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Diskursstrang

Diskursstrange sind ,thematisch einheitliche Diskursverlaufe” (Jager/Jager 2007,
25), die sich durch homogene Aussagen ausmachen lassen und bilden sich durch
die eingeschrankte Menge aller Diskursfragmente gleichen Themas. Im Fall der
Kopftuchdebatte sind die zwei Diskurstrange Frauen- und Einwandererdiskurs

verschrankt.
Diskursfragment

Mit Diskursfragment wird eine Textsequenz bezeichnet, die ein spezifisches The-
ma behandelt. So ist beispielsweise ein Artikel iiber das Kopftuch ein Diskursfrag-
ment, welches sich mit mehreren Artikeln tber dieses Thema zu einem Diskurs-

strang verbindet. In ihnen werden die getatigten Aussagen bestimmt.
Aussagen

Aussagen sind ,homogene Inhalte“, nicht die einzelnen Siatze sondern ,der inhalt-

X

lich gemeinsame Nenner, der aus Satzen und Texten gezogen werden kann’* (Jager
zit. n. Jager 2010, 28). Im Diskurs liber das Kopftuch waren mogliche Aussagen
beispielsweise: das Kopftuch stehe fiir die Unterdriickung der Frau oder ein Verbot

schiire Anti-Islamismus.
Diskursposition

Unter der Diskursposition wird ,ein spezifischer politischer Standort einer Person
oder eines Mediums“ (Jager/Jager 2007, 28) verstanden, in der Kopftuchdebatte
kann unter anderem von einer rassistischen und/oder von einer feministischen
Diskursposition aus gesprochen werden. Auch diese ist in einer Diskursanalyse zu

ermitteln.
6.2 Kritische Diskursanalyse nach Jager

Bezugnehmend auf Foucault sieht auch Jager seinen Ansatz einer Diskursanalyse
nur als ,Skizze“, als ,Werkzeugkiste (Jager 2012, 19), welcher jedoch Grundlagen
schaffen und ein praktikables Verfahren fiir eine empirische Analyse bereitstellen
soll. Im Gegensatz zu Foucault stellt er einen recht detailreichen Verfahrensablauf

bereit. Eine weitere Abgrenzung oder besser Erweiterung zu Foucaults Dis-
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kursanalyse ist laut Jager die Anwendbarkeit auf jegliche Arten von Diskursen,

nicht ausschliefdlich wissenschaftliche Diskurse (vgl. Jager 2010, 8).

Zu Beginn seiner theoretischen Positionierung grenzt Jager seinen Ansatz zudem
von anderen Ansatzen mit diskurstheoretischem Anspruch ab, wie beispielsweise
denen von Konrad Ehlich, Norman Fairclough oder Ruth Wodak (vgl. Jager 2012,
19ff) und betont abermals seinen starken Foucault-Bezug, den einige der erwahn-
ten Ansdtze nicht beanspruchen. Als substanziell in der KDA gilt der kritische An-
spruch. Es soll nicht nur beschrieben und dargestellt, sondern das Analysierte ei-
ner Kritik unterzogen werden. Jedoch sieht Jager in jeglicher Wissenschaft, im Spe-
ziellen in jeglicher empirischen Analyse, das Potenzial, wenn nicht gar die Not-
wendigkeit, einer kritischen Herangehensweise. Denn die gedeutete Wirklichkeit
und im Weiteren seine eigene Position als AnalytikerIn zu reflektieren ,hat Leitli-
nie aller Wissenschaft (und nicht nur der Wissenschaft) zu sein“ (Jager 2012, 10).
Die Analyse soll nach Jager aufzeigen, was in der jeweiligen Zeit, der Gesellschaft,
spezifischer in dem jeweiligen Diskurs sagbar und denkbar ist, was als wahr gilt.
Damit ist Wissenschaft auch immer politisch, denn sie kann nie den Anspruch auf
immer giiltige Wahrheit erheben, sie deutet und urteilt. Der Anspruch der KDA ist
es,

sethische Mafstdbe an die gefundenen diskursiven Tatsachen anzulegen, die jedoch nicht

als absolute Wahrheiten an die Diskurse herangetragen werden, also ihre Kritik/Haltung

von aufderhalb des diskursiven Gewimmels an dieses anlegt, sondern sich an den diskursi-

ven Kdmpfen selbst beteiligt und dabei ihre Position zur Diskussion stellt” (Jager 2012, 12).

Die erforderliche Haltung mit der eine Kritische Diskursanalyse vorgenommen
werden kann, ist also das Anerkennen, dass es keine objektive Wahrheit gibt, dass
das Sagbare begrenzt ist und Diskurse eigene Wirklichkeiten darstellen. Ebenso
muss bewusst sein, dass die Position, von der aus Kritik gelibt wird, immer inner-
halb von Diskursen steht (vgl. Jager 2010, 20f). Das Konzept der KDA will und soll
aktuelle als auch historische Diskurse analysieren, hinterfragen und Vorschlage

zur Behebung oder Vermeidung moglicher Missstiande bieten.

Um ein gutes Verstandnis des Diskurses zu erlangen, muss laut Jager anerkannt
werden, dass jeder Diskurs eine Vergangenheit, eine Gegenwart und eine Zukunft

hat. Die Zukunft kann prognostiziert werden und mit Hilfe der Kritik kann der Dis-
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kurs aufgebrochen oder irritiert werden, was mitunter Anspruch der KDA ist. Mit
Jager ausgedriickt, heifdt das ,Kritik hat immer auch ein utopisches Potential, in-
dem sie einem analytisch ermittelten Zustand Alternativen gegenitiberstellt” (Jager

2012, 157).

Jager liefert in seinem Werk Kritische Diskursanalyse. Eine Einfiihrung (2012) ei-
nerseits einen groben Uberblick {iber den Ablauf der Analyse und beschreibt an-
schliefRend die genauen Analyseschritte im Detail. An diesem Vorschlag des Ab-

laufs orientiert sich auch diese Arbeit.
6.3 Umsetzung der Kritischen Diskursanalyse in dieser Arbeit

Die Vergangenheit des Diskurses wurde im Rahmen dieser Arbeit versucht zu be-
leuchten, indem zumindest ansatzweise der sexualpadagogische Diskurs der letz-
ten ca. 200 Jahre beschrieben wurde, auch wenn hier keinerlei Anspruch einer dis-
kursanalytischen Herangehensweise gestellt wird. Es wurden lediglich diskursive
Elemente im Rahmen der Darlegung der geschichtlichen Entwicklung der Sexual-
padagogik miteinbezogen. Dadurch ist es leichter den aktuelleren (seit den
1980ern) sexualpadagogischen Diskurs und die Diskursfragmente, die in dieser

Arbeit analysiert werden, einzuordnen.

Zu Beginn einer Kritischen Diskursanalyse erfolgt die Bestimmung der Material-
grundlage. Im Rahmen einer umfassenden und damit erschopfenden Diskursanaly-
se muss diese Bestimmung und anschliefdende Begriindung mithilfe einer umfas-
senden Betrachtung des ,diskursiven Gewimmels“ (Jager 2012, 8) und daraus fol-
genden Auswahl einiger Texte zur Analyse erfolgen. Da die Materialgrundlage die-
ser Arbeit mit den drei Methodenbiichern bereits stattgefunden hat, kann die Be-
grindung nicht anhand des Diskurses geschehen, sondern anhand anderer Argu-
mente, ,neben ganz pragmatischen Begriindungen (Zeit und Geld) sind es vor al-
lem sinnvolle inhaltliche Begriindungen, Verweise auf die allgemeine Forschungs-
situation, in der man sich verortet etc.” (Jager 2012, 132). Schon Foucault und auch
Jager stellten fest, dass der gesamte Diskurs nie ganz zu erfassen ist, eine Eingren-
zung und Reduktion muss also stattfinden, der Anspruch einer vollstindigen Erfas-
sung muss aber trotzdem vorhanden sein. In der vorliegenden Arbeit wird dieser

Anspruch jedoch nicht erhoben, was unter anderem der Grund dafiir ist, dass hier
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nicht von einer Diskursanalyse im tblichen Sinne gesprochen werden kann, son-
dern von einer diskursanalytischen Herangehensweise. Nun folgt nach der KDA die
Strukturanalyse mittels dieser die Hauptaussagen des Diskursstrangs ermittelt
werden und die typischen Artikel, bzw. Texte oder Textsequenzen fiir die Feinana-
lyse ausgewahlt werden. In der Strukturanalyse sollen die Themen und Unterthe-
men des jeweiligen Diskursstranges in ihrer ganzen Breite und Dichte erfasst wer-
den, dies erfolgt vor allem iliber die Ermittlung der Aussagen zu sexueller Orientie-
rung und Heteronormativitat, die sich in den Methodenbtichern finden lassen. Der
Diskursstrang beinhaltet die Gesamtheit aller ausgewahlten Diskursfragmente,
welche im Falle dieser Arbeit also die drei Methodenbiicher sind. Ublicherweise
handelt es sich hier um die ,Menge aller Diskursfragmente gleichen Themas" (Jager
2010, 45, Herv. C.B.). Da im Gegensatz zu ausgewdahlten Zeitungsartikeln in den
Methodenbiichern jedoch verschiedene Themen vorkommen, werden in diesem
Fall alle Diskursfragmente - ungeachtet ihres fokussierten Themas - analysiert und
nur nach Aussagen zum Thema der Arbeit hin untersucht. Hier soll also ein Uber-
blick tiber den Diskursstrang entstehen. Vor allem tber die enthaltenen Wir-
kungsmittel, wie Kollektivsymboliken und Normalismen, kann die Wirkung des

Diskurses ermittelt werden (vgl. Jager 2012, 90ff und Jager 2010, 115).

Im Rahmen der Strukturanalyse wird, um die Aussagen des Diskursstranges zu
erfassen, eine Tabelle angelegt, mittels der ein erster Uberblick iiber Textoberfli-
che, sprachlich-rhetorische Mittel sowie inhaltlich-ideologische Aussagen geschaf-
fen wird. Es sollen Haufungen von Aussagen ermittelt werden, dies stellt die quan-
titative Seite der Analyse dar, hierdurch kann die Gewichtsverteilung innerhalb
des Diskurses herausgestellt werden. Im Falle dieser Arbeit wird sich auf Aussagen
in Bezug auf Homosexualitdt, verschiedene Begehrensformen und heteronormati-
ve Aussagen konzentriert. Es werden Kategorien ermittelt, die neben den global
giiltigen Fragen, wie nach der Textsorte, Untertitel, Bebilderung etc. den inhaltli-
chen Fokus abfragen, wie z.B. nach dem begrifflichen Auftauchen von ,schwul®,
,lesbisch” etc. als auch der Darstellung von Beispielen, in denen die sexuelle Orien-
tierung deutlich wird. Jedes Textfragment wird in die Tabelle eingefiigt und nach
dem Auftauchen ebenjener Aussagen sowie Normalismen und Kollektivsymbolik
untersucht. Anhand einer Zusammenfassung der strukturanalytischen Ergebnisse

werden die drei Methodenbiicher einzeln dargestellt und jeweils die Aussagen des
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gesamten Werkes beleuchtet. In die Strukturanalyse flief3t auch die Frage nach
dem diskursiven Kontext des Diskursfragments ein, hiermit ist die Vergangenheit,
die Gegenwart und die Zukunft des Diskurstranges gemeint, sowie mogliche Ver-
schrankungen mit anderen Diskursstrangen und sein Auftreten auf anderen Dis-

kursebenen (wie z.B. im Alltagsdiskurs) (vgl. Jager 2010, 42 und Jager 2012, 109)

Nachdem der gesamte Diskursstrang analysiert wurde, folgt die Auswahl ,ein oder
mehrerer typischer Artikel” (Jager 2012, 97) - in dem vorliegenden Fall handelt es
sich um Textsequenzen bzw. Ausschnitte aus dem Werk - anhand der Strukturana-

lyse fiir die folgende Feinanalyse.

Flr die Feinanalyse ist eine Anpassung der Untersuchungsaspekte an den jeweili-
gen Diskursstrang, das Thema und das Diskursfragment von Noéten. Jager bietet
hier (vgl. Jager 2012, 98-111) einen Leitfaden, an dem sich orientiert werden kann,
welcher aber entsprechend ausgeweitet werden kann. Ebenso kénnen bestimmte
Fragestellungen ausgelassen werden, deren Relevanz aufgrund des Materials nicht
gegeben ist. Ublicherweise wird erst in der Feinanalyse der institutionelle Rahmen,
,Z.B. Art und Charakter des Mediums, unmittelbarer Kontext, Autor, Wissensquel-
len etc.” (Jager 2010, 56) beleuchtet, im Falle dieser Arbeit, ist der institutionelle
Rahmen jedoch fiir die drei Werke jeweils gleich und muss nicht fiir jeden Textaus-
schnitt neu ermittelt werden. Aus diesem Grund flief3t dies bereits in die Struktur-

analyse ein.

Zu analysieren sind aber, abgesehen vom institutionellen Kontext, auch die Text-
Oberflache, die sprachlich-rhetorischen Mittel und die inhaltlich-ideologischen
Aussagen im Detail, wodurch die Wirkung des Diskurses eingeschatzt werden kann

(dazu genauer in Kap. 8).

Zum Abschluss folgt dann die Gesamtanalyse, bei der Struktur- und Feinanalyse
zusammengebracht werden. Wichtig ist wahrend des gesamten Analyseprozesses,
also auch gleich zu Beginn wahrend des erstmaligen Lesens der Textteile, Notizen
anzulegen. Auch gefiihlt ,spekulative” Einfille kdnnen fiir das Gesamtbild des Dis-

kursfragments fruchtbar sein.

67



Anschliefdend an die zusammenfassende Gesamtanalyse soll nun die Kritik folgen,
die zwar die ganze Analysearbeit durchziehen soll, jedoch abschlief3end verdichtet
formuliert und ,durch grundsitzlich ethische Uberlegungen erweitert wird“ (Jager
2012, 91). Gemeint ist damit, das Analysieren, das Aufdecken von Strukturen in
den Dienst der Verbesserung menschlicher Verhaltnisse zu stellen und demokrati-
sche Einsichten zu férdern (vgl. ebd., 152). Hier liegt der Fokus vor allem auf dem
Aufbrechen hegemonialer Diskurse. Damit erhebt die KDA einen doch recht singu-
laren Anspruch im wissenschaftlichen Rahmen und fordert einen Paradigmen-
wechsel in den Natur- als auch Geistes- und Sozialwissenschaften ein, weg von lo-
gisch-kausalanalytischen Antworten hin zu moralisch/ethischen Fragestellungen.

Jager bringt diese Fragestellungen auf eine fokussierte Grundfrage:

sIst das, was getan wird/bzw. ,geschieht’, sind die eingefahrenen Normen und Normalitaten
und jeweils giiltigen Wahrheiten in den jeweiligen Gesellschaften, der Existenz, des Daseins

und der Wiirde der Menschen auf diesem Globus dienlich oder nicht?“ (Jager 2012, 153).

Bezogen auf diese Arbeit wird also eine kritische Betrachtungsweise der Normen
und Normalisierungsstrategien in Bezug auf sexuelles Begehren gelegt, und zwar
so, wie sie in dem vorliegenden Diskursfragment vorkommen und auch produziert

werden.

Nicht aus dem Blick zu verlieren ist allerdings dabei die eigene Position, bzw. die
Verstrickung in den oder mehrere Diskurse. Diese Positionierung und der Blick-
winkel auf den Diskurs wurden in der Einleitung ausgewiesen. Als Wissenschaftle-
rIn lasst man sich auf die , diskursiven Kampfe“ (Jager 2012, 145) im Spezialdis-
kurs, als auch im politischen Diskurs oder in welche Diskurse man sonst noch ver-

strickt ist, ein.
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7 Strukturanalyse des Diskurstrangs

In den Strukturanalysen sollen die Themen und Unternehmen des Diskurstranges
erfasst werden. Aufgrund der grofien Materialmenge (371, 352 und 234 Seiten)
und der Fokussierung auf die Fragestellung der Arbeit, wird sich jedoch auf die
Themen ,sexuelle Orientierung’ und ,Heteronormativitat’ und die jeweiligen Aus-
sagen dazu konzentriert. Da es sich hier zudem um eine diachrone Analyse han-
delt, bei der drei Werke liber einen Zeitraum von insgesamt 29 Jahren betrachtet
und verglichen werden, und die Diskursfragmente einerseits die Textsequenzen
und andererseits die Werke sind, gibt es jeweils eine Strukturanalyse zu jedem

Werk und nicht eine fiir alle Diskursfragmente zusammen.

Hier soll ein Uberblick iiber das Diskursfragment - das jeweilige Methodenbuch -
gegeben werden und mithilfe der Ermittlung der Inhalte und Haufungen von Aus-
sagen erste Interpretationen abgegeben werden. Da es sich bei den Diskursfrag-
menten um gesamte Biicher handelt, werden Elemente, die tliblicherweise erst in
der Feinanalyse ermittelt werden, bereits in der Strukturanalyse erfasst. Denn im
Gegensatz zu verschiedenen Zeitungsartikeln, handelt es sich hier bei einem Buch
um den selben institutionellen Kontext, die selbe Diskursebene, Autorlnnen, Ziel-

gruppe, etc.

Zunachst werden also den Diskurs bestimmende Einordnungen vorgenommen,
indem jeweils im ersten Punkt der institutionelle Kontext, die Diskursebene und
die Zielsetzung des Diskursfragments bestimmt werden. Im Weiteren werden die
Diskursposition und der diskursive Kontext sowie anschlief3end die Zielgruppe
und die Autorlnnen eingeschatzt. Schliefdlich werden die Aussagen, die im Buch
ausgemacht wurden, untergliedert zu Themen, analysiert. Diese Untergliederung
in Themenblocke ist in den drei Strukturanalysen nicht ident, da die Foki in den
drei Blichern unterschiedlich gesetzt wurden. So besteht beispielsweise bei Fricke
et al. 1983 noch kein Unterpunkt zu ,Vielfalt”, da dieses Konzept hier noch nicht
auftaucht, wahrend es bei Tuider et al. 2012 den Angelpunkt darstellt und entspre-

chend im so betitelten Unterpunkt abgehandelt wird.
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Die Erfassung aller Textsequenzen in Form einer Tabelle, die unter anderem die
Kategorien ,Untertitel’, ,Bebilderung’, ,Kollektivsymbolik’ u.v.m. enthalt und die
Analyse dessen, ermoglicht eine Auswahl von Textsequenzen, die typisch fiir das
Werk sind. Diese werden im Anschluss in Kapitel 8 in Form von Feinanalysen pra-

sentiert.

7.1 Strukturanalyse von Fricke et al. 1983

Fricke, Senta / Klotz, Michael / Paulich, Peter (1983): Sexualerziehung? Hand-
buch fiir die padagogische Gruppenarbeit, fiir Berater und Eltern. Vollstiandig
Uiberarbeitete und aktualisierte Neuausgabe. Rowohlt Taschenbuch Verlag.
Reinbek bei Hamburg

7.1.1 Institutioneller Kontext, Diskursebene und Zielsetzung

Das chronologisch erste Werk der Diskursanalyse Sexualerziehung? Ein Handbuch
fiir die pddagogische Gruppenarbeit, fiir Berater und Eltern von 1983 erschienen im
Rowohlt Verlag, ist eine vollstindig liberarbeitete und aktualisierte Neuausgabe
des Werkes Sexualerziehung in der Praxis. Ein Handbuch fiir Pddagogen, Berater
und andere von 1980, welche noch im Bund-Verlag erschien. Wahrend die Erstaus-
gabe noch einen orangen Buchumschlag ohne bildliche Elemente besaf3, zeigt der
Buchumschlag der zweiten Auflage vor ebenso orangem Hintergrund ein Foto von
mannlichen Jugendlichen, die teils auf einem Moped sitzen, teils um es herum ste-
hen. Das Moped steht fiir mannliche jugendliche Mobilitat und Identifizierung. Ein
weiteres Element auf dem Buchumschlag ist die Anmerkung: ,Aus der Arbeit der
PRO FAMILIA - Deutsche Gesellschaft fiir Sexualberatung und Familienplanung
e.V.“, hiermit sind auf dem Buchumschlag bereits zwei essentielle Aspekte des
Werkes prominent erkennbar. Einerseits die Fokussierung auf mannliche Jugendli-
che, andererseits der institutionelle Hintergrund des Buches durch die Pro Familia
e.V. Die Pro Familia e.V. ist eine deutsche Gesellschaft fiir Familienplanung, Sexual-
padagogik und Sexualberatung, sie wurde 1952 gegriindet und hat mit 180 Bera-

tungsstellen das grofdte Beratungsnetz in der BRD.

Das Buch hat eine von den spateren Werken stark abweichende Gliederung, es be-
ginnt mit einem Vorwort von Helmut Kentler und Vorbemerkungen von den Auto-
rInnen, der anschliefende Hauptteil ist jedoch nicht sehr tbersichtlich aufgebaut.

Er ist gegliedert in die Teile I bis IV (Inhaltsverzeichnis siehe Anhang). In Teil I
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,Wie frei hat die sexuelle Liberalisierung gemacht?” wird auf die Situation der Ju-
gendlichen und die Jugendsexualitiat eingegangen sowie die ,sexuelle Liberalisie-
rung” in ihren von den Autorlnnen als negativ als auch positiv beurteilten Auswir-
kungen betrachtet. Teil II ,Zentrale Themenbereiche zur Sexualerziehung behan-
delt in den Uberkapiteln »Sexuelle Reaktion®, ,Empfangnisverhiitung”, ,(Ungewoll-
te) Schwangerschaft® und ,Glossar zu weiteren Themenbereichen® verschiedene
sexualpadagogische Themen. Hier werden Methoden, bzw. methodische Anregun-
gen in den Flief3text eingefiligt und vorgeschlagen, wie man die jeweiligen Themen
mit den Jugendlichen bearbeiten kann. Anschlief3end in Teil III ,Methodische Uber-
legungen zur sexualpadagogischen Gruppenarbeit” werden Anregungen und Hand-
lungsanweisungen zur Umsetzung in der praktischen Arbeit mit Jugendlichen ge-
geben, es wird beschrieben, auf was geachtet werden muss und auf die Rolle des
,Gruppenleiters”, wie es bei Fricke et al. 1983 heifdt, eingegangen. Auch hier finden
sich vereinzelt sexualpadagogische Methoden. In Teil 1V, dem ,Anhang”, wird ge-
nauer die Arbeit des Modellprojekts und der Pro Familia e.V. erkliart sowie eine

Literaturauswahl und Medienliste vorgestellt.

Das Werk bezeichnet sich selbst als Handbuch, bzw. Arbeitsbuch und mochte An-
regungen zur Gruppenarbeit geben sowie Methoden vorstellen (vgl. Fricke et al.
1983, 13). Mit den insgesamt 33 Methoden, die vorgestellt werden, befinden sich
jedoch relativ wenige Methoden im Buch (zum Vergleich: es befinden sich 163 Me-
thoden in Sielert et al. 1993 und 67 in Tuider et al. 2012). Zudem sind die Metho-
den in den meisten Fallen nicht detailliert ausgearbeitet, sondern lediglich kurze
Anregungen ohne jegliche Beschreibungen der Durchfiihrung, wie dieses Beispiel
zeigt unter der Uberschrift ,Vorschlige fiir die Gruppenarbeit: Aufhianger / Ein-

stiegsmoglichkeiten:

»Was sich natiirlich immer anbietet [...], sind konkrete Anldsse aus dem Jugendtreffpunkt,
die allen (!) bekannt sind (z.B. ein Maddchen hat Angst, schwanger zu sein/ist schwan-
ger/hat einen Abbruch durchfiihren lassen) oder das Aufgreifen von Fragen Jugendlicher
(Wie sicher ist eigentlich Patentex? Kann man von Petting schwanger werden 0.4.)“ (Fricke

etal. 1983, 189)

Dies ist bereits die gesamte Information zu dieser Methode, nur wenige Methoden

werden etwas genauer in ihrer Durchfiihrung beschrieben und Anregungen gege-
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ben, was zu beachten ist. Vielmehr wird im Werk auf generelle Punkte verwiesen,
auf die in gruppenpadagogischer Arbeit geachtet werden muss, an welche Themen
beispielsweise sensibel heranzugehen ist oder welche Werte vermittelt werden
sollen. Einen groflen Teil nehmen auch die sachlichen Informationen zu klassi-

schen Aufklarungsthemen, wie Verhiitung und Schwangerschaft ein.

Die Struktur des Werkes ist wie bereits erwahnt als sehr uniibersichtlich zu be-
zeichnen. Die methodischen Anregungen in Fricke et al. 1983 sind tiber das gesam-
te Werk verteilt im Flief3text eingefligt und somit einerseits nicht leicht zu finden,
sucht man beispielsweise nach einer bestimmten (oder tiberhaupt einer) Methode,
andererseits sind Angaben zur Durchfiihrung in sehr unterschiedlichem Mafie

vorhanden, so dass zu manchen Methoden gar keine Erklarung gegeben wird.

Die Einordnung der Diskursebene ergibt sich aus dem Zusammenkommen der Au-
torInnenschaft (siehe dazu auch weiter unten), der institutionellen Einbettung in
die Arbeit der Pro Familia e.V., der Thematik des Buches und dem Aufweisen von
(wenn auch wenigen) methodischen Anregungen und kann den sexualpadagogi-
schen Methodenbiichern zugeordnet werden, verschrankt sich aber stark mit der
Sozialpadagogik. Da sich erstens die Sexualpadagogik als Disziplin zu dieser Zeit
erst in der Entwicklung befand (siehe Kap. 2) und zweitens, da der Hintergrund
des Buches (der Erfahrungshintergrund der Autorlnnen) und der thematische Fo-

kus bei der auf3erschulischen Jugendarbeit liegen.
7.1.2 Zielgruppe und AutorInnen

Die Zielgruppe der Autorlnnen ist recht weit gefasst, es sollen alle angesprochen
werden, die ,Sexualerziehung im weitesten Sinne“ (Fricke et al. 1983, 13) betrei-
ben wollen, alle, ,die padagogisch wirken, ohne daf3 sie dafiir in besonderer Weise
ausgebildet worden waren, ohne daf es ihr Beruf war” (Fricke et al. 1983, 370).
Die AutorInnen selbst haben allesamt berufliche Erfahrungen in der aufderschuli-
schen Jugendarbeit, so vor allem durch das Modellprojekt der Pro Familia e.V.,,
welches der Anlass fiir das Handbuch war®. Entsprechend wird hier zum Grof3teil

auf die Umstande und Bedingungen in der offenen Jugendarbeit eingegangen. Ein

9 MitarbeiterInnen der Pro Familia sind in Jugendgruppen gegangen, um dort sexualpadagogische
»Gruppentreffen” (Fricke et al. 1983, 322) zu veranstalten
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Expertlnnenstatus wird durch die Eigenangaben zur Autorinnenschaft (vgl. Fricke
et al. 1983, 371) und die Beschreibung des Erfahrungshorizonts auf der einen Seite
impliziert, auf der anderen Seite stellen sie keinen allgemeinen Giiltigkeitsan-
spruch, indem sie vor allem auf die zu ihrer Jugendzeit nicht vorhandene sexual-

padagogische Aufklarung verweisen:

»Wir, Nichtmehr-Jugendlichen, haben nicht so viel Gesichertes und zugleich Bewahrtes wei-
terzugeben. Die Erfahrungsmaoglichkeiten, die heute Jugendlichen offenstehen, haben die
meisten aus der heutigen Erwachsenengeneration nicht gehabt! [..] Ganz sicher sind wir
weit davon entfernt, absolut giiltige, inhaltlich festgefiigte Ziele weiterzugeben“ (Fricke et

al. 1983, 15)

7.1.3 Diskursposition und diskursiver Kontext

Der institutionelle Hintergrund des Buches, das Projekt der Pro Familia e.V. und
deren starke Einbindung in das Buch (im Anhang des Buches wird in einigen Un-
terkapiteln noch mal sehr genau auf das Modellprojekt und den Verein Pro Familia
eingegangen, vgl. Fricke et al. 1983, 320-337) sowie die Tatsache, dass alle drei
AutorInnen bei Pro Familia angestellt waren, miissen als entscheidende Faktoren
in Bezug auf die Diskursposition, von der aus gesprochen wird, angesehen werden.
Laut Eigenaussage sehen die Autorlnnen ihre Arbeit als ,emanzipatorisch” (Fricke
et al. 1983, 290) an, das Faktum, dass Helmut Kentler (als populadrer Vertreter der
emanzipatorischen Sexualpddagogik) das Vorwort verfasst hat, untermauert diese
Position. Die Diskursposition, von der aus gesprochen wird, kann also als Position

der ,emanzipatorischen Sexualpddagogik“ ausgemacht werden.

An weiteren Stellen wird der ,sexuelle[n] Liberalisierung” (Fricke et al. 1983, 27)
zwar das Schaffen von neuen Freirdumen zugesprochen, das flihrte allerdings zu
neuen Normen: ,Mag frither das Tabuproblem im Vordergrund gestanden haben,
so ist es heute das Normproblem“ (Fricke et al. 1983, 26). Die ,Sexuelle Revoluti-
on“, die noch nicht allzu lange zurtick liegt bei Erscheinen des Buches, wird von
den Autorlnnen also nicht nur positiv bewertet. Laut Herrath blieb der Grundton
auch nach 1969 ,sexual-repressiv, heteronormativ, androzentristisch und mora-
lisch wertend” (Herrath 1998, 238ff). Die Unsicherheit und Scheu sexualpddagogi-
sche Arbeit in Schulen durchzufiihren war auch bundesverfassungsgerichtlichen

Entscheidungen geschuldet (siehe auch Kapitel 2.4), sodass die aufderschulische
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Jugendarbeit zu dieser Zeit der einzige Rahmen war, in dem - ohne grofde Ein-
schrankungen und Sorgen vor Restriktionen - sexualpadagogisch gearbeitet wer-
den konnte. Das erklart auch die starke Fokussierung von Sexualerziehung? von
Fricke et al. 1983 auf die aufderschulische Jugendarbeit und determiniert den dis-
kursiven Kontext mit. Was sagbar ist zu einer Zeit, begrenzt auch die moéglichen

Aussagen und bestimmt somit den Diskurs mit.

Die noch nicht allzu ferne ,sexuelle Revolution als diskursives Ereignis bestimmt
im starken Ausmaf$ den diskursiven Kontext des Werkes von Fricke et al. mit. Hier
soll, entsprechend der KDA, nur der unmittelbare Kontext, also ,die Vergangenheit
des Diskurstrangs und seine unmittelbare Umgebung” (Jager 2010, 42) betrachtet
werden. In Kapitel 2 wurde bereits genauer auf die Vergangenheit des Diskurses
eingegangen. Zu der unmittelbaren Umgebung gehoren auch juristische Neuerun-
gen, wie die Revision des § 218 StGB, die Schwangerschaftsabbriiche erleichterte;
die Teilliberalisierung des §175 StGB, der zumindest fiir Manner tber 18 Jahren
Strafffreiheit bei homosexuellen Handlungen verschaffte; ein neues Scheidungs-
recht, welches Frauen eine stiarkere Gleichbehandlung ermdéglichen sollte, sowie
der Kuppelei-Paragraph, der aufgebhoben wurde, diese Novellierungen wurden
selbst von den Autorlnnen im Werk erwahnt (vgl. Fricke et al. 1983, 22). Somit gibt
es rechtlich, politisch und medial sexuelle, bzw. sexualpolitische Themen, die im
gesamtgesellschaftlichen Diskurs prasent sind und laut Fricke et al. auf der einen
Seite eine ,insgesamt starkere[n] Sexualbejahung” (ebd., 23) manifestieren und auf
der anderen Seite durch Konsum, Konkurrenzdenken und Leistungsdruck eine
,Neue Moral“ (ebd., 20) entwickeln lassen, die ,sexuelle Normalitdtsanforderun-

gen” stellt (ebd., 25).

Zeitlich liegt die Publikation noch vor der grofien ,AIDS-Welle“, die Mitte der
1980er einsetzte. Das zeigt sich darin, dass dieses Thema iiberhaupt nicht vor
kommt, was in einem sexualpddagogischen Buch von heute kaum vorstellbar wire.
Auch werden Verhiitungsmethoden fiir Geschlechtskrankheiten kaum erwahnt,
Verhiitung ist hier fast ausschlief3lich Empfdngnisverhiitung. Ein Nebensatz bei der
ausfiihrlichen Behandlung von Kondomen: ,Ein positiver Nebeneffekt: Kondome
schiitzen vor Geschlechtskrankheiten (Fricke et al. 1983, 111). Besonders auffallig

ist die Bemerkung im Kapitel iiber Geschlechtskrankheiten selbst: ,Hundertpro-
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zentig vorbeugen kann man nicht. Einen gewissen Schutz bietet die Verwendung
von Kondomen bei (heterosexuellem) Geschlechtsverkehr” (Fricke et al. 1983,
283), welche schon einen deutlichen Hinweis auf die heteronormative Ausrichtung
des Buches gibt. Die Einklammerung von ,heterosexuell“ kann zwar als Relativie-
rung interpretiert werden, jedoch ist fraglich wieso diese Erwahnung fiir die Auto-
rInnen tberhaupt notwendig erscheint, die Wirkung dieser Bezeichnung ist: ist

homosexueller Geschlechtsverkehr hier ausgeschlossen?

Obwohl Homosexualitdat thematisiert wird und auch Analverkehr unter ménnli-
chen Sexualpartnern vorkommt, impliziert dieser Satz, dass Kondome nur bei he-
terosexuellem Geschlechtsverkehr Schutz vor Geschlechtskrankheiten bieten. Das
ist besonders beachtlich, bedenkt man die unzédhligen Kondom-Kampagnen, die auf
diese Zeit folgen sollten und (zumindest teil- und zeitweise) als primare Zielgrup-
pe schwule Manner im Blick hatten (siehe auch Strukturanalyse von Sielert et al.
1993). Dieser gesamtgesellschaftliche Diskurs - iiber HIV-Pravention - hatte zur

Zeit der Publikation von Sexualerziehung? jedoch noch nicht begonnen.
7.1.4 Aussagen

Es werden nicht alle Aussagen, die in Sexualerziehung? vorkommen beleuchtet,
sondern sich, der Fragestellung der Arbeit entsprechend, auf folgende kon-
zentriert: Aussagen, die sich dem Themenkomplex Homosexualitdt und Hetero-
normativitat zuordnen lassen sowie auch androzentrische Aussagen. Im Folgenden
werden also Aussagen aller Diskursfragmente in Sexualerziehung? dargestellt, die
sich liber das gesamte Werk ziehen. In Kapitel 8.1 wird dann anhand der Feinana-
lyse genauer auf einzelne Aussagen exemplarisch eingegangen. Abgesehen von den
Aussagen im Fokus, ist auffallig, dass das gesamte Werk sehr androzentrisch for-
muliert ist, weshalb darauf im Folgenden auch genauer eingegangen wird. Auch
wenn es keinen direkten Bezug zu sexueller Orientierung hat, so ist Androzentris-

mus doch ein Aspekt von Heteronormativitat.
Androzentrismus

Wie bereits erwahnt, befindet sich bereits auf dem Buchumschlag ein Bild mit nur
mannlichen Jugendlichen, was die Fokussierung auf dieses Klientel schon ankiin-

digt. In den Formulierungen findet sich zudem fast ausschliefdlich das generische

75



Maskulinum. In dem Kapitel, wo die Geschlechtsteile erklart werden, findet sich
nur eine Zeichnung der mannlichen Genitalien und nicht der weiblichen (vgl. Fri-
cke et al. 1983, 73) und generell wird mit den Formulierungen auf das mannliche
Klientel fokussiert. All das stellt fiir Publikationen um 1983 keine Ausnahme dar,
da allein Gender-Mainstreaming erst 1985 auf der UN-Weltfrauenkonferenz iiber-
haupt erstmalig diskutiert wurde. Zudem erwadhnen die AutorInnen, dass ihre Ziel-
gruppe ,iberwiegend mannlich” ist (Fricke et al. 1983, 323). Auch in der ,Studen-
tenbewegung” (sic), zu deren Generation die AutorInnen gehéren, fand noch starke
Unterdriickung der Frauen und ihrer Anliegen statt. Noch heutzutage nehmen
hauptsachlich mannliche Jugendliche offene Jugendarbeit in Anspruch, von einem
starken Ubergewicht an ménnlichen Jugendlichen in der Arbeit der Autorlnnen

kann also ausgegangen werden, auch wenn keine Zahlen genannt werden.

Zudem wird, wenn Homosexualitit zum Thema wird, auch hier auf die mannlichen
Homosexuellen fokussiert, was bei den Annahmen tber die Entstehung von homo-

sexuellem Begehren sichtbar wird:

,Durch die Einfiihrung und Diskussion der Auffassung von der allgemeinen Bisexualitit des
Menschen und z.B. die Uberschneidung auf der Kinsey-Skala (46% ausschlieRlich heterose-
xuell und 4% ausschliefdlich homosexuell) gibt es einen Bezugsrahmen, um die am weites-
ten verbreiteten Annahmen iiber die Entstehung von Homosexualitit in Frage zu stellen:
Angeborene Anomalie oder Mangel an Gelegenheit: kein Erfolg bei Frauen, Knast, auf Schif-

fen.“ (Fricke et al. 1983, 271)

Hier wird explizit (,kein Erfolg bei Frauen“) wie implizit von dem mannlichen Ho-
mosexuellen gesprochen, denn auch wenn das Geschlecht nicht erwahnt wird,
kann davon ausgegangen werden, dass 1983 (und sicher auch noch heute)
,Knast” und ,auf Schiffen“ als mdnnerdominierte Orte gesehen wurden. Gleichzei-
tig zeigt sich hier eine Normalisierungsstrategie, die bisexuelles Begehren durch
die prozentuelle Angabe von 50 % bisexuellem Begehren (die sich durch die ande-

ren Angaben des Kinsey-Reports!? ergeben) normalisiert.

Auch die statistischen Daten (anhand von Tabellen) zum Umgang mit der eigenen

Homosexualitat, die in diesem Kontext angefiihrt werden, verfolgen diese Strategie

10 per Kinsey-Report ist eine von 1938 bis 1953 durchgefiihrte Studie zum Sexualverhalten von
erwachsenen Madnnern und Frauen in den USA, durchgefiihrt von und benannt nach dem Sexualfor-
scher Alfred C. Kinsey
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und beziehen sich wieder nur auf Manner, der Unterschied zu homosexuellen
Frauen wird lediglich in einem Satz erklart (vgl. ebd., 274). Hier findet bereits eine
Normalisierung statt, die Verwendung von statistischen Daten ist dafiir ein ver-
breitetes Mittel, indem die Ergebnisse der Umfrage aufzeigen, wie stark das homo-
sexuelle Verhalten verschwiegen und versteckt wird. Es stehen teils sogar zwei
Ausrufezeichen hinter besonders hohen Werten, die Normalitat ist also Homose-

xualitat als Tabu.

LAls Sie sicher wufdten, dafd sie homosexuell sind, mit wem haben sie sich damals unterhal-

ten?

mit meinem Vater 3%

[.]

mit niemand 43%“ (Fricke et al. 1983, Tab. 3, 275)11

Anmerkungen zu den Daten, geschweige denn Interpretationen zu den Griinden

fiir diese Ergebnisse folgen jedoch nicht, die Daten stehen fiir sich allein.

Abgesehen von dem Androzentrismus, der hier vorherrscht, werden auch die ver-
meintlichen Geschlechterunterschiede stark hervorgehoben, generalisiert und re-
produziert, auch wenn ein Geschlechtsrollenhinterfragen seitens der Jugendlichen
goutiert wird und an einer Stelle manch Verhalten auf die ,geschlechtsspezifische
sexuelle Sozialisation“ (Fricke et al. 1983, 43) zurtickgefiihrt wird. Die Generalisie-
rung von mannlichem und (oft sehr negativ bewertetem) weiblichen Verhalten

wird nicht hinterfragt und Vorurteile und Klischees regelmafiig manifestiert:

,Primdres Interesse fiir die Madchen ist demnach die Herstellung einer Beziehung zu ei-
nem Jungen, wofiir sie die Madchengruppe praktisch funktionalisieren (..). Der Zusam-
menhang der Madchen untereinander wird haufig vermittelt {iber die Konkurrenz mitei-

nander bzw. gegeneinander (Fricke et al. 1983, 38)

,Die“ Madchen sehen Freundschaft demnach nur als Mittel zum Zweck, einen Jun-
gen kennenzulernen und ihre Freundschaften untereinander sind gezeichnet
durch Konkurrenzkampf. Eine sehr einseitige und abwertende Darstellung von

Madchen und abermals stark androzentrisch.

11 weitere Antwortméglichkeiten mit prozentualen Angaben: ,mit meiner Mutter 7%, mit meinem

Bruder 4%, mit meiner Schwester 2%, mit einem nicht-homosexuellen Freund 15%, mit einer be-
kannten (Freundin), 8%, mit einem Arzt 8%, mit einem Psychologen/Psychotherapeuten 1%, mit
einem Lehrer 1%, mit einem Pfarrer 5%, mit einem homosexuellen Bekannten, mit dem ich keinen
Sex hatte 18%, mit einem homosexuellen Bekannten, mit dem ich Sex hatte 28%"“
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Homosexualitdt

Aulffallig ist, an welchen Stellen das Thema Homosexualitat tiberhaupt vorkommt.
Hervorzuheben ist zunachst, dass bereits in den Vorbemerkungen das Thema auf-
gegriffen wird (vgl. ebd., 15) und zwar im Kontext von Diskriminierung von Homo-
sexuellen und Frauen (dazu genauer weiter unten). Es gibt ein grofderes Kapitel
mit der Uberschrift ,Homosexualitit“ von insgesamt zehn Seiten (vgl. ebd., 269-
279) (unter dem Uberkapitel ,Glossar zu weiteren Themenbereichen“) und ein
kleineres Kapitel mit der Uberschrift ,Die Sexualitit von Homosexuellen: ,Wie an-
ders sind die anderen?’ mit zwei Seiten (vgl. ebd., 92-93) innerhalb des Uberkapi-
tels ,Sexuelle Reaktion®. Bei beiden zeigt sich durch die Wahl der Begrifflichkeiten
schon deutlich, wo Homosexualitidt eingeordnet wird, namlich einerseits bei ,den
Anderen®, andererseits durch die Bezeichnung ,weitere[n] Themenbereiche®, wel-

ches eine Marginalisierung kennzeichnet.

Abgesehen von diesen gesonderten Abschnitten, die sich dezidiert mit dem Thema
Homosexualitdt auseinandersetzen, kommt Homosexualitat kaum vor. Der Kontext
istin fast allen Fallen, in denen das Thema auftaucht Diskriminierung (vgl. ebd., 15,
96, 336) und Vorurteile (vgl. ebd., 64f), die rechtliche Verfolgung (vgl. ebd., 22,
341, 343) und was bei allem mitschwingt ist die ,Andersartigkeit’, das Fremde (vgl.
ebd., 248, 64f, 95f, 310). Die Schwulen und Lesben sind immer ,die Anderen’, zu
denen man sich Fragen stellt, wie ,Was machen eigentlich Schwule, wenn sie Sex
haben?“ (ebd., 64). Die angegebenen Seitenzahlen sind die einzigen Stellen (auf3er-
halb der beiden Kapitel mit Uberschrift ,Homosexualitit’), an denen das Thema

Homosexualitat vorkommt.

In einer einzigen Methode (aufderhalb der dezidierten Kapitel) bei dem Spiel ,Was
wire, wenn...“ kommen drei Beispiele mit einer homosexuellen Person (wie immer
handelt es sich um ,die andere’ Person) unter insgesamt 42 Beispielsituationen
vor, wie dieses: ,Was wiare wenn, ... bekannt wiirde, ein guter Freund ,treibt’ es
auch mit Mannern (nur an Jungen geben)“ (ebd., 310). Auf diese Methode wird mit
einer Feinanalyse noch genauer eingegangen. Durch eine Quantifizierung der Au-
f3erungen bei allen Methoden zeigt sich eine heteronormative Perspektive. In ins-
gesamt drei Methodenvorschlagen kommt Homosexualitat neben Heterosexualitat

vor (das ist ein Anteil von 9,1 %), in vier Methoden (allesamt in den Kapiteln zu
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Homosexualitdt) kommt ausschlief3lich Homosexualitat vor (12,1 %), in fiinf Me-
thoden (15,15 %) befindet sich keine Angabe zur sexuellen Orientierung (wobei in
diesem Werk implizit von einer heterosexuellen Orientierung ausgegangen wer-
den kann, wenn nicht anders angegeben) und in den restlichen 21 Methoden ist die

Orientierung explizit heterosexuell (was einen Anteil von 63,6 % ausmacht).

Der Anspruch, der hier prasentiert wird, dass ,Homosexualitdt nicht nur und erst
dann zum Thema [wird], wenn es um ,den’ Homosexuellen geht“ (ebd., 269) wird
nicht eingelost. Das genaue Gegenteil ist der Fall, ,der Homosexuelle’ taucht fast

ausschliefdlich in separaten Kapiteln auf.

Es wird nur ein einziges Beispiel eines jungen Mannes angegeben, der selbst ho-
mosexuell begehrt, das Beispiel des (wahrscheinlich fiktiven) ,Joachim® (ebd., 278)
im Kapitel ,Homosexualitat’. Er berichtet hier in einem kurzen Text iiber seine Er-
fahrung in einer Mannertoilette, in der sich Manner treffen, um sexuelle Begeg-
nungen zu haben (sogenanntes Cruising!?), die ihn offensichtlich schockiert hat:
,lch war furchtbar erschrocken, obwohl ich mich selbst danach sehnte. Ich ver-
stand nicht, warum sie sich hier liebten“ (ebd.). Diese Geschichte steht aber ohne
eine theoretische Einbettung, eine methodische Anregung oder jeglichen Bezug fiir

sich allein.

Interessant ist, dass die AutorInnen in dem Unterkapitel ,Die Sexualitat von Homo-
sexuellen: ,Wie anders sind die anderen?’“ selbst geradezu eingestehen, ,keine
speziellen methodischen Moglichkeiten der Bearbeitung gefunden und entwi-
ckelt (ebd., 92) zu haben, wenn Fragen seitens der Jugendlichen zu homosexuel-
lem Analverkehr und Ahnlichem kommen. Dieses Defizit wird versucht zu begriin-
den mit der ,in der Regel vorherrschende[n] pauschale[n] und massiv emotionsbe-
setzte[n] Ablehnung“ (ebd., 92). Auch an anderer Stelle wird, wiinscht man eine
,intensivere Auseinandersetzung mit Homosexualitit“ (ebd., 270), verwiesen auf
weiterfiihrende Literatur. Ein Grund wird nicht genannt, weshalb ,nur einige An-
regungen fiir die Gruppenarbeit gegeben werden [konnen]“ (ebd.). Die Frage bleibt
offen, warum gerade dieses Thema und diejenigen, die es betrifft, vor allem me-

thodisch unter den Tisch fallen. Denn selbst laut Autorlnnen werden Jugendliche

12 Cruising bezeichnet das Suchen von mannlichen Homosexuellen nach Sexualpartnern, hiufig im
offentlichen oder semi-offentlichen Raum, wie in Parks, an Stranden, auf Parkpldtzen u.v.m.

79



mit homosexuellem Verhalten besonders hdufig mit Diskriminierung und Vorurtei-
len (vor allem von Teilen des eigenen Klientels) konfrontiert. Aufder dass es
,Sschwierig” sei, den eigenen Anspruch (Homosexualitit sei kein individuelles Le-
bensschicksal oder gar eine individuelle Pathologie (vgl. ebd., 269)) umzusetzen,

lassen sich keine Argumente der Vernachlassigung des Themas ausmachen.

Die Autorlnnen empfehlen - aufgrund ihrer Praxiserfahrungen - die Vorurteile
zuzulassen und sogar zu fordern, ,z.B. durch die Beschreibung eines ,typischen’
Homosexuellen” (ebd., 92). Die Autorinnen hoffen durch das Aufzeigen von statis-
tischen Daten von mannlichen Homosexuellen (abermals kommt lesbische Sexuali-
tat nicht vor), die Vorurteile zurecht zu riicken. Es stellt sich jedoch die Frage, wie
bei den Jugendlichen mit offenbar massiven Abwehrhaltungen gegeniiber Homo-
sexuellen, das Wissen um die Frequenz von ,analen sexuellen Praktiken” (ebd., 93)
bei mannlichen Homosexuellen, ihre Ablehnung und ihr diskriminierendes bis ge-
walttdtiges Verhalten (,Wir gehen Schwule schlagen” (ebd., 270)) verandern soll.
Hiermit wird wieder versucht Normalitat zu schaffen, denn vergleichsweise oft
kommen gerade in Bezug auf Homosexuelle statistische Daten vor. Das Verwenden
von statistischen Daten als Normalisierungsstrategie wirkt aufgrund der sehr ein-
geschriankten Leserlnnenschaft in einem sexualpddagogischen Methodenbuch
zwar weniger stark als in einem Massenmedium, die Strategie dahinter bleibt je-
doch dieselbe. Allerdings wird hier nicht Homosexualitit normalisiert, sondern

Analverkehr unter mannlichen Homosexuellen.

Mit der Betonung der ,Problematik“ von Homosexualitat als (sexualpddagogi-
schem) Thema, der vorherrschenden Vorurteile und der Ablehnung sowie dem
Anfiihren der statistischen Daten zu mannlichem homosexuellen Sexualverhalten
hat sich das Unterkapitel ,Die Sexualitit von Homosexuellen“ auch schon er-
schopft. Einzig die Anregung, ein Gesprach liber sexuelle Praktiken von homosexu-
ell Begehrenden als Moglichkeit zu nutzen, die Vielfaltigkeit der Moglichkeiten
korperlicher Begegnungen aufzuzeigen (vgl. ebd., 93), konnte man als Ansatz be-
zeichnen, homosexuelles Verhalten auch positiv zu besetzen, ansonsten ist die Be-

handlungsform ausschliefdlich problematisierend.
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Heteronormativitdt

Im etwas umfangreicheren Kapitel ,Homosexualitat” wird erneut auf die Funktion
von Vorurteilen verwiesen und mittels methodischen Anregungen ,der typisch
schwule Mann/die typisch lesbische Frau“ sowie Witze iiber Schwule und Lesben
abgefragt. Alle folgenden Vorschlage implizieren, dass es sich bei homosexuell Be-
gehrenden ausschliefdlich um ,die Anderen“ handeln muss. Die Option, dass sich
unter den Jugendlichen ein Madchen oder ein Junge, geschweige denn mehrere,
befinden kdnnten, die homosexuell begehren, wird nicht in Betracht gezogen. Mit
der vorgeschlagenen Fragestellung an die Jugendlichen ,Wie wire es, selbst so zu
leben, so zu sein?” (ebd., 272) wird zumindest die Polarisierung ,,Wir, die Norma-
len“ versus ,Sie, die Anderen“ ansatzweise aufgehoben, indem durch Rollentiber-
nahme Gemeinsames geschaffen werden soll. Auch die folgenden Vorschlige zur
Rolleniibernahme versuchen diesen Ansatz zu verfolgen, sie sollen ,die Sicht des
,Normalen’ aus der Perspektive des Ungewdhnlichen (ebd., 273) erméglichen und
schaffen jedoch wieder eine Polarisierung und Marginalisierung durch diese For-

mulierung.

Trotz starker Thematisierung und Verweis auf die Wirkung von Normen und Nor-
malitdt wird von einer Normalitdat ausgegangen, die damit gesetzt und reprodu-
ziert wird. Dass das Wort ,normal’ in Anfiihrungsstriche gesetzt wird, andert nichts
an dessen Wirkung, damit wird zwar deutlich, dass sich die Autorlnnen zumindest
kritisch mit dem Begriff auseinandersetzen, die Art der Verwendung des Begriffes

bestimmt aber seine Bedeutung. Die Normalitat, das sind die Heterosexuellen:

»+Empfangnisverhiitung ist nur erforderlich bei einer Form heterosexuellen Verhaltens, bei
der man/frau Geschlechtsverkehr haben (...); dieses Verhalten wird allgemein als ,normal’
angesehen und bei den meisten Jugendlichen, mit denen wir bisher gearbeitet haben, ge-
hort ,miteinander schlafen’ einfach dazu. Wir halten es fiir sinnvoll, in der sexualpadagogi-
schen Arbeit von dieser ,Normalitat’ auszugehen, aber - dabei nicht stehen zu bleiben! Un-
ter dem Schlagwort ,Sexualitdt ist mehr’ kann ein Padagoge/Jugendleiter sicher zuerst
einmal auch noch andere ,Spielarten’ heterosexueller Natur, z.B. ,Petting’ ansprechen, um
dann weitere - normale - Formen von Sexualitit, wie Auto- und Homosexualitit zu bespre-
chen und damit u.a. auch einen Beitrag zur Verminderung von Diskriminierung von Men-
schen zu leisten, die mit ihrer Sexualitit anders umgehen als in der liblichen ,Missionars-

stellung’ (Frau unten/Mann oben)“ (Fricke et al. 1983, 95f, Herv.i.0.)
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Das Einschieben von ,normale“ bei den ,weitere[n] Formen von Sexualitat” zeigt
den Versuch auf, diese zu normalisieren und offenbart doch gleichzeitig, die gefiihl-
te Notwendigkeit, den Begriff iiberhaupt zu verwenden. Dass etwas ,allgemein als
,normal’ angesehen” wird und die Bezeichnung ,iiblich“ bei der heterosexuellen

Missionarsstellung, konstruieren eine Norm.

In diesem Absatz wird Normalitat als heterosexueller Geschlechtsverkehr defi-
niert, die Normalitdt, von der ausgegangen wird. Der geforderte Ansatz, hier nicht
stehen zu bleiben, wird mit dem Ansprechen ,andere[r] ,Spielarten’ heterosexuel-
ler Natur” und schlief3lich auch von ,Auto- und Homosexualitat nicht eingelost,
sondern offenbart die Hierarchisierung der sexuellen Praktiken und die Gewich-
tung in der Thematisierung. Die Normalitdt wird so manifestiert und nicht proble-

matisiert oder gar aufgebrochen.

Im Kapitel iiber Empfangnisverhiitung wird kritisch angemerkt, dass

,die Behandlung des Themas Empfangnisverhiitung zu Beginn einer Gruppe bewuft oder
unbewufdt bestimmte Akzente [setzt], die in etwa in folgende Richtung gehen kénnen: Se-
xualitat ist Sexualitidt zwischen Mann und Frau; zur Sexualitidt zwischen Mann und Frau ge-
hort ,Miteinanderschlafen’. Gerade diese Akzente wollten wir aber nicht verstarken. Sie

entsprachen nicht unserer Intention: ,Sexualitdt ist mehr’* (ebd., 172).

Diese Ankiindigung einer Denormalisierungsstrategie ist jedoch nicht auffindbar
im Rest des Buches. Zunachst liegt der thematische Fokus eindeutig auf ,Empfang-
nisverhiitung’ und ,(Ungewollte) Schwangerschaft’ (insgesamt 151 Seiten, von ins-
gesamt ca. 300 Seiten (ohne Anhang)), bei denen es sich ausschliefdlich um hetero-
sexuellen Geschlechtsverkehr handelt. Des Weiteren ist Heteronormativitat ein das
Buch durchziehender Ausgangspunkt, der sich in unzidhligen Beispielen bereits
zeigt. Formulierungen wie diese, bei denen von einer heterosexuellen Situation
bzw. heterosexuellem Begehren ausgegangen wird, ohne dies herauszustellen, sind
exemplarisch fiir den Grofdteil der Aussagen: ,Fiir Madchen ist Zartlichkeit und
Miteinanderschmusen sehr wichtig, sie erwarten von ihrem Freund, dafd er nicht
brutal ist” (ebd., 39) und ,Jungen wissen aber oft recht genau, dafs dies [Zartlich-
keit, Anm. C.B.] fiir Mddchen wichtig ist“ (ebd., 42). Zu der Heteronormativitat
kommt der bereits erwdhnte Androzentrismus, hier sichtbar in der Betrachtung

des neuen Leistungs- und Konkurrenzdrucks durch die sexuelle Liberalisierung,
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die sichtbar und vergleichbar macht ,wer schon eine Freundin hat, wer mit einem
Madchen schmust, wer Chancen beim anderen Geschlecht hat“ (ebd., 50). Die Per-
spektive ist hier médnnlich und heterosexuell. Das ,andere Geschlecht”, wie schon
Simone de Beauvoir aufgezeigt hat, ist die Frau, wodurch das ,eigentliche“ Ge-

schlecht, die Norm, der Mann ist:

»[Die Frau] wird mit Bezug auf den Mann determiniert und differenziert, er aber nicht mit
Bezug auf sie. Sie ist das Unwesentliche gegeniiber dem Wesentlichen. Er ist das Subjekt, er

ist das Absolute: sie ist das Andere” (Beauvoir 2002, 12).

Es handelt sich bei den heterosexuellen Beispielen und Formulierungen also nicht
ausschliefdlich um Beispiele aus der Praxis, die die Jugendlichen nun mal vorgege-
ben haben und so tibernommen wurden, sondern sie werden ihnen prasentiert. Es
werden fiktive Beispiele gewahlt, Allgemeinheiten formuliert und Einschitzungen
gemacht. All dies, meist explizit, teilweise implizit, mit einer heterosexuellen Per-
spektive. Dies zeigt sich auch grafisch darin, dass die einzige Zeichnung eines Paa-
res im Buch ein nackter Mann und eine nackte Frau mit den Sprechblasen ,Das
geht die Frau...“ ,..und den Mann an!“ (Bildunterschrift: ,Aus PRO FAMILIA-
Prospekt: Empfangnisregelung — womit?“, Fricke et al. 1983, 179). Das Fehlen ei-
nes Bildes eines gleichgeschlechtlichen Paares lasst Homosexualitat unsichtbar

werden.

Auch die Anflihrung von statistischen Daten zur Orgasmusfrequenz bei Frauen und
deren Zusammenhang zur klitoralen Reizung, wird nicht genutzt, um lesbische
Sexualitat zu thematisieren. Ganz im Gegenteil wird die Verbindung zum Koitus
mit dem Mann hergestellt und angemerkt, dass ,die Stimulierung der Scheide di-
rekt durch das rhythmische Bewegen des Penis [sehr hdufig] angenehm und lust-
voll erlebt” (ebd. 74) wird. Die Notwendigkeit einer ,zusdtzliche[n] Klitorisrei-
zung“ (ebd.) wird hier zwar betont, eine andere sexuelle Praxis als der Koitus mit

einem Mann wird jedoch nicht erwdhnt.

Das Buch ist regelmafdig durchzogen von Ausziigen aus Theaterstiicken, folgender
Auszug soll exemplarisch die heteronormative Ausrichtung zeigen, die alle Auszii-

ge ausmachen:
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»+Was man zum Lieben noétig braucht -
ist, daff man an Verhiitung denkt,
bevor man iiberhaupt anfangt.

Drum! Liebe Leut! Liebt nicht blind -

sonst kommt ganz unerwiinscht ein Kind“ (Rote Griitze, zit. n. Fricke et al. 1983,

103)

Mit ,sich Lieben’ ist auch in diesem Fall der heterosexuelle Geschlechtsverkehr ge-
meint. Auch die Thematisierung vom ,Ersten Mal“ erschopft sich in der Bespre-
chung vielfacher heterosexueller Situationen und Parchen. Gleich die erste Metho-
de, mit der das ,Erste Mal’ und all seine Fragen dazu besprochen werden sollen,
offenbart, was vorher schon anklang: namlich, dass beim ,Ersten Mal“ der erste
heterosexuelle Geschlechtsverkehr gemeint ist. Veranschaulicht werden die Sor-
gen, Erwartungen und Fragen anhand der Gedanken des fiktiven heterosexuellen
Paars Rolf und Monika (vgl. ebd., 251-254). Auch in der weiteren Thematisierung
wird stets von dem ersten heterosexuellen Geschlechtsverkehr gesprochen, auch
wenn zu Beginn des Kapitels erwdahnt wird, dass es viele erste Male gibt. Von einer
impliziten Heteronormativitat muss hier jedoch ausgegangen werden, wenn von
den anderen ersten Malen gesprochen wird, wie dem ersten Kuss, der ersten Ver-
abredung oder des ersten Pettings, auch wenn die sexuelle Orientierung nicht an-

gegeben wird (vgl. ebd., 251).

Auch im Unterkapitel ,Freundschaften und Liebesbeziehungen“ (vgl. ebd., 255-
268) sind alle auftauchenden Beispiele heterosexueller Art. Hier gibt es drei me-
thodische Anregungen, die sich in allen drei Fallen auf heterosexuelles Begehren
beziehen. Die erste Methode ist besonders heteronormativ, indem die Fragebdgen
(als Kopiervorlage angehangt) liber die Fragestellung ,Was erwarte ich von meiner
Freundin? Wie soll sie sein? Wie soll sie sich verhalten?“ (ebd., 264) mit Ausrufe-
zeichen die Aufforderung ,Nur fiir Manner!" vorgegeben und eingeschrankt wird.
Dasselbe bei dem zweiten Fragebogen mit der Anmerkung ,Nur fiir Frauen!“. In
den weiteren Kapiteln kommen - abgesehen von den bereits erwdhnten homose-
xuellen Beispielen - ausschliefdlich heterosexuelle Paarbeispiele und Flirt- und
Kennenlernsituationen vor. Wenn keine dezidierte Angabe liber die Orientierung
gegeben wird (beispielsweise bei der Fragestellung von Jugendlichen, wie ,Wie

lerne ich Madchen kennen?” (ebd., 306)) kann, wie bereits erwahnt, von einer im-
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pliziten Heteroperspektive ausgegangen werden, also dass die Frage an Jungen
gerichtet ist bzw. von ihnen gestellt wird. Der Aufbau des gesamten Werkes, das
dezidierte Herausnehmen von Homosexualitit abseits von der heterosexuellen
Norm, das massive Ubergewicht an heterosexuellen Beispielen und allgemeinen
Formulierungen, die Heteronormativitit, die immer wieder offensichtlich wird,

lassen eine latente bis manifeste Heteronorm des Buches evident erscheinen.

Dies ist besonders bemerkenswert, werden doch im gesamten Werk, die bestehen-

den Normen kritisch hinterfragt, wie hier in den Vorbemerkungen:

,Eine solche gesellschaftskritische Frage z.B. nach der Berechtigung und Entstehung von
Normen, nach den Ursachen der gesellschaftlichen Diskriminierung von Frauen, von Ho-
mosexuellen, von bestimmten Lebensformen entwickelte sich, wenn sie gestellt wurde,

ausgehend von der Betroffenheit” (ebd., 15).

Hier zeigt sich allerdings auch schon die Einschrankung, die Fragen kommen erst
auf, wenn ,Betroffenheit’ besteht. Eine Parteilichkeit fiir diskriminierte bzw. be-
nachteiligte Gruppen, wie Madchen oder Homosexuelle, scheint hier kein Anspruch
zu sein. Das Konzept der Parteilichkeit (vor allem in Bezug auf Frauen- und Mad-
chenarbeit) hat jedoch genau um diese Zeit (der Publikation) eine Modifikation
erfahren und ist somit fiir die Autorlnnen moglicherweise keine Notwendigkeit
der sozialen Arbeit, wie noch in den 1970er Jahren (vgl. Hartwig/Merchel 2000,
12f). Die eigene Erfahrungswirklichkeit der Autorinnen aus der aufderschulischen
Jugendarbeit, welche hauptsachlich von Jungen frequentiert ist, miindet in einer
Art Akzeptanz der Verhaltnisse: ,Wer wirklich spiirt, dafd er homosexuell sein oder
werden konnte, wird auf Grund der starren Normstruktur sich entweder mit ei-
nem Teil seiner Person anpassen oder die Einrichtung nicht mehr
chen“ (ebd., 270). Diese Einschatzung wird ohne Vorschldge, die ,Normstruk-
tur zu durchbrechen oder Wege zu finden, trotz ihrer Wirkung Freirdume zu
schaffen, abgegeben. Aufderschulische Jugendarbeit scheint fiir heterosexuelle Jun-

gen (und in Einzelféllen heterosexuelle Mddchen) determiniert zu sein.

Die an anderer Stelle auftauchende Hinterfragung der wirkungsstarken Normen

lauft jedoch ins Leere:

»,Damit sind einige Probleme angesprochen, die in Gruppen, in denen Sexualitit im weites-

ten Sinne zum Thema wird, in besonderer Weise zu bewaltigen sind:
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1. Wie gelingt es, Normen, Moral im weitesten Sinne zu vermeiden oder zumindest so weit

zu relativieren, dafd sich niemand mit seinem Denken, Fithlen oder Tun per se ausgeschlos-

sen fiihlt?* (ebd., 291)

Im Anschluss wird darauf aber nicht mehr eingegangen, die Frage bleibt offen, viel-
leicht wissen die Autorlnnen selbst nicht, wie sie ,Normen vermeiden’ sollen. Wo-
bei dies der Anspruch der Sexualpdadagogik, zumindest laut Pro Familia e.V., sein
sollte: ,Sexualpadagogik anerkennt und priift kritisch, wie Normen und Sitten his-
torisch und gesellschaftlich bedingt und damit auch veranderbar sind“ (im Kapitel

zu Pro Familia e.V,, ebd., 336).

7.2 Strukturanalyse von Sielert et al. 1993

Sielert, Uwe / Herrath, Frank / Wendel, Heidrun / Hanswille, Reinert / Keil,
Siegfried / Kleinschmidt, Lothar / Linde, Karin / Rodewald, Marion / Schedui-
kat, Sabine (1993): Sexualpdadagogische Materialien fiir die Jugendarbeit in
Freizeit und Schule. Beltz Verlag. Weinheim und Basel

7.2.1 Institutioneller Kontext, Diskursebene und Zielsetzung

Bei den Sexualpddagogischen Materialien fiir die Jugendarbeit in Freizeit und Schule,
die 1993 im Beltz Verlag erschienen, handelt es sich um die erste Auflage. Auch
diesem Methodenbuch ging ein Modelprojekt voraus, welches in diesem Fall vom
damaligen deutschen Bundesministerium fiir Jugend, Familie, Frauen und Gesund-
heit (BMJFFG) finanziert wurde und vom Institut fiir Sozialpddagogik der Universi-
tat Dortmund durchgefiihrt wurde (vgl. Sielert et al. 1993, 7). Die Darlegung des
Hintergrunds des Werkes im Vorwort beinhaltet auch die Schwierigkeiten, die sich
im Laufe der Arbeit an dem Buch ergaben: das BMJFFG hatte, bevor einer Publika-
tion zugestimmt werden sollte, zundchst eine Kommission beauftragte, das Materi-
al zu priifen. Trotz Empfehlung der Kommission zu einer Publikation, vergangen
vier Jahre bis es schliefdlich dazu kam. Hier zeigt sich die zu der Zeit (und auch
noch heute) verbreitete Vorsicht und Scheu, vor allem Seitens staatlicher Stellen,

sexualpadagogische Inhalte zu autorisieren.

Wahrend den institutionellen Hintergrund bei Fricke et al. 1983 das Pro Familia
e.V. bildet, sind die AutorInnen fast alle am Institut fiir Sexualpadagogik Dortmund
involviert. Im Vorwort wird dieses sogar samt Adresse in einem Infokasten prasen-

tiert. Zudem arbeitete ein grofer Pool an Menschen mit an den Materialien und
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deren Erprobung. So sind an dem Ergebnis, neben dem Projektteam von acht Per-
sonen, noch verschiedene Menschen aus Jugendverbanden, der beiden grof3en Kir-
chen, der Falken, JugendarbeiterInnen und ca. 2000 Jugendliche beteiligt gewesen.
Dies zeigt den hohen Anspruch auch fiir die Praxis umsetzbar zu sein und vielfalti-
ge Personengruppen damit ansprechen zu kénnen und moglicherweise auch einem
befiirchteten Dissens mit dem Einbeziehen unterschiedlicher Standpunkte entge-

genzuwirken.

Die Sexualpddagogischen Materialien gliedern sich in einen Einflihrungsteil, in dem
mit Vorwort, Einleitung und Kapiteln zu Sexualitdt und Padagogik sowie didakti-
schen Anregungen der Anspruch des Werkes, die sexualpadagogische Positionie-
rung und die padagogischen und methodischen Herausforderungen behandelt
werden. Darauf folgen die Methodenkapitel. Diese sind thematisch zusammenge-
fasst mit jeweils kurzen Einleitungstexten, auf die dann jeweils eine Reihe an Me-
thoden zu dem jeweiligen Thema folgen. Die sieben Methodenkapitel behandeln
die Themen ,Sexualitit und Sprache®, ,Korper- und Sexualaufklarung®, ,Ge-
schlechtsrollen oder ,Ich bin ein Maddchen, ich bin ein Junge’, ,Uber Aufderlichkei-
ten, Sinnliches und Bilder”, ,Wir entwickeln uns in Beziehungen entwickeln
sich” (Herv. i. 0), ,Das ,andere Gesicht’ der Sexualitat” und , Orientierungen: Werte,
Tugenden, Normen“. Das Buch schlief3t ab mit einer Medien- und Adressenliste

sowie einem Abbildungsnachweis (siehe Inhaltsverzeichnis im Anhang).

Der Anspruch des Werkes ist es neu entwickelte ,thematische[n] und methodi-
sche[n] Impulse” (Sielert et al. 1993, 8) zu prasentieren und Handlungskompeten-
zen in den Bereichen ,Sprache”, ,Korperaufklarung®, ,Aufieres”, ,Geschlechtsrol-

len“, ,Beziehungen®, ,Gewalt" und ,Werteorientierungen“ zu vermehren (ebd., 8).

Auf dem Buchumschlag ist ebenso wie bei Fricke et al. 1983 ein schwarz-weif3 Foto
abgebildet. Hier ist eine offensichtlich gestellte Szene zu sehen, bei der ein Mad-
chen und ein Junge auf dem Boden sitzen und sich kiissen, wahrend acht nackte
Menschen (Geschlecht nicht bei allen ersichtlich, hauptsachlich sind es aber junge
Maénner) um das Paar herumstehen und mit Fotokameras auf das Paar fokussieren.
Es handelt sich also um eine eindeutig heterosexuelle Situation, die hier abgebildet

wird. Dieses Bild, wie auch die meisten Fotografien im Buch, sind von Jugendlichen
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selbst gemacht worden.

Ahnlich wie bei Fricke et al. 1983 wird Wert auf die ,klassische Aufklarung gelegt,
da es an ihr mangele (vgl. Sielert 1993, 18). Dies zeigt sich in den vielen reinen In-
formationsseiten zu den Geschlechtsteilen (vgl. ebd., 54-55), der Menstruation (vgl.
ebd., 59-61), Geschlechtskrankheiten und HIV/AIDS (vgl. ebd. 68-72), Verhi-
tungsmitteln (vgl. ebd. 106-112) und zum Schwangerschaftsabbruch (vgl. ebd.,
121-122).

Die Diskursebene kann, wie auch bei Fricke et al. 1983, den sexualpdadagogischen
Methodenbiichern zugeordnet werden, dies ist aufgrund des Titels (Sexualpddago-
gische Materialien) und des Inhalts von vielfachen sexualpadagogischen Methoden
evident. Das Buch bezeichnet sich auf dem Buchriicken selbst als ,,Grundlagenwerk
fir die sexualpdadagogische Praxis”, vier der AutorInnen sind Mitglieder des Insti-
tuts fiir Sexualpadagogik Dortmund, weitere arbeiten als Sexualpddagoglnnen, z.B.
bei der Pro Familia e.V. Auf die AutorIlnnen wird im Folgenden genauer eingegan-

gen.

7.2.2 Zielgruppe und AutorInnen

Die Autorlnnen werden zu Beginn des Buches vorgestellt, hiermit wird auch ein
gewisser Expertlnnenstatus hergestellt. Wahrend in Fricke et al. 1983 alle drei
AutorInnen bei Pro Familia angestellt waren, sind von den neun Autorlnnen in Sie-
lert et al. vier in das Institut fiir Sexualpddagogik Dortmund involviert. Uwe Sielert
ist Vorsitzender des Instituts (vgl. ebd., 4). Alle AutorIlnnen haben ein Diplom oder
einen Doktortitel in Pddagogik, Psychologie, Sozialethik, Sozialwissenschaft oder
Soziologie, auch diese Information manifestiert einen Expertlnnenstatus. Zudem
wird die Praxiserfahrenheit angemerkt: ,Alle MitarbeiterInnen konnten aufer ih-
ren wissenschaftlichen Qualifikationen bereits unterschiedliche sexualpadagogi-
sche Erfahrungen aus der schulischen und aufderschulischen Jugend-, Bildungs-

und Beratungsarbeit einbringen“ (ebd., 7).

Erarbeitet wurde die Materialiensammlung ,fiir die schulische und aufderschuli-
sche Jugendarbeit. Sie konnen aber auch in anderen Bereichen der Jugendhilfe, von

selbstorganisierten Gruppen, Eltern und anderen interessierten Erwachsenen
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verwendet werden” (ebd., 9). Auch hier ist die Zielgruppe recht weit angesetzt und
nicht nur auf professionell Tatige begrenzt, indem auch ,andere[n] interessierte[n]

Erwachsene“ angesprochen werden sollen.
7.2.3 Diskursposition und diskursiver Kontext

Auch hier wirkt die Eingebundenheit des Buches bzw. seiner Autorlnnen in das
Institut fiir Sexualpadagogik (isp) entscheidend mit bei der Einschiatzung der Dis-
kursposition. Das isp bezeichnet sein Verstdndnis von Sexualpadagogik als huma-
nistisch-emanzipatorisch, wie hier in einer Stellungnahme des isp zur Stim-
mungsmache gegen das Institut: ,Das Institut fiir Sexualpadagogik hat in den 27
Jahren seines Bestehens engagiert Position bezogen fiir eine humanistisch-
emanzipatorische Sexualpadagogik (isp online 2015, 17). Zudem bezeichnet Uwe
Sielert, einer der beiden Herausgeber des Buches, das Werk selbst als emanzipato-
risch bei seiner Aufzahlung der drei idealtypischen Positionen der Sexualpadago-
gik: ,, (...) bis zu Ansatzen, die in der Tradition der emanzipatorischen Sexualerzie-
hung stehen (Koch/Lutzmann 1989, Gliick 1190, Sielert 1993)“ (Sielert 2005, 22;
Herv. C.B.).

Die Einordnung des Werkes vor der Analyse in die emanzipatorische Sexualpada-
gogik konnte also auch bei diesem Werk durch die Analyse bestatigt werden. Vor
allem auch, weil die klassischen Themenbereiche und Anspriiche der emanzipato-
rischen Sexualpadagogik sich decken mit den Themen und Anspriichen der Mate-
rialiensammlung, wie: die Ablésung des Individuums von Zwiangen und Normen
sowie ein politischer Anspruch, aufzuklaren iliber die gesellschaftliche Eingebun-
denheit von sexuellen Themen und iiber gesellschaftliche Strukturen, wie Tabus
und Stereotype (siehe Kap. 3.3). So geht ,ihre’ Sexualpadagogik ,,von den ethischen
Positionen der ,Selbstbestimmung’ und der ,Achtung vor dem Leben’ aus“ (Sielert
et al. 1993, 13) und es wird konstatiert, dass ,alle sexualpadagogischen Aktivitaten
[...] eingebunden [sind] in unsere kapitalistische, erwachsenenzentrierte und pat-
riarchale Gesellschaft, deren Machtungleichheiten bis in die intimsten Beziehungen

der Menschen hineinwirken“ (ebd., 277).

Der diskursive Kontext unterscheidet sich zu Fricke et al. 1983 vor allem durch die

erst nach 1983 (also nach der Publikation von Sexualerziehung?) im starken Aus-
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maf$ aufkommende (vor allem medial wahrgenommene) Verbreitung von HIV und
AIDS weltweit. Zum Zeitpunkt des dreijahrigen Modellprojekts fiir die Materialien-
sammlung von Sielert et al. 1993, welches bereits 1986 begann, waren HIV und
AIDS bereits im Interdiskurs stark prasent. Dies zeigt sich auch in der Einfiihrung
zum Thema AIDS und den dazugehorigen sechs Methoden, die sich mit dem Thema
HIV/AIDS und deren Pravention sowie der Vorbeugung von Diskriminierung von

HIV-Infizierten beschaftigen (vgl. ebd., 70-79).

Mit dem Schwangeren- und Familiengesetz (SFHG) von 1992 (in der BRD) fallt in
die Zeit kurz vor der Publikation eine juristische Neuerung, die das Recht auf Auf-
klarung festschrieb (s. auch Kapitel 2.5). Die kurze Zeitspanne der Verkiindung
(Juli 1992) bis zur Veroffentlichung des Buches ldsst jedoch die Einschatzung zu,
dass zwar der Diskurs iiber sexuelle Aufklarung der dieser gesetzlichen Anderung
voran ging, wirkte, die Anderung an sich jedoch kaum Einfluss auf das Buch ge-
nommen haben kann. 1994, also nach der Publikation, folgte dann der Auftrag an
die BZgA ein ,Rahmenkonzept zur Sexualaufklarung” zu entwickeln. Dem vorange-
gangen war die zweite grofde Publikationswelle sexualpdadagogischer Werke, die
vermehrt geschlechtliche Gleichberechtigung sowie Homosexualitit als zumindest
mogliche sexuelle Orientierung thematisierten. Auf diese Publikationswelle folgten

die Sexualpddagogischen Materialien.

Auf der anderen Seite wurde Sexualitdt auch immer prasenter im Alltag und immer
kommerzialisierter, ebenso prasent war die (sexuelle) Gewalt gegen Kinder, Frau-
en, Lesben und Schwule. Auch dies zeigt sich in den 13 Methoden dezidiert zu Ge-
walt und sexuellem Missbrauch und den dazugehoérigen thematischen Einleitungen
in Sielert et al. 1993 (251-282). Wie Herrath feststellte (siehe Kap. 2.5) lasst sich in
der Aufklarungsliteratur ab den 1990er Jahren zwar vermehrt Vielfalt in den Dar-
stellungen feststellen, dies zeigt sich jedoch meist nur in einer Erwdhnung z.B. ho-
mosexueller Lebensformen neben der heterosexuellen Norm (vgl. Herrath 1998,
246). Inwiefern dies zutrifft auf die Sexualpddagogischen Materialien wird im Fol-

genden analysiert.
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7.2.4 Aussagen
Vielfalt

Zunachst wird ein kurzer Blick auf Auf&erungen, die den Begriff ,Vielfalt" beinhal-
ten geworfen, da dies ein Kernpunkt des dritten Werkes von Tuider et al. 2012 ist.
Wahrend ,Vielfalt’ begrifflich in Fricke et al. 1983 quasi nicht vorkommt, zumindest
in jenem Kontext, in dem er bei Tuider et al. 2012 steht - die Vielfalt von Lebens-
und Liebesformen -, ist ein Ansteigen der Begriffsverwendung bei Sielert et al.
1993 bereits festzustellen. Jedoch tauchen auch bei Sielert et al. 1993 die Begriff-
lichkeiten, wie ,Vielfalt’ und ,vielfaltig’, nur vereinzelt auf. Wie beispielsweise hier:
,2Sexualpadagogik mufd mithelfen, dafd Kindern und Jugendlichen diese Vielfalt ge-
boten wird und als Voraussetzung dafiir die verschiedenen Auf3erungsformen von
Sexualitat anerkannt werden“ (ebd., 17). Inhaltlich (wenn auch nicht begrifflich) ist
Vielfalt, deren Akzeptanz und Sichtbarmachung, jedoch in einigen Aussagen in Sie-

lert et al. 1993 auszumachen.
Homosexualitdt

Einiges kann jeweils aus dem erstmaligen Aufkommen des Themas ,Homosexuali-
tat’ geschlossen werden, wahrend bei Fricke et al. 1983 das Thema mit Diskrimi-
nierung in den Vorbemerkungen verbunden wurde, wird in Sielert et al. 1993 im
Vorwort das Thema erstmalig (und innerhalb des Vorwortes einmalig) im Zusam-

menhang mit ,Emanzipation und Gleichberechtigung“ erwahnt:

,Die Praventivforschung und -praxis zu den Themen ,AIDS’, ,Sexueller Mif3brauch’ und ,Un-
erwiinschte Schwangerschaften’ sowie die an Emanzipation und Gleichberechtigung orien-
tierte Arbeit mit Mddchen und Jungen, homo- und heterosexuellen Jugendlichen weisen in
eine dhnliche Richtung: Sie belegen die Notwendigkeit, grundséatzliche Handlungskompe-
tenzen in den Bereichen ,Sprache’, Koérperaufklarung’, JAuferes’, ,Gewalt’ und ,Wertorien-

tierung’ zu vermehren und zu entfalten” (Sielert et al. 1993, 7f)

Allerdings lasst sich ein etwas defizitarer Blick ausmachen, neben den ,problema-
tischen” Themen, wie AIDS und sexueller Missbrauch, steht die Emanzipationsar-
beit. Auch wenn hier Madchen und Jungen sowie homo- und heterosexuelle Ju-
gendliche gleichfalls erwdhnt werden, wird die Emanzipationsarbeit wohl eher auf

die Madchen und die homosexuellen Jugendlichen bezogen sein. Trotzdem muss
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angemerkt werden, dass das Thema Homosexualitdt im Vorwort bereits erwdahnt
wird und die Betonung auf einer Entwicklung in Richtung Gleichberechtigung

(auch) im Rahmen sexualpadagogischer Arbeit gelegt wird.

Der Anspruch, wie an das Thema herangegangen werden soll, wird auch im Vor-
wort expliziert. So soll eine Gleichwertigkeit sexueller Orientierungen und das Ab-

lehnen der ,zwangsheterosexuellen Sichtweise” roter Faden des Buches sein:

» Homosexualitat’ kann als gesonderter Baustein herausgehoben oder als Teilaspekt in alle an-
deren Themenbereiche integriert werden. Wir haben uns fiir die letzte Moglichkeit entschie-
den, um die Gleichwertigkeit verschiedener sexueller Orientierungen zu betonen. In allen Bau-
steinen wurde eine einseitig heterosexuelle Ausrichtung vermieden. Dennoch hielten wir es fiir
angebracht, im Baustein ,Wir entwickeln uns in Beziehungen entwickeln sich’ schwules und
lesbisches Lieben als Mdglichkeit der Beziehungsgestaltung anzuerkennen - gegen eine immer
wieder doch noch fast zwangsheterosexuelle Sichtweise von Menschenbeziehungen. Das Kapi-
tel ,Lust auf das eigene Geschlecht’ verleiht dieser Haltung deutlichen Ausdruck” (Sielert et al.

1993, 11)

In der folgenden Betrachtung der Aussagen zu Homosexualitdat und an dem (quan-
titative) Auftauchen des Themas an sich, wird sich jedoch zeigen, dass dieser An-

spruch nicht entsprechend umgesetzt wurde.

Es finden sich Auflerungen, die eine Gleichwertigkeit und Vielfiltigkeit sexueller
Orientierungen und Lebensformen annehmen und auch propagieren, das zeigt sich
zum Beispiel in der Bewertung von einer sexuellen Orientierung auf nur ein Ge-

schlecht:

»,Homosexualitdt kann ebenso wie Heterosexualitit eine anerzogene Einengung der Vielfalt

von Bediirfnissen und Befriedigungsmdoglichkeiten werden“ (ebd., 212)

als auch in der Feststellung, dass jene Orientierung veranderbar sei:

»Sexuelle Identitét ist keine statische Grofie” (ebd., 15)

Die erwadhnte Einbeziehung von Homosexualitat in ,allen Bausteinen“ halt einem
Blick auf die quantitativen Ergebnisse (der Methoden) jedoch nicht stand: 35 der
163 Methoden, also 21,5 %, gehen von einem ausschliefdlich heterosexuellen Be-
gehren aus, wahrend nur 6,75 % ein ausschliefdlich homosexuelles Begehren be-

handeln. Es gibt also jeweils getrennte Methoden fiir die jeweilige Orientierung.
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Bei der grofden Mehrheit, 63,8 %, wird keine Orientierung angegeben, wahrend
ebenfalls nur 7,9 % (also 13 Methoden) die zwei Orientierungen homo- und hete-
rosexuell mitdenken. Addiert man den Anteil der beiden Kategorien (,ausschlief3-
lich homosexuelle Orientierung’ und ,homo- als auch heterosexuelle Orientierung’)
liegt der Anteil mit insgesamt 14,65 % immer noch stark unter dem Anteil der Me-
thoden mit ausschliefdlich heterosexueller Orientierung mit 21,5 %. Zusatzlich zu
der Einfligung eines Extrabausteins ,Lust auf das eigene Geschlecht” wird mit den
getrennten Methoden also das Thema Homosexualitdt sehr wohl separiert, ganz im
Gegensatz zu dem Anspruch, der im obigen Zitat gestellt wird, Homosexualitat

nicht als gesonderten Baustein zu behandeln.

Zudem fallt auf, dass von einer entweder homosexuellen oder heterosexuellen Ori-
entierung ausgegangen wird, Bisexualitit oder eine nicht bindre Zuordnung
kommt in den Methoden kein einziges Mal vor, es werden meist die Begriffe ,les-
bisch’ und/oder ,schwul’ verwendet. Zudem wird zum Grof3teil in den Methoden,
in denen beide Orientierungen angesprochen werden, die homosexuelle entweder
als mogliche Zusatzfrage, unter der Thematik Perversitdt, als Konfliktthema

und/oder als ,das Andere’ thematisiert.

Jedoch dhnlich wie bei Fricke et al. 1983, werden auch in den Methoden, in denen
ein homosexuell begehrender Mensch vorkommt, die Arbeitsanweisungen so for-
muliert, dass sich die Jugendlichen vorstellen sollen, sie wdren in der Situation.
Was sich in dieser Arbeitsanweisung zeigt mit der Verwendung des Konjunktivs:
»2Anschliefiend sollen die Jugendlichen sich vorstellen, sie waren lesbisch bzw.
schwul (ebd., 221). Der pddagogische Ansatz ist, dass sich heterosexuelle Jugend-
liche in homosexuelle hineinversetzen sollen, um so die Konflikte, in denen sie sich
befinden (hier: Coming Out) nachvollziehen zu kénnen, nicht was homosexuellen
Jugendlichen in dieser Situation helfen konnte, diese Option wird vollkommen
ausgelassen. Es sind wieder ,die Anderen’ die lesbisch oder schwul sind, nicht
(auch nur moglicherweise) die teilnehmenden Jugendlichen selbst. Bei den hete-
ronormativ formulierten Methoden, wird nicht explizit ein ,Hineinversetzen’ ge-
fordert, es wird davon ausgegangen, dass diese oder eine dhnliche Situation schon
passiert ist, passieren kénnte oder passieren wird. So werden beispielsweise bei

einer Ubung mittels Rollenspiel (ein Junge und ein Mddchen) zum Thema Verhii-

93



tung ,Entscheidungsprozesse [gelibt]“ (ebd., 113). Hier wird kein Konjunktiv ver-
wendet, die Situation ist - gemafd dem Buch - realistisch fiir alle teilnehmenden

Jugendlichen.

Ein grofder thematischer Fokus, der bei dem Thema Homosexualitdt gesetzt wird,
ist der Umgang mit bzw. die Erkennung von Diskriminierung und Vorurteilen. So
sollen zum Beispiel ,Veranstaltungen zur ,Gleichgeschlechtlichkeit’ [...] durch In-
formation und Gespriach das Thema ,normalisieren’, Vorurteile abbauen und Ju-
gendliche mit unsicherer sexueller Orientierung dadurch indirekt begleiten“ (ebd.,
213). Auch hier tduschen die Anfiihrungszeichen nicht dariiber hinweg, dass der
Prozess des ,Normalisierens’ nur dann von statten gehen kann, wenn die Aus-
gangssituation abnormal ist. Auch wenn von einer Situation ausgegangen werden
kann, in der Diskriminierung, negative Vorurteile und vor allem Abwertung von
homosexuellem Begehren keine Randerscheinungen sind, so produziert diese
Formulierung doch eine Normalitit, zu der Homosexualitit nicht gehort. Ein Grof3-
teil der Auerungen zu Homosexualitit impliziert eine Andersartigkeit und prob-
lematisiert sie, anstatt - entsprechend ihres Ansatzes - eine Gleichwertigkeit, auch

in den Formulierungen, herzustellen.

Im Gegensatz zu Fricke et al. 1983 wird bei den Methoden zu Vorurteilen und Kli-
schees, grofder Wert darauf gelegt, diese zu hinterfragen und zu entlarven. Jedoch
werden auch hier zunachst etliche Klischees und Vorurteile abgefragt und eine
Einteilung durch die Anweisung der Leitung erzwungen: ,Die Jugendlichen sollen
anhand der Fotografien iiberlegen, wer auf den Bildern schwul, lesbisch, heterose-

xuell ist” (Sielert et al. 1993, 176).

Einerseits sollen die Methoden im Dienst der ,Problematisierung unkritisch tiber-
nommener Vor-Urteile“ (ebd., 18) stehen, andererseits wird zum Beispiel bei der
Methode ,Gefdhrlich...“ (ebd., 75) zum Thema ,Homosexualitdat und AIDS“ mittels
Plakaten der AIDS-Hilfe, auf denen ausschliefdlich schwule Manner zu sehen sind,
das Vorurteil manifestiert, dass diese beiden Begriffe zusammen gehéren. Auch
wenn in einer der moglichen Leitfragen fiir die Diskussion (,,Greifen die Aussagen
Vorurteile auf?“) die vorgegebene Verbindung von Homosexualitit und AIDS in
Frage gestellt werden soll, so wird doch (gerade durch die Bildhaftigkeit der Plaka-

te) eine Verbindung der beiden Begriffe entweder erst hergestellt oder verstarkt.
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Auch in der Methode ,,Schwule Sau’ und ,alte Lesbe’ (ebd., 222) sollen Vorurteile
und Schimpfworter kritisch behandelt werden. Jedoch wird hier eine Norm gesetzt
durch die Arbeitsanweisung und die Formulierung, und zwar, dass es nur negative
Vorurteile gegeniiber homosexuellen Personen geben kann, auf diese Methode

wird in der Feinanalyse genauer eingegangen (siehe Kap. 8.2).

Im Einleitungstext zu dem Methodenkapitel ,Das ,andere Gesicht’ der Sexuali-
tat" wird zwar die Einteilung in ,das erlaubte, helle Gesicht” und die ,dunkle[n]
Fratze“ (ebd., 253) in Frage gestellt, das letztere wird aber mit Aggression, Gewalt,
Prostitution, Pornografie und Homosexualitat in Verbindung gebracht: ,Ist Homo-
sexualitdt ,echt pervers’? (ebd.). Zudem kommt in der Methode ,Du bist doch
krank!“ (ebd., 307) - die in jenes Methodenkapitel eingegliedert ist - bei fiktiven
Anfragen von Jugendlichen mit dem Impetus ,Bin ich pervers?“ eine Anfrage eines
Maiadchen vor, welches am Schluss schreibt ,Ich habe Angst, lesbisch zu sein, denn
das finde ich pervers” (ebd.). Die anderen drei Beispiele beinhalten Onanie, SM-
Fetisch und Sex eines 13jahrigen mit seiner 26jahrigen Tante, es handelt sich also
um Beispiele, die neben dem (wahrscheinlich) lesbischen Madchen stehen, die
zwar teils auch noch immer eine gesellschaftliche Achtung und Tabuisierung er-
fahren, wie Onanie und Sadomasochismus, es steht aber auch ein Beispiel dabei,
das sogar vor dem Gesetz verboten ist. Es werden die vorgegebenen Beispiele also
mit Perversion in Verbindung gebracht. Auch wenn diese hinterfragt werden soll,
wird sie von Seiten der Pddagoglnnen durch den Aufbau der Methode hergestellt.

Auch in einer anderen Methode (ebd., 161) taucht die ,Angst’ lesbisch zu sein auf,
diese (wiederholte) Setzung vermittelt den Eindruck, dass dies die tibliche Reakti-
on, das iibliche Empfinden beim Entdecken eines (mdglichen) homosexuellen Be-

gehrens sei.

Die Problematisierung von Homosexualitit ist ein roter Faden in der Behandlung
des Themas. In dem Einleitungstext ,Lust auf das andere Geschlecht” wird erklart,
dass auch ,gewitzelt und gefrozzelt” (ebd., 214) werden und das Thema auch Spaf3
machen darf, da es sich ja um ein ,schwierige[s], tabubesetzte[s] Thema“ (ebd.)
handelt. Durch die Betonung der Schwierigkeit und der Formulierung, dass das

Thema Homosexualitiat auch Spafd machen darf wird der Umgang erneut proble-
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matisiert. Es wird impliziert, dass das Thema nicht ohne Konflikte und Abwertun-

gen und mit einem positiven Zugang behandelt werden kann.

Auch in der Behandlung des Coming Out vor den Eltern wird keine positive bzw.
neutrale Option der Reaktion in Betracht gezogen, entweder ,stofden [die Eltern]
ihre jugendlichen Kinder von sich und damit in eine ungewisse Zukunft“ oder sie
,verarbeiten nach kurzer Zeit die Irritationen und Unsicherheiten (ebd., 220). Von
Irritationen und Unsicherheiten, so impliziert die Formulierung, ist aber auszuge-

hen.

Problematisierungen kommen noch in vielen anderen Zusammenhangen auf: ein
Junge der ,befiirchtet” seine Schwester sei lesbisch (ebd., 322); Erwartungen, die
homosexuelle Jugendliche zwangslaufig enttauschen miissen (ebd., 221); Sprechen
liber Homosexualitdt muss unangenehm sein (ebd., 326) sowie die ,Zwangslaufig-

keit [...], Homosexualitat als Fehlform zu denunzieren” (ebd., 17).
Heteronormativitat

Wie bereits erwadhnt, zeigt die quantitative Auswertung der Methoden (bezogen
auf das Vorkommen verschiedener sexueller Orientierungen), dass 21,5 % der Me-
thoden von einer heterosexuellen Situation ausgehen. In den Formulierungen lasst
sich eine heteronormative Perspektive herauslesen, denn in den Methoden, in de-
nen homosexuelles Begehren vorkommt, wird dieses als solches auch benannt und
hervorgehoben, in fast allen Fillen ist das Thema der Ubung sogar Homosexualitit.
Wahrend bei den anderen von einer heterosexuellen Norm ausgegangen wird, oh-

ne diese extra zu bezeichnen.

Das Thema Verhiitung wird fast ausschliefdlich in Bezug auf Empfangnisverhiitung
behandelt, Safer Sex ist nur nebenbei Thema, zum Beispiel bei einer Zusatzfrage
zur Auswahl des Verhiitungsmittels: ,Wie wichtig ist mir der Schutz vor Ge-
schlechtskrankheiten (z.B. Tripper) oder sexuell iibertragbaren Krankheiten (z.B.

AIDS)?“ (ebd., 114).

Sogar in der Frage zum Kondom bei einem Wissens-Quiz, wird der heterosexuelle
Geschlechtsverkehr impliziert: ,Mit welchen anderen Verhiitungsmitteln zusam-

men angewendet erhoht sich die Sicherheit des Verhiitens mit dem Kondom?
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[Antwort:] Schaumzdpfchen, -spray”“ (ebd., 81). Auch wenn begrifflich unter ,Verhii-
tung’ oft nur die Empfangnisverhiitung verstanden wird, wird durch das Nichtauf-
nehmen des Kondoms als Schutz vor sexuell ibertragbaren Krankheiten, der hete-
rosexuelle Geschlechtsverkehrs als einzige Moglichkeit vorgegeben und der (v.a.
mannliche) homosexuelle ausgeschlossen. Und auch bei lesbischem Sexualverkehr

besteht die Moglichkeit von Krankheitsiibertragungen.

Auch bei dem Infokasten liber das Kondom steht zu seiner Anwendung, dass es
,vor dem Kontakt des Penis mit der Scheide“ (ebd. 108) ganz abgerollt werden
muss. Hier wird durch die Abwesenheit des Erwdhnens einer anderen Anwendung
des Kondoms durch Analverkehr oder auch Oralverkehr, dessen Existenz negiert
und auch die Notwendigkeit des Schutzes vor sexuell ibertragbaren Krankheiten

ignoriert.

Die Behandlung des Themenkomplexes ,Das Erste Mal“ zeigt ebenfalls einen hete-
ronormativen Blickwinkel. Alle hier vorkommenden Beispiele zeigen ausschlief3-
lich heterosexuelle Paare. So werden bei der Methode ,Wie Weihnachten“ (vgl.
ebd., 85-85) zwei LeserInnenbriefe, beide von einer heterosexuellen Person, zu
moglichen Schwierigkeiten beim ,Ersten Mal’ vorgegeben, um diese von den Ju-
gendlichen beantworten zu lassen. In den vorgeschlagenen Fragestellungen, die im
Plenum eine generelle Behandlung mit dem ,Ersten Mal’ anregen sollen, wird eben-
falls von einer heterosexuellen Situation ausgegangen: ,Was kann das Madchen
und was kann der Junge dazu beitragen, dafd die Situation fiir beide befriedigend
erlebt wird? Was wiinschen sich die Jungen von den Madchen und umge-

kehrt?" (ebd., 85)

In der nachgefiihrten ,Aufklarungsschrift“ von 1927 zur weiteren Behandlung des
Themas sind Empfehlungen an den Brdutigam, wie er mit seiner Braut in der
Hochzeitsnacht umzugehen habe, zusammengefasst. Dies soll jedoch eher als Ne-
gativbespiel dienen und zur Diskussion anregen. Aber auch die weiteren Methoden
zum ,Ersten Mal’ gehen von dieser Heteronorm aus und inkludieren keine abwei-
chenden Beispiele. In der einzigen Methode zum ,Ersten Mal’, in der keine konkre-
ten Beispiele vorkommen, wird einerseits iiber das Vorurteil ,Beim ersten Mal ist
es wichtig, dafd der Junge &lter ist, weil er mehr Erfahrung hat“ (ebd., 232) diese

Heteronorm konstruiert und andererseits tiber das grafische Mittel des Cartoons,
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auf dem ein Madchen und ein Junge, die im Bett von den Eltern iiberrascht werden,

zu sehen sind.

Die gesamten Methoden zu den Themen ,Beziehungen und Verliebtsein’ beinhalten
insgesamt drei Methoden, in denen auch (teilweise nur ansatzweise) homosexuel-
les Begehren vorkommt. Eine Methode behandelt das Thema ,Anmachen’ und stellt
,verschiedenste Konstellationen“ in einer Anmachsituation gleichwertig nebenei-
nander, indem in einem Rollenspiel zwei Menschen aufeinandertreffen mit der

Szenenbeschreibung:

,Er trifft sie, beide wollen, verheddern sich aber griindlich.
Sie will ihn, er hat aber keinen Bock oder umgekehrt.

Er trifft ihn und nur einer will “ (ebd., 152)

Dadurch sticht diese Methode heraus und entspricht ihrem Anspruch ,eine einsei-
tig heterosexuelle Ausrichtung” (ebd., 11) vermeiden zu wollen. Die zweite Metho-
de, in der eine dezidiert homosexuelle Person neben anderen (meist als heterose-
xuell gekennzeichneten) Personen vorkommt - bei den restlichen Personen gibt es
keine Angabe zum Geschlecht und somit auch nicht zur sexuellen Orientierung -,
behandelt das Thema Kontaktanzeigen (vgl. ebd., 199). Hier geht es darum, zu be-
sprechen, was eineN selbst anziehend machen kénnte und was man sich vom Part-
ner / von der Partnerin wiinscht. Hier ist homosexuelles Begehren einigermafien
egalitar eingebettet in die anderen Beispiele, wobei die Mehrheit der Beispiele he-

terosexuelle Personen darstellen.

Die letzte Methode, welche grob zum Themenbereich ,Beziehung und Verliebtsein’
zugerechnet werden kann und auch Homosexualitat inkludiert, befasst sich mit
dem Thema ,Ehe’. Im letzten Satz wird erwahnt ,Die Padagoginnen konnen dazu
ermuntern, auch den Fall einer gleichgeschlechtlichen Ehe zu spielen“ (ebd., 237).
So wird zwar ermoglicht das Thema ,Beziehung’ bzw. ,Ehe’ genauso fiir homosexu-
elle Personen / Paare zu besprechen, da es sich aber um eine Art ,Zusatzaufgabe’
handelt, zu der ,ermuntert’ werden kann, kann hier nicht von einer gleichwertigen
Behandlung von Homosexualitidt neben Heterosexualitat gesprochen werden. Dazu
muss jedoch erwdhnt werden, dass die eingetragene Partnerschaft fiir gleichge-
schlechtliche Paare zum Zeitpunkt der Publikation noch nicht mdéglich war. Neben

diesen drei Ausnahmen existieren viele Methoden zum Thema ,Beziehung und Ver-
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liebtsein’, die alle heteronormativ ausgerichtet sind. Beispielhaft dafiir sind zwei
Methoden, die getrennt nach Geschlecht - einmal fiir Mddchen und einmal fiir Jun-
gen - eingesetzt werden sollen, aber methodisch das Thema ,Verliebtsein“ genau
auf die selbe Weise behandeln. Dazu wird einmal ein Foto und einmal eine Co-
miczeichnung verwendet, um dazu die Fragen zu stellen ,Was male ich mir aus,
wie ich mich in Anwesenheit meines Geliebten verhalte, und was ist davon iibrig,
wenn er tatsichlich da ist?“ (ebd., 153) fiir die Mddchengruppe und ,,Was male ich
mir aus, wie ich mich in Anwesenheit meiner Flamme verhalte? Was ist {ibrig,
wenn sie tatsachlich da ist?” (ebd., 154) fiir die Jungengruppe. Ein Begehren auf

das eigene Geschlecht wird nicht als Moglichkeit angesehen.

Auf die selbe Art wird die Methode ,Traumtyp und Supergirl“ (ebd., 155) ange-
setzt: hier sollen einerseits die Madchen einen ,Traumboy-Kalender gestalten und
die Jungen einen ,Traumgirl-Kalender®. Zwei weitere Methoden, die ebenfalls in
geschlechtshomogenen Gruppen durchgefiihrt werden sollen, sollen Konflikte mit
dem besten Freund oder der besten Freundin des Partners / der Partnerin, die in
einer Beziehung auftauchen kénnen, zur Sprache bringen. Auch hier wird mit For-
mulierungen, wie ,Aus verschiedensten Griinden geben Madchen ihre Madchen-
freundschaften auf [..] wenn sie einen Freund haben. Der Freund verlangt
es“ (ebd., 161) und ,Diese Ubung soll helfen, Jungen begreiflich zu machen, daf es
nicht gegen sie gerichtet ist, wenn ihre Freundinnen auch zu anderen Menschen
enge Beziehungen haben“ (ebd., 163) die Norm einer heterosexuellen Beziehung
produziert. Homosexualitiat kommt in dieser Methode nur als Grund zur Sorge vor:
,Beim Thema ,Mddchenfreundschaften’ ist zu beachten, dafy die Angst bzw. das
Vorurteil wirkt, dafd enge Freundinnen Lesben seien (ebd., 161). Diese beiden Me-

thoden wurden fiir die Feinanalyse herangezogen (siehe Kap. 8.2).

Mit diesen expliziten Formulierungen ist keine Moglichkeit der Interpretation ge-
ben, Heterosexualitit ist die Norm, Homosexualitdt kommt in seltenen Fallen, also
als Abweichung vor. Dies zeigt sich auch durch die grafische Gestaltung. Jegliche
Bilder, die teilweise zu den Methoden verwendet werden sollen, sind heteronor-
mativ, abgesehen von den Bildern zu den Methoden, die dezidiert das Thema Ho-
mosexualitat behandeln. In manchen Fillen ist das Geschlecht auf dem Foto oder in

der Zeichnung nicht erkennbar, sodass die sexuelle Orientierung dadurch auch
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nicht offenkundig wird. Ein offensichtlich gleichgeschlechtliches Paar ist jedoch
nur einmal auflerhalb der Methoden zu Homosexualitiat abgebildet, und zwar in
der Methode ,Igitt!“ (ebd., 295-296), die sich mit Nacktdarstellung und erotischen
Bildern beschaftigt, hier sind auf einem Foto (neben anderen Abbildungen von
nackten Menschen) zwei nackte Manner abgebildet. Die dazugehoérige Thematik
,Pornografie’ wirkt gegen eine mogliche Interpretation, dieses Auftauchen eines
gleichgeschlechtlichen Paares, als eine Normalisierungsstrategie zu sehen. Es ver-
starkt vielmehr die verbreitete Ubersexualisierung von (vor allem minnlicher)

Homosexualitat.

Abgesehen von dieser Ausnahme gibt es insgesamt acht Abbildungen von gleichge-
schlechtlichen Paaren (allesamt in den Methoden zum Thema ,Homosexualitat’),
wiahrend im gesamten Buch 59 Abbildungen verteilt sind, die eine Beziehungsebe-
ne oder sexuelle Ebene zwischen einem Jungen/Mann und einem Madchen/einer

Frau mehr oder weniger klar zeigen.

Ein anderes Element, welches neben den grafischen Elementen wirkt, sind die
Liedtexte und lyrischen Texte, die ebenso wie die Bilder teils ein Bestandteil der
Methoden sind und teils nur zur Untermalung angefiihrt werden. In 16 dieser
textlichen Elemente ist die sexuelle Orientierung nicht erkenntlich, in zwolf ist eine
heterosexuelle Orientierung explizit, ein homosexuelles Beispiel ist nicht darunter.
Anne Hagis schreibt von ihrem ,Marchenprinz“ (ebd. 162), Marius Miiller-
Westernhagen von seinem ,Madchen“ (ebd., 162) und Udo Lindenberg bezeichnet
sich selbst als ,alten[n] Madchenaufreifier” (ebd., 164), der jedoch in diesem Lied
kritisch thematisiert, dass seine Madnnerfreundschaft bei ihm Unbehagen beziiglich

eines ,Homosexualititsverdachts (ebd., 163) ausldste.

Diese Analyse der lyrischen Elemente unterstreicht ebenso die heteronormative
Ausrichtung des Buches wie die anderen Elemente, vor allem durch die vollkom-
mene Abstinenz eines homosexuellen Begehrens. Der bereits zitierte Anspruch,
der ,zwangsheterosexuelle[n] Sichtweise von Menschenbeziehungen® (ebd., 11)

entgegenzuwirken, wird durch die eigenen Aussagen quasi konterkariert.
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7.3 Strukturanalyse von Tuider etal. 2012

Tuider, Elisabeth / Miiller, Mario / Timmermanns, Stefan / Bruns-Bachmann,
Petra / Koppmann, Carola (2012): Sexualpadagogik der Vielfalt. Praxismetho-
den zu Identitiaten, Beziehungen, Kérper und Pravention fiir Schule und Ju-
gendarbeit. 2., iiberarbeitete Auflage. Beltz Juventa. Weinheim und Basel

7.3.1 Institutioneller Kontext, Diskursebene und Zielsetzung

Im Gegensatz zu den beiden anderen Werken, handelt es sich bei Tuider et al. 2012
um die zweite Auflage des Buches. Die Erstauflage wurde 2008 publiziert, damals
noch unter Juventa, jetzt unter dem fusionierten Verlag Beltz Juventa. In der zwei-
ten Auflage werden neben den Autorlnnen von 2008 Tuider und Timmermanns,
noch Mario Miiller, Petra Bruns-Bachmann und Carola Koppermann angegeben. Im
textlichen Teil sind nur minimale Veranderungen vorgenommen worden und es
wurde zusatzlich zu dem Vorwort der ersten Auflage ein neues Vorwort geschrie-
ben, wodurch das Buch zwei Vorworte besitzt. Im Methodenteil wurden jedoch
einige Methoden herausgenommen und andere hinzugefiigt. Vor allem im Metho-
denkapitel ,Werte, Normen und Normierung“ sind vergleichsweise viele Methoden
dazugekommen, mit diesen Methoden wurde zum Beispiel auf immer prasenter
werdende Themen, wie ,Sexting“13, Pornografie sowie Intersektionalitit und
Maénnlichkeitsnormen eingegangen. Den neuen Fokus, bzw. die thematische Erwei-
terung kommentieren die AutorInnen auch selbst im Vorwort zur zweiten Auflage,
indem sie anmerken, dass sich ,neue Normierungen, Diskriminierungen und Mar-

ginalisierungen ergeben haben“ (Tuider et al. 2012, 6).

Eine genaue Analyse der Unterschiede liegt jedoch nicht im Fokus dieser Arbeit,
die zweite Auflage wurde als zu analysierendes Material verwendet. Der Aufbau
des Buches erinnert an Sielert et al. 1993, nach dem Vorwort zur 2. Auflage, folgt
das Vorwort zur 1. Auflage, der Rest des Buches ist in zwei Teile aufgeteilt. Teil I,
bezeichnet als ,Grundlagen der sexualpddagogischen Didaktik und
dik“ (ebd., 15-33), geht auf die Anspriiche der AutorInnen an eine Sexualpddagogik
und ihre Standortbestimmung sowie auf Aspekte der methodischen Umsetzung
und das Konzept der Vielfalt ein, welches das ganze Buch durchzieht. In Teil II, ,Se-

xualpadagogische Methoden®, werden dann in fiinf Kapiteln mit jeweils dazugeho-

13 Sexting: Das Schicken von Bildern oder Nachrichten mit sexuellem Gehalt per Mobile Messaging.
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rigen Einleitungstexten die Methoden der Reihe nach vorgestellt. Die fiinf Metho-

denkapitel heifden Vielfalt, Identitdten, Beziehungen, Kérper und Pravention.

Gleich im ersten Satz des Vorwortes (zur 1. Auflage) werden die Sexualpddagogi-
schen Materialien von Sielert et al. 1993 als ,Vorganger” der Sexualpddagogik der
Vielfalt ausgewiesen und die eigentliche Motivation hinter der Publikation, diese
,neu zu schreiben und komplett zu tiberarbeiten“ (Tuider et al. 2012, 6) formuliert.
Die Autorlnnen wollen Sexualpddagogik der Vielfalt in der ,Nachfolge und Traditi-

on seines Vorgangers"“ (ebd.) verstanden wissen.

Auch bei Sexualpddagogik der Vielfalt ist die Einordung der Diskursebene als sexu-
alpadagogisches Methodenbuch zu bestimmen, ebenfalls kann hier auf den Titel
verwiesen werden sowie auf die eindeutige Eigenbezeichnung ,sexualpadagogi-
sches Methodenbuch“ auf dem Klappentext, und schliefdlich untermauert die pro-

fessionelle Involviertheit der Autorinnen zusatzlich diese Determinierung.

Ebenso wie Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 ist die Publikation von Tuider
et al. 2012 in einen institutionellen Kontext eingebettet. Alle AutorInnen sind oder
waren VorstandIn oder Grindungsmitglied der Gesellschaft fiir Sexualpadagogik,
aufder Carola Koppermann, die Dozentin am Institut fiir Sexualpadagogik Dort-
mund ist. Das Institut fiir Sexualpadagogik (isp) ist zudem Griindungsmitglied der
Gesellschaft fiir Sexualpadagogik (gsp)'# und wie bereits erwdhnt der institutionel-
le Kontext der Sexualpddagogischen Materialien (Sielert et al. 1993). Durch diese
institutionelle Verbindung wird auch die ideologische und inhaltliche offensicht-

lich.

Im Gegensatz zu Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 nutzen Tuider et al. 2012
fiir den Buchumschlag kein fotografisches Element. Damit vermeiden sie die aller-
erste - moglicherweise normierende - Wirkung vor allem des ersten Eindrucks
eines Titelbildes. Der Einband wirkt also neutral, er ist nur farblich mit Gelb- und
Grautonen sowie Weifd gestaltet. Grafische Elemente, genauer Zeichnungen, sind

ausschlief3lich bei den Methoden anzutreffen.

14 74 gsp siehe auch Kapitel 2
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Die Zielsetzung des Methodenbuchs konzentriert sich vor allem auf eine ,,Denor-

s

mierung’ oder ,Nicht-Normierung’ (Tuider et al. 2012, 5) sowie eine Thematisie-
rung von Vielfalt in Bezug auf ,Lebenserfahrungen und Begehren” (ebd., 6), dies
soll - mal impliziter, mal expliziter - Thema aller Methoden sein. Im Gegensatz zu
den beiden Vorgangerlnnen haben Tuider et al. explizit faktische Informationen
zur sexuellen Aufklarung nicht in das Buch mitaufgenommen. Laut den Autorinnen
gibt es heutzutage, vor allem durch die BZgA, vielfache und vor allem immer wie-

der neue Publikationen, die dies bereits abdecken und somit auch auf dem aktuel-

len Stand der Wissenschaft sind (ebd.).
7.3.2 Zielgruppe und AutorInnen

Wie bereits erwahnt sind vier von fiinf AutorInnen stark in die Gesellschaft fiir Se-
xualpadagogik involviert, da sie entweder VorstindIn oder Griindungsmitglied
sind bzw. waren. Die professionelle Verortung ist dhnlich wie bei den VorgangerIn-
nen, so sind die Autorlnnen allesamt mindestens diplomierte (Sozial-
)JPadagoglnnen bzw. Erziehungswissenschaftlerinnen und haben teilweise eine
Promotion oder Professur in Erziehungswissenschaft. Die Autorlnnen decken zu-
dem verschiedene professionelle Teilbereiche ab. So ist Elisabeth Tuider vor allem
im wissenschaftlichen Bereich tatig mit ihrer Professur der ,Soziologie der Diversi-
tat" in Kassel; Mario Miiller arbeitet in der Fort- und Weiterbildung sowie an der
Entwicklung des Qualititssiegels fiir Sexualpadagoglnnen; Stefan Timmermanns
sitzt, neben seinen Lehrauftragen an mehreren Universitaten, im Fachbeirat ver-
schiedener Bildungseinrichtungen; Petra Bruns-Bachmann ist Systemische Famili-
entherapeutin und in der Erwachsenenbildung tatig; Carola Koppermann arbeitet
als Trainerin fiir Sexuelle Bildung sowie als Referentin fiir Aus-, Fort- und Weiter-
bildung fiir padagogische und Gesundheitsberufe. Zudem haben fast alle Autorin-
nen neben ihren Stellen als Dozentlnnen bzw. Referentlnnen, ihren beruflichen
Hintergrund in der Sozialarbeit und/oder arbeiten als Sexualpadagoginnen. Durch
diesen Hintergrund der Autorlnnen ist ein deutlicher ExpertInnenstatus gegeben.
Als weitere Quelle und Einfluss fiir die Methoden, werden ,die Erfahrungen zahl-
reicher Sexualpiddagoglnnen und Sexualpidagogen in Deutschland und Oster-

reich” (ebd., 7) angefiihrt, die Methoden aus der Praxis fiir das Buch eingesendet
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haben. Die UrheberInnen der Methoden sind jeweils als Fufdnote in der jeweiligen

Methode angefiihrt.

Die Zielgruppe weicht etwas von den Vorgadngerlnnen ab, da hier eine etwas einge-
schranktere Gruppe als Adressatlnnen angesprochen werden soll: ,Mit unserem
Buch méchten wir Lehrerinnen und Lehrer in (weiterfiihrenden) Schulen ebenso
erreichen wie haupt- und ehrenamtlich Tatige in der Jugend- bzw. Sozialen Arbeit.
Sie alle betreuen und begleiten junge Menschen, die sich auf dem Weg in die Er-
wachsenenwelt befinden“ (ebd., 7). Hier sollen nur Menschen angesprochen wer-
den, die sich professionell mit dem Thema befassen, die Vorgangerinnen wollten
noch auch Eltern (Sielert et al. 1993) oder alle in irgendeiner Form paddagogisch
Tatigen (Fricke et al. 1983) mit ihrem Buch ansprechen. Jedoch 6ffnet sich der Per-
sonenkreis der mit der sexualpddagogischen Arbeit an sich erreicht werden soll. So
waren zuvor nur Kinder und vor allem Jugendliche Zielgruppe sexualpadagogi-
scher Arbeit, wahrend Tuider et al. ihr Ziel ,Menschen jeden Alters zu einem
selbstbestimmten und verantwortungsvollen Umgang mit Sexualitat zu beféhi-
gen“ (ebd., 6) setzen. Der Fokus liegt weiterhin bei Kindern und Jugendlichen (An-
gabe der Altersstufen bei den Methoden: zwischen ,ab 8 Jahren“ bis ,ab 16 Jah-
ren“), was auch beim Aufbau der Methoden erkenntlich wird, mit Anpassung sind

die Methoden aber auch bei hoheren Altersstufen anwendbar.
7.3.3 Diskursposition und diskursiver Kontext

Die Einschatzung der Diskursposition ergibt sich in diesem Fall hauptsachlich
durch die eigene Positionierung der Autorlnnen innerhalb des Buches. Die Heraus-
gebenden sehen das Buch als ,Nachfolge der Tradition seines Vorgangers [Sielert
1993, Anm. C.B.]“ (Tuider et al. 2012, 6), dessen Diskursposition bereits als eman-
zipatorische Sexualpddagogik geortet wurde. Zudem schreiben sie, sie haben ihre
,Wurzeln in der neo-emanzipatorischen Sexualpadagogik in der Tradition Helmut
Kentlers, Fritz Kochs und Uwe Sielerts“ (ebd., 6). Diese Verortung wird auch an
anderen Stellen wiederholt. Die Ziele (neo-)emanzipatorischer Sexualpadagogik -
Selbstermachtigung, Befreiung von Zwangen, das Hinterfragen von Normen etc. -
ziehen sich durch das gesamte Werk, es wird zudem ,,die politische Dimension von

Sexualpddagogik” (ebd., 38) betont.
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Dazu kommt der Zuspruch fiir den neuen Ansatz der ,Sexuellen Bildung“, der in
Kapitel 1.4 kurz vorgestellt wurde und sich als Weiterentwicklung der emanzipa-
torischen Sexualpddagogik sieht: ,Dieses Verstindnis von Sexueller Bildung er-
weist sich fiir eine neoemanzipatorische Sexualpddagogik der Vielfalt als an-
schlussfahig“ (ebd., 16). Die Diskursposition kann hier also auch eindeutig als
(neo-)emanzipatorische Sexualpadagogik - der Ort, von dem aus gesprochen wird
- ausgemacht werden. Auch die institutionelle Einbindung untermauert diese Posi-
tion, da das gsp ebenso eine ,Sexualpddagogik der Vielfalt” vertritt, dessen Ziele
denen der emanzipatorischen gleichen (gsp, online, FAQs). Zudem sitzt Uwe Sielert
- als aktuell prominentester Vertreter der emanzipatorischen Sexualpddagogik -
im Vorstand als Beisitzer. Diese institutionelle Involvierung ist auch daher bemer-
kenswert, da sich die gsp fiir die Professionalisierung der Sexualpddagogik und
von Sexualpddagoglnnen einsetzt. Dies gibt auch eine mogliche Erklarung fiir die

Einschrankung der Zielgruppe auf professionell Tatige.

Der diskursive Kontext hat sich in den 2010er Jahren hin zu einer ,zunehmende|[n]
Pluralisierung aller Lebens- und Liebesbereiche” (Tuider et al. 2012, 6) verdndert
und die Entwicklung der Massenkommunikationsmedien tragt ihren grofien Teil
dazu bei. Eine stdndige Prasenz und ein stidndiger Zugang zu sexuellen und porno-
grafischen Inhalten flihrt zu einem anderen Wissen und anderen Fragen der Ju-
gendlichen, sowie zu einer veranderten gesellschaftlichen Betrachtung von Sexu-
alpadagogik. Dazu kommen die ,mehr als 20 Jahre Erfahrung im Umgang mit den

Auswirkungen der Krankheit AIDS“ (ebd.).

Der diskursive Kontext ist vor allem aber stark gepragt von den Reaktionen, die
das Werk ausgelost hat. In mannigfaltigen Artikeln, vor allem von christlich-
dogmatischer Seite, hagelte es Kritik an ,den Feinden des christlichen Menschen-
bildes“ (Die Freie Welt 2014, 0.A.). Aber auch von rechts-populistischer Seite wur-
de vor allem Tuider personlich angegriffen. Der Blogger Akif Piringci nannte sie
eine: ,dumm schwatzende und ausschlief3lich ihr abartiges Sexualleben im Auge
behaltende irre Lesbe“ (Piringci zit. n. Jakob 2014, online’). Zudem ist eine Bewe-
gung entstanden, die sich u.a. auf Demonstrationen gegen die ,Frithsexualisie-
rung” der Kinder einsetzt und vor allem aus dem Biindnis ,Besorgte Eltern“ be-

steht, unterstiitzt von Parteien, wie der AfD, den Bibeltreuen Christen und weite-
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ren rechtradikalen Parteien (vgl. Stadler 2014, online). Reaktionen kamen aber aus
allen Bereichen der Medien und Politik; diese teilweise hetzerischen und diffamie-
renden, vor allem aber immer um die Heteronormativitat besorgten Reaktionen,
haben Maike Bunt und Marianne Brenner diskursanalytisch untersucht (vgl.
Bunt/Brenner 2014, online). Diesem Diskurs ist gemein, dass er die ,Sexualpdda-
gogik der Vielfalt [..] zu einer bedrohlichen und mystischen Pseudo-Aufklarung
stilisiert” (ebd.). Auch die Einfiihrung eines Bildungsplans in Baden-Wiirttemberg
zur facheriibergreifenden Behandlung sexueller Vielfalt an Schulen rief einen brei-
ten Protest von christlicher und konservativer Seite hervor, der 2013 mit einer
Petition gegen eben jenen startete (vgl. Miissigmann 2014, online und Crolly 2015,
online). Sexualpadagogik an sich und vor allem sexuelle Vielfalt sind Themen, die

noch immer starke Kontroversen in der Gesellschaft hervorrufen.

7.3.4 Aussagen
Vielfalt

Wie der Titel Sexualpddagogik der Vielfalt schon ankiindigt, spielt der Begriff Viel-
falt und der dahinterliegende Anspruch eine grofde Rolle in diesem Methodenbuch.
Vielfalt - in Bezug auf Geschlecht, Alter, Nationalitdt, Sexualitat, sexuelle Orientie-
rung, Religion, Hautfarbe etc. -, so das Anliegen der Autorlnnen, soll bewusst ge-
macht und thematisiert und dadurch ein Umgang mit der Macht und Differenz ge-
funden werden. Denn Differenzkategorien dienen hiernach zu oft als Legitimation
fir Trennung, Hierarchisierung und nicht zuletzt Diskriminierung (vgl. Tuider et
al. 2012, 37). Die Autorlnnen wollen vielmehr , der Vielfalt von Menschen und ih-
ren Lebensweisen [...] einen positiven Wert zusprechen” (ebd., 38) und sie als Be-
reicherung wahrgenommen wissen. Das Thema der Vielfalt zieht sich durch alle
Methoden, jedoch wird ihm auch ein eigenes Methodenkapitel gewidmet. Es be-
zieht sich jedoch nicht - wie bei den Vorgangerinnen - um Vielfalt nur bei sexuel-
ler Orientierung. So werden hier Methoden vorgestellt, die die Vielfalt zwischen
den Teilnehmerlnnen an den Methoden - in den meisten Fallen den Jugendlichen -
aufzeigen sollen, als auch Vielfalt von Wohn- bzw. Lebensformen sowie Liebesfor-
men, Vielfalt in Bezug auf Vorstellungen von Liebesbeziehungen und Sexualitit, die

unterschiedlichen Auswirkungen von Differenzkategorien usw. Ein wichtiger
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Punkt, der immer wieder angemerkt wird, ist das Zusammendenken mehrerer Dif-
ferenzkategorien. Eine Person gehort nicht nur einer Kategorie an, hier wird das
Kollektivsymbol der Schublade bemiiht. Hiermit wird auf Intersektionalitat Bezug
genommen: ,Menschen kénnen nicht mehr so einfach in eine Schublade gesteckt
werden, sondern es wird immer deutlicher, dass sie sich in mehreren Schubladen
[..] zugleich befinden“ (ebd., 37). Dieses Bild der ,Schublade“ ist in unserem
Sprachraum kollektiv bekannt; die Unsicherheiten, die durch einen verstarkten
Blick auf Vielfalt (und deren potentielle Unendlichkeit) auftauchen (kdénnten),
werden durch die Versicherung, die Schubladen werden nicht aufgeldst, der
Mensch kann nur auch in mehrere gleichzeitig passen, versucht abzufangen. Hier
zeigt sich die Strategie des flexiblen Normalismus, bei dem die Normalitidtsgrenzen
durch breite Toleranzgrenzen zwar festgelegt, aber eben flexibel sind und so Be-
reiche, die sonst auf3erhalb dieser Grenzen lagen oder liegen, integrierbar werden.
Auch das Kollektivsymbol des Hauses wird genutzt, so werden jedoch im Gegen-
satz zu dem bereits erwdhnten klassischen Symbol des Bootes, das voll ist, in der
Methode ,Das Haus in der Miillerstrafde” (ebd., 46-47) vielfaltige Lebensformen
untergebracht. Es gibt keine Ausschlusskriterien, je vielfdltiger und einzigartiger,
umso besser. Auch hier wird eine Normalisierungsstrategie angewendet, die die

Grenzen von Normalitiat erweitern soll.

Gerade die Thematisierung der Differenzkategorien Herkunft und Religion neben
anderen Differenzkategorien wie Geschlecht und Sexuelle Orientierung zeigt auch
den Unterschied von Tuider et al. 2012 zu seinen VorgangerInnen auf, bei denen

erstere kaum oder gar nicht auftauchten.
Homosexualitdt

Dies ist auch deswegen bemerkenswert, da dadurch die Marginalisierung des
Themas Homosexualitat verringert wird. Denn Homosexualitat, bzw. sexuelle Ori-
entierung wird so zu einer von vielen Differenzkategorien, die jeden Menschen
ausmachen. Dies zeigt sich besonders an der Methode ,Die Blume der Macht“ (vgl.
ebd., 54-56), in der innerhalb einer gezeichneten Blume einige Differenzkategorien
aufgezeigt werden. Hier stellen Bliitenbldtter die Differenzkategorien wie Klas-
se/Schicht, Sexualitat, Geschlecht, Staatsbiirgerschaft und Hautfarbe dar. Die inne-

ren Blatter zeigen jeweils die gesellschaftlich bevorzugte Kategorie (z.B.

107



,Deutsch“ und ,Hetero“) und die dufderen die gesellschaftlich benachteiligte Kate-
gorie (z.B. ,Nicht-Deutsch“ und ,Homo") auf. Es soll also eine Reflexion tber die
eigene Position stattfinden, die eben nicht immer nur im Zentrum oder nur am
Rande der Macht ist, sowie lber die gesellschaftliche Bedeutung der Kategorien.
Durch das Nebeneinanderstellen der Kategorien wird eine Gleichwertigkeit herge-
stellt. Dies zeigt sich auch in der erstmaligen Erwahnung von Homosexualitidt im
Buch. Sie wird neben vielen anderen Differenzkategorien in Bezug auf Gleichbe-
rechtigung und Anerkennung erwahnt, und zwar von ,Frauen, Mdnnern und
Transgenders sowie Menschen unterschiedlicher Herkunft und unterschiedlichen
Alters, fiir die Rechte von Lesben, Schwulen und Bisexuellen, fiir die Selbstbestim-
mung von Menschen mit Behinderungen und fiir die freie Wahl der Lebens- oder

Ehepartner bzw. -partnerinnen” (ebd., 6).

Einer genaueren Betrachtung bediirfen die beiden (einzigen) Methoden, die sich
dezidiert mit Homosexualitidt beschaftigen ohne andere sexuelle Orientierungen
miteinfliefen zu lassen. Der Anspruch von ,Cigdem und Vera“ (vgl. ebd., 115-117)
ist es Vorurteile gegeniiber Lesben abzubauen, dazu kommt noch ein intersektio-
neller Aspekt und der Zusammenhang von Sexualitit und Glaubensrichtung. In
,Hurra, es ist eine Lesbe!“ (vgl. ebd. 118-119) wird uber einen Fragebogen ver-
sucht, Wissen zu gleichgeschlechtlichen Lebensweisen zu vermitteln. Bei ,Cigdem
und Vera“ sollen in geschlechtergetrennten Gruppen Rollenspiele durchgefiihrt
werden, in denen unterschiedliche Haltungen zu Homosexualitiat dargestellt wer-
den sollen. Hier finden offene Homophobie, tabuisierte Homosexualitidt, Ablehnung
von Diskriminierung von Homosexuellen sowie selbst gelebte Homosexualitit in
den verschiedenen Rollen ihren Ausdruck. Der Fokus dieser Methode liegt darin,
Vorurteile und Diskriminierung sichtbar und erfahrbar zu machen und soll somit
die Reflexion bei den Jugendlichen anregen. Diese Methode wird in einer feinanaly-

tischen Betrachtung genauer untersucht.

Der Fragebogen der zweiten Methode erfordert wiederum kaum Reflexion, ist eher
angelegt als ein unterhaltsames Quiz, das jedoch als Ziel Zuwachs an Informatio-
nen und Fakten zum Thema Homosexualitat anstrebt und somit vor allem eine

Auseinandersetzung mit dem Thema ermdéglicht. Zudem verhindert Faktenwissen
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auch das Entstehen von Vorurteilen oder kann diese abbauen. Dies soll erméglich

werden durch Fragen, wie:

,9. Frauen sind lesbisch, welil...
...Sie Frauen begehren

...Sie keinen abgekommen haben
...Sie Mdnner doof finden

...das jetzt modern ist” (ebd., 120)

Eine weitere Methode (,Warum werden Menschen heterosexuell?“) beschaftigt
sich zwar hauptsachlich mit dem Thema Homosexualitit, stellt aber neben die Fra-
ge ,Warum werden Menschen homosexuell?“ die Frage ,Warum werden Menschen
heterosexuell?” (ebd., 99), mit welcher sich die Jugendlichen im gleichen Mafie be-
schaftigen miissen. Somit wird die Heteronorm in Frage gestellt und die Entste-
hungserklarungen von Homosexualitit und Heterosexualitat dquivalent hinter-

fragt.

Die Methode ,Sex-Quiz“ bedient sich ebenfalls, wie ,Hurra, es ist eine Lesbe!“ dem
Mittel des Quiz. Hier ist die Thematisierung von Homosexualitat auffallig, das Quiz
enthalt Fragen zu verschiedenen Themenbereichen, wie sexuelle Orientierung,
sexuelle Identitdt, sexuelle Praferenzen, rechtliche Fragen etc. Unter insgesamt 37
Fragen kommen 11 Fragen vor, die sich mit dem Thema Homosexualitat beschafti-
gen, wie ,Was ist ein Coming-out” (ebd., 104), im Vergleich ist dies also ein sehr
hoher Anteil. Die Wissensaneignung, vor allem verbunden mit Spaf$ und Wettbe-

'll

werb, kann, wie bei ,Hurra, es ist eine Lesbe!“, dazu beitragen Vorurteile abzubau-
en, weshalb die Autorlnnen sich wahrscheinlich entschieden haben, gerade zum
Thema Homosexualitit so viele Fragen einzubauen. Wahrend also im ,Sex-
Quiz“ verschiedene sexuelle Orientierungen nebeneinander behandelt werden,
behandelt ,Hurra, es ist eine Lesbe!“ mit der selben Methodik Homosexualitat se-

parat.

Durch die bildliche Darstellung kann ebenso eine Sichtbarkeit von Homosexualitat
beférdert werden, die als Effekt normalisierend wirkt. Die Zeichnungen in Tuider
et al. 2012 sind grofdtenteils neutral, da Einzelpersonen gezeigt werden oder kein
sexueller Inhalt dargestellt wird. Dazu kommt, dass die Zeichnungen teilweise so

gestaltet sind, dass eine geschlechtliche Zuordnung der dargestellten Personen
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schwer vorzunehmen ist und somit auch die Zuordnung einer sexuellen Orientie-
rung. Es lassen sich dennoch unter den insgesamt 28 grafischen Darstellungen (27
Zeichnungen in Grautonen plus ein Plakat) flinf Bilder finden, die Heterosexualitit
darstellen und eins (das Plakat bei der Methode ,Cigdem und Vera“), das Homose-
xualitat darstellt. Dies ist im Vergleich zu der stringenten Thematisierung inner-
halb der Methoden eine deutliche Unterreprasentanz von Homosexualitat auf der

grafischen Ebene.
Verschiedene Begehrensformen

Auch wenn die Begrifflichkeiten ,Homosexualitat®, ,homosexuell, ,schwul®, ,les-
bisch” etc. auch in Tuider et al. 2012 vorkommen, so ist doch entscheidend, dass
sich diese einreihen in die viel haufiger auftauchenden Begriffe, wie vielfaltige
,Liebes- und Lebensformen®, ,Lebens- und Liebesweisen®, ,Begehrensformen®,
,Sexuelle Praferenzen®, ,Sexuelle Vorlieben®, ,Sexuelle Orientierung” u.a. Mit dem
Verwenden dieser Uberbegriffe wird einerseits deutlich, dass es eine Vielfalt an
Begehrensformen gibt, dass also nicht von einer Heteronorm ausgegangen wird;
zweitens wird eine Dichotomisierung und oft auch Hierarchisierung durch die Ge-

geniiberstellung ,homosexuell“ und , heterosexuell“ annahernd vermieden.

Die AutorInnen haben selbst den Anspruch keine ,Defizit- oder Minderheitenper-
spektive” (ebd., 18) zu verfolgen und die jeweilige Hierarchisierung und Privilegie-
rung kritisch zu betrachten durch das Reflektieren von gesellschaftlichen Normen,
Normalitiaten und Identitatszwangen. Der Anspruch dieses Methodenbuches ist es
also nicht nur durch die positive Bewertung von Vielfalt , eine Freisetzung von Ein-
ordnungszwaédngen, Freiheit der Wahl oder Multioptionalitdt, unter der sich Dis-
kriminierungen und Benachteiligungen auflosen“ (ebd., 18) herbeizufiihren, son-

dern bestehende Herrschaftsverhaltnisse zu reflektieren.

Die AutorInnen wollen ein ,konsequentes Mitdenken und -benennen von vielfalti-
gen Moglichkeiten sexueller Praferenzen (hetero-, homo-, bi-, poly- und pansexu-
ell) (ebd., 19) praktizieren. Auch hier wird Homosexualitdt nicht marginalisiert,
sondern es werden ,alle“ sexuellen Orientierungen nebeneinander gestellt ohne

eine Hierarchisierung vorzunehmen.
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Zunachst zeigt die quantitative Auswertung der Methoden ein eindeutiges Ergeb-
nis, was die Einbeziehung verschiedener Begehrensformen anhand von Formulie-
rungen und Beispielen betrifft. In 46,3 % (also 31) der Methoden wird die sexuelle
Orientierung nicht angegeben, wahrend in 49,25 % (also 33 Methoden) heterose-
xuelle und homosexuelle bzw. verschiedene sexuelle Orientierungen angegeben
werden. Nur zwei Methoden (3 %) thematisieren dezidiert Homosexualitat und
keine einzige Methode enthailt ausschliefdlich heterosexuelle Beispiele oder hete-
ronormative Formulierungen anderer Art. Diese rein quantitativen Ergebnisse
deuten zumindest darauf hin, dass das ,konsequente Mitdenken und -benennen

von vielfaltigen Moglichkeiten sexueller Praferenzen” (ebd., 19) umgesetzt wurde.

Als Thema wie jedes andere wird sexuelle Orientierung dennoch nicht dargestellt,
so merken die Autorlnnen an, ,besonders bei strittigen Themen wie Schwanger-
schaftsabbruch, sexuelle Orientierung, Selbstbefriedigung oder Teenager-
Schwangerschaften“ (ebd., 31) wiirden sowohl viele Jugendliche als auch Lehre-
rInnen dazu tendieren zu moralisieren. Sexuelle Orientierung wird also als ,stritti-
ges Thema“ angesehen. Zudem wird dezidiert beim Umsetzen der Methoden ge-
fordert, ein ,explizites Verbot jeglicher Diskriminierung aufgrund des Geschlechts,
der Religion, der ethnischen Herkunft, einer Behinderung oder der sexuellen Ori-

entierung [...] zu verankern“ (ebd., 24).

Als einziges der drei Methodenbiicher sprechen Tuider et al. den Umgang mit der
eigenen sexuellen Orientierung innerhalb der sexualpddagogischen Arbeit an. So
stellen sich, bei interessiertem Nachfragen der Jugendlichen, ,homo-, bi- oder
transsexuelle Sexualpadagogen und Sexualpadagoginnen die Frage, ob das eigene
Coming-Out, die eigene Lebensweise in der Veranstaltung Thema sein sollte (ebd.,
32). Somit wird nicht nur bei den Jugendlichen eine von der Heterosexualitit ab-
weichende Orientierung als eine gleichwertige Moglichkeit angenommen, sondern
auch bei den Sexualpddagoglnnen selbst. Die Selbstpositionierung - auch und un-
ter anderem in Bezug auf die sexuelle Orientierung - ist ein wichtiger Reflexions-
punkt fir qualifizierte sexualpadagogische Arbeit, so die Autorinnen. Bei der Ziel-
gruppe gehen die Autorlnnen davon aus, dass in jeder sexualpadagogischen Situa-

tion eine oder mehrere Ebenen von Vielfalt vorzufinden sind; homogene Gruppen,
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mit denen jegliche Methoden immer gleich umgesetzt werden kénnen sind - und

waren - keine Realitat.

In den Fliefdtextteilen des Buches - den Einfiihrungskapiteln zu den jeweiligen Me-
thoden - wird sexuelle Orientierung vielfach thematisiert, in den meisten Fillen als
Kontinuum oder in der Benennung zumindest der zwei Orientierungen Homo- und
Heterosexualitat nebeneinander. Letzteres taucht dann auf, wenn es einerseits um
das Sichtbarmachen, das Aufzeigen der Existenz von nicht-heterosexuellem Begeh-
ren und andererseits um Homophobie und Diskriminierung homosexueller Perso-

nen geht.

Der Grofiteil der Beschaftigung mit sexueller Orientierung thematisiert jedoch die
bestehende Vielfalt, die Pluralisierung und auch die herbeizufiihrende Verunein-
deutlichung: ,Das heifdt, die Zielsetzungen der Methoden [...] liegen nicht nur in der
Vervielfaltigung von Sexualititen, Identitdaten, Kérpern etc. sondern tiber die Ver-
vielfaltigung hinaus kann auch bewusst Verwirrung und Verundeutlichung ange-
strebt werden“ (ebd., 40). Es wird gefordert die Dichotomisierungen, wie hete-
ro/homo, zu reflektieren und auch zu kritisieren. Sie nicht als gegebene Unum-
stofilichkeiten anzunehmen, jedoch die eigenen gesellschaftlichen Privilegien oder
Benachteiligungen die damit einhergehen auch zu erkennen. Diese Reflexion soll
nicht nur bei den Jugendlichen geférdert werden, sondern die Pddagoglnnen selbst
sollen sich ihrer machtvollen Position bewusst werden: ,Denn es macht einen Un-
terschied, ob ich als weifser, deutscher, heterosexueller Jugendarbeiter oder als

farbige, lesbische Migrantin mit Jugendlichen arbeite“ (ebd., 38).

Wie sich der Anspruch der Pluralisierung in den Methoden zeigt, soll im Folgenden
analysiert werden. Das erste Methodenkapitel trigt die Uberschrift ,Vielfalt” (Titel
der anderen Methodenkapitel: ,Identititen”, ,Beziehungen®, ,Kérper” und , Praven-
tion“) und thematisiert eben diese dezidiert. Die erste Methode in der Vielfalt in
Bezug auf Lebens- und Liebesformen auftaucht, ist die Methode ,Das Haus in der
Miillerstrafse“ (vgl. ebd., 46-47). Hier werden zwei Wohnsituationen innerhalb ei-
nes Hauses vorgegeben, die Kinder bzw. Jugendlichen sollen weitere Wohnformen
erganzen. Die vorgegebenen Wohnformen sind eine WG mit fiinf Erwachsenen und
zwei Kindern und zwei Frauen mit einem Kind. Es wird also keine konventionelle

Vater-Mutter-Kind-Familie als Beispiel herangezogen, sondern zwei als unkonven-
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tionell wahrgenommene Wohnformen. Die Heteronorm wird also bewusst gebro-
chen. Auch in den weiteren Methoden tauchen die sexuellen Orientierungen
gleichwertig nebeneinander auf. So wird in der Methode ,PorNo/PorYes oder: Was
ist pervers?“ (ebd., 68-70), in welcher Pornografie thematisiert wird, durch die
Reflexionsfragen verschiedene sexuelle Orientierungen als gleichrangig nebenei-
nander gestellt: ,Was hat Pornografie mit dem Sex von Hans und Franz Muster-
mann, mit dem Sex von Hans und Henrike Mustermann oder mit dem Sex von Hen-
rike und Hanna Mustermann zu tun?“ (ebd., 69). Hier werden also bei einem The-
ma, welches nicht die Vielfalt von verschiedenen Liebesformen behandelt, ver-
schiedene Liebesformen integriert. Diese Inklusion von dezidierten Beispielen
wird iber die verschiedenen Themenbereiche weitergefiihrt. So werden Bezie-
hungsthemen wie Eifersucht und Trennung als auch Flirten ebenso an einem ho-
mosexuellen Parchen, wie an einem heterosexuellen dargestellt. Beispielsweise in
der Methode ,(K)eine Liebe ohne Eifersucht?“ (vgl. ebd., 158-160) werden vier
Fallbeispiele vorgestellt, in denen in LeserInnenbriefen ein schwuler Junge, ein
lesbisches Mddchen, ein heterosexueller Junge sowie ein Madchen ohne Angabe
der sexuellen Orientierung eine Losung flr ihr jeweiliges Problem suchen. Abgese-
hen von den Formulierungen in den Methoden, die verschiedene Begehrensformen
thematisieren, werden durch die vielen dezidierten Beispiele homosexuelle Le-

bensformen explizit behandelt und dadurch sichtbar.

Auch wenn die Erwdhnung unterschiedlicher Lebensformen bzw. sexueller Orien-
tierungen nebeneinander durchgehend zu finden ist, so wird doch angemerkt, dass
in den Fillen, in denen von den Jugendlichen selbst bestimmte (von ihrer Lebens-
realitit eventuell abweichende) Differenzkategorien nicht genannt werden, die
Leitung ,die Jugendlichen anregen [sollte], auch an schwule/lesbische Sexualprak-
tiken, Vorstellungen iiber Menschen aus anderen Kulturen, mit anderer Hautfarbe,
mit anderem religiosen Hintergrund zu denken“ (ebd., 62). Dies kann zum Beispiel
der Fall sein, wenn eine Methode keine Lebensformen vorgibt, sondern die Jugend-

lichen diese zur Thematisierung selbst vorschlagen sollen.

Es wird nicht davonausgegangen, dass die Thematisierung oder iiberhaupt Benen-
nung von Homosexualitdt in jeder Gruppe ohne Konflikte oder Spannungen von

statten gehen wird. Hier zeigt sich jedoch der Unterschied zu den Formulierungen
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in Fricke et al. 1983, die Homosexualitit als generell ,schwieriges’ Thema ansehen,
wahrend Tuider et al. 2012 ansprechen, dass es Gruppen geben kann, ,die sehr
grofde Probleme mit Lesben und Schwulen haben” (ebd., 72). In diesem Fall kann
es sinnvoll sein, dass beispielsweise in einem Rollenspiel die Leitung die homosex-
uelle Person darstellt, so die AutorInnen. Auch soll Homosexualitit nicht als kon-
flikt- und problemlos dargestellt werden, ebenso wie bei heterosexuellem Begeh-
ren, bestehen bei homosexuellem Vor- und Nachteile, teilweise die selben, teilwei-

se welche, die so nicht bestehen bei der anderen sexuellen Orientierung.

Aulffallig ist, vor allem im Vergleich mit seinen Vorgangerinnen, die Behandlung
des Themas Kinderkriegen, bzw. Vater/Mutter-sein bei Tuider et al. 2012. In den
Methoden zu diesem Thema wurde in den Vergleichswerken klassischerweise aus-
schliefllich von einer heterosexuellen Situation ausgegangen. In allen drei Metho-
den mit der Uberschrift ,Teenager-Schwangerschaften” (vgl. ebd., 218-225) bei
Tuider et al. 2012 wird die Mdéglichkeit von homosexuellen Lebensweisen unter
dieser Fragestellung mitbetrachtet. Es kommt das Beispiel eines schwulen oder
lesbischen Paares vor, welches ein Kind adoptieren will bzw. eineR der beiden
Mutter oder Vater wird, sowie als Diskussion um die Moglichkeit, keinen Kinder-

wunsch zu haben und um die Vielfalt sozialer Elternschaft.

Auch das Thema , Erstes Mal“ wurde in den beiden anderen Bilichern heteronorma-
tiv behandelt. In zwei Methoden zum ,Ersten Mal“ bei Tuider et al. 2012 wird ein-
mal ohne Beispiele gearbeitet, wodurch keine Angaben zur sexuellen Orientierung
vorkommen und somit jegliche Versionen vom ,Ersten Mal“ besprochen werden
konnen. Bei der zweiten Methode werden verschiedene erste Male thematisiert,
die ebenfalls in jeglichen Paarkonstellationen stattfinden kénnen. Zudem wird
,Das erste Mal von der eigenen Heterosexualitdt zu sprechen“ und ,Das erste Mal
von der eigenen Homosexualitit zu sprechen” (ebd., 152) neben den vielen ande-
ren ersten Malen besprochen. Dadurch wird erstens Homosexualitit in das Thema
,Erstes Mal“ inkludiert und zweitens entnaturalisiert, dass nur homosexuelle Men-
schen ihre Sexualitat 6ffentlich thematisieren und legitimieren miissen. Auch beim
korperlastigen Thema ,Menstruation“ wird Homosexualitat inkludiert, indem iiber

das ,Thema Sexualitat wahrend der Menstruation in unterschiedlichen Konstella-
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tionen (zum Beispiel Mann/Frau, Frau/Frau, Gruppensex, etc.)“ (ebd. 174) ge-

sprochen werden kann/soll.

Wahrend die eben genannten Themen bei den Vorgiangerinnen ganz oder fast aus-
schliefilich heteronormativ angesetzt waren, war das Thema HIV/AIDS (zumindest
bei Sielert et al., bei Fricke et al. kam es nicht vor) vor allem in Verbindung mit
Homosexualitat behandelt worden. In Tuider et al. 2012 werden drei Methoden
vorgestellt, die sich mit HIV/AIDS und sexuell tibertragbaren Krankheiten beschaf-
tigen. In ,Virenalarm“ (vgl. ebd., 210-211) werden verschiedene STI (Sexually
Transmitted Infections) besprochen und die Schutzmdéglichkeiten. Hier tauchen
keine konkreten Beispiele auf, wodurch das Thema fiir alle Jugendlichen relevant
wird und keine Gruppe ausgeschlossen wird. Die beiden anderen Methoden be-
schaftigen sich dezidiert mit HIV/AIDS und beinhalten mehrere Beispiele. Bei der
ersten Methode werden mittels Karten verschiedene Ubertragungswege themati-
siert, bei denen alle Moglichkeiten (vor allem bei sexuellem Kontakt) beinhaltet
sind und sich viele verschiedene Ansteckungswege durch Kartenkombination er-
geben (z.B. ,Vagina“ ,eindringen“ und ,Penis“ sowie ,Penis“, ,rein & raus“ und
,Po/After“ u.v.m.)(ebd., 213). Bei der zweiten Methode zu HIV/AIDS mit dem Titel
,Die Wunderpille“ (ebd., 215-217) werden mittels Beispielgeschichten von HIV-
positiven Menschen die Bewertungen und die Stigmatisierung dieser besprochen.
Hier wird beispielsweise ein junger schwuler Student angefiihrt, der sich tiber eine
Blutkonserve infizierte, womit das Vorurteil einer HIV-Infektion durch Ge-
schlechtsverkehr bei homosexuellen Mannern aufgebrochen wird. Neben diesem
werden fiinf andere Beispiele von HIV-infizierten Menschen, die nicht homosexuell

sind, angefiihrt.

Neben der stetigen Benennung und Gleichwertigkeit von Homosexualitdt und He-
terosexualitdt, bzw. allen sexuellen Orientierungen, wird in einer Methode die Ein-
teilung mittels vorgegebener Bilder/Fotos von Einzelpersonen in Mann/Frau bzw.
heterosexuell/homosexuell von den Jugendlichen gefordert. In ,Zwischenrau-
me“ (vgl. ebd., 95-98) sollen die Teilnehmenden die Bilder innerhalb eines Kreises,
der mit diesen Einteilungen versehen ist, zuordnen (z.B. ,schwuler Mann*“, ,hetero-
sexuelle Frau“ etc.). Jedoch werden im zweiten Schritt die Uneindeutigkeiten ange-

sprochen, die Fille in denen es schwierig oder nicht mdglich ist, eine Einteilung
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vorzunehmen und schlief3lich soll im Plenum die Frage gestellt werden, welchen
Sinn diese Einteilungen haben und was passieren wiirde, wenn sie nicht existieren
wirden. Vorurteile und Klischees werden nicht reproduziert, sondern sollen, wenn
sie von Seiten der Jugendlichen auftreten, aufgegriffen und schliefdlich reflektiert
werden. So sollen zum Beispiel bei ,(M)ein Bild von einem Mann“ die , die jeweils
marginalisierten Mannlichkeiten (,Arbeiter’, ,Schwuler’, ,Arbeitsloser’, ,Behinder-
ter’, Kranker’, ,Migrant’, ,Trans-Mann’, ,A-Sexueller’ etc.)“ (ebd., 191) thematisiert,
auf diesbeziigliche Bewertungen und Abwertungen der Jugendlichen eingegangen

und diese auch problematisiert werden.

Es tauchen jedoch auch Formulierungen auf, die Homosexualitat als ,das Andere’
zementieren. Dies sind Formulierungen, die als Vorschlag auftauchen, wie z.B. mit
dem von den Jugendlichen zum Buchstaben ,L“ erwdhnten Begriff ,Lesbe“ (im
Kontext der Methode ,Sex-ABC“) umgegangen werden kann: ,Kennt ihr Personen,
die schwul/lesbisch sind? Woher? Was fiir Erfahrungen habt ihr mit ihnen ge-
macht?” (ebd., 134). Auch in der Methode ,PeniVagiTus", in der tiber Sprache und
Sexualitat reflektiert werden soll, wird als Variante vorgeschlagen: ,Stellt euch vor,
ihr seid in einer lesbischen/schwulen Beziehung. Wiirdet ihr andere Begriffe ge-
geniiber eurem Partner/eurer Partnerin verwenden?“ (ebd., 132). Mit diesen For-
mulierungen wird impliziert, die Jugendlichen selber sind nicht homosexuell, es
wird generalisiert und Homosexualitdt als ,das Andere’, die Abweichung darge-
stellt. Dies ist zwar eine Ausnahme im Methodenbuch, ware aber durch eine ande-

re Formulierung vermeidbar gewesen.
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8 Feinanalyse von ausgewahlten Textsequenzen

Fir die Feinanalyse wurden jeweils zwei Textsequenzen aus den drei Methoden-
biichern ausgewahlt. Eine der ausgewdhlten Textsequenzen hat jeweils Homose-
xualitat dezidiert als Thema der Methode oder, im Falle von Fricke et al. 1983,
mehrerer methodischer Anregungen innerhalb einer Textsequenz. Hier soll unter-
sucht werden, wie in den Methodenbiichern die Thematisierung sexueller Orien-
tierungen umgesetzt wurde. Die zweite Textsequenz ist jeweils eine Methode, die
ein beliebiges Thema behandelt, welches nicht sexuelle Orientierung explizit be-
handelt. In dieser sich aber zeigt, wie unterschiedliche sexuelle Orientierungen im
jeweiligen Buch reprasentiert und thematisiert werden, wenn sie nicht explizit
Thema sind. Diese konnen zwar nicht als reprasentativ fiir alle Methoden gelten,
durch die Strukturanalyse wurden diese aber deshalb ausgewahlt, weil sie das

Schema des Buches in Bezug auf die zu analysierenden Aussagen gut abbilden.

Wahrend es sich bei Sielert et al. 1993 und Tuider et al. 2012 jeweils um eine Me-
thodenvorstellung handelt, die eine geschlossene Sequenz darstellt, wurden bei
Fricke et al. 1983 Textsequenzen ausgewahlt, die in dem ausgewahlten Ausschnitt
von der Struktur des Buches teilweise nicht als abgetrennter, in sich geschlossener
Abschnitt betrachtet werden konnen bzw. einem gréfieren Kapitel untergliedert
sind. Fricke et al. 1983 ist als Fliefstext aufgebaut in dem die methodischen Anre-
gungen stellenweise eingebaut sind. Aufgrund dessen wurde fiir die zweite
Feinanalyse eine Sequenz ausgewahlt, die einigermafien in sich geschlossen ist und
vom Aufbau im Ansatz vergleichbar ist mit den Methoden in Tuider et al. 2012 und
Sielert et al. 1993. Die erste Sequenz ist eine Spielanleitung und kann damit als

geschlossene Methodenvorstellung bezeichnet werden.

Die Feinanalyse soll die Text-Oberflache, die sprachlich-rhetorischen Mittel sowie
die inhaltlich-ideologischen Aussagen analysieren. Die Analyse der Text-
Oberflache beinhaltet unter anderem das Ermitteln des Inhalts der einzelnen Text-
segmente sowie der gesamten Textsequenz und das Untersuchen der ,sprachli-
chen Performanzen” (Jager 2012, 102). Das heifd3t es werden die Sprache, also die
einzelnen AufRerungen auf ihre Bedeutungen, auf ihre dahinter liegenden Aussagen

und auf die Haufigkeit ihres Auftauchens untersucht. Dazu kommt das Einschitzen
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der grafischen Gestaltung, wie Grafiken, Bilder etc. Die sprachlich-rhetorischen
Mittel sind u.a. die ,sprachlichen Routinen (ebd., 103) (wie Sprichwdrter und Re-
densarten) sowie die Kollektivsymbole, Umgangssprache, Implikate, die Auswahl
bestimmter Verben und Substantive. Schlief3lich sollen die inhaltlich-ideologischen
Aussagen untersucht werden, unter anderem sind darunter Normalitatsvorstel-
lungen zu verstehen. Die Konzentration liegt bei allen Feinanalysen nur auf Aussa-

gen, die fiir die Fragestellung und genauer fiir die Unterfragen relevant sind.
8.1 Feinanalyse von zwei Sequenzen aus Fricke et al. 1983

8.1.1 Sequenz 1 - ,Das ,Was wire wenn, ...?’-Spiel“ (Fricke et al. 1983, 309-
314)

Die erste Sequenz wurde deswegen ausgewahlt, weil es sich hier um eine sehr aus-
fiihrliche Beschreibung einer Methode handelt, die in dieser Form singular in Fri-
cke et al. 1983 ist. Daraus lasst sich schliefien, dass sie wahrscheinlich als beson-
ders wertvoll betrachtet und viel angewendet wurde. Zusatzlich beinhaltet die Me-
thode viele konkrete Beispiele von Paarkonstellationen u.A., wodurch eine (Nicht-
)Einbindung und (Nicht-)Reprasentation von verschiedenen sexuellen Orientie-
rungen gut zum Vorschein kommen. Die Methode wird an zwei unterschiedlichen
Stellen des Buches angefiihrt, zuerst in Teil I ,Zentrale Themenbereiche zur Sexu-
alerziehung” unter dem thematischen Unterkapitel ,Sexuelle Reaktion®. In diesem
wiederum wird die Methode unter dem Zwischentitel ,Vorschlage fiir die Grup-
penarbeit” mit der Bezeichnung ,Das ,Was ware wenn...?’-Spiel“ auf den Seiten 77-
80 erstmalig vorgestellt. Das zweite Mal wird sie in Teil III ,Methodische Uberle-
gungen zur sexualpdadagogischen Gruppenarbeit® unter dem Zwischentitel ,The-
menfindung - Beteiligung der Teilnehmer - Spielpdadagogik” in Form von den
Spielregeln und gesamten 42 vorgeschlagenen Beispielfragen (als eine Art Kopier-

vorlage) auf den Seiten 308-315 prasentiert.

Auf den Seiten 77-80 werden die eigenen Erfahrungen der Autorlnnen und ver-
schiedene Herausforderungen des ,,Was wire wenn...?’-Spiels” beschrieben, sowie
Vorschlage, wie mit den drei in diesem Kapitel auszugsweise vorgestellten Fragen,
die zum Thema des Kapitels ,Sexuelle Reaktion“ passen, umgegangen werden

kann.
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Der zweite, spater folgende Teil der Methode (vgl. ebd., 308-315) wird zur Analyse
herangezogen. Er kann in zwei Teile aufgespalten werden, zundchst werden auf
einer Seite die Spielregeln vorgestellt und anschliefdend werden auf sieben Seiten
alle 42 Situationsfragen abgebildet, inklusive einer Art Spielbrett mit moéglichen
Satzanfangen fiir Kommentare der Teilnehmenden zu den Lésungsansatzen, die
von anderen Teilnehmenden gegeben wurden (beides als Kopiervorlage verwend-

bar).

Fir die Feinanalyse wird als zu analysierende Sequenz der zweite Abschnitt (ebd.,
309-314) aus dem zweiten Teil der Methodenvorstellung ausgewahlt. Bei der aus-
gewahlten Sequenz handelt es sich um die 42 Situationsfragen, auf deren Formu-
lierungen in Bezug auf sexuelle Orientierungen fokussiert werden soll. Obwohl die
Feinanalyse sich ausschliefdlich mit dem zweiten Teil der Methodenvorstellung
beschaftigt, ist entscheidend, dass im ersten Teil, in dem die Methode in ihren
Problematiken und Herausforderungen vorgestellt wird, sexuelle Orientierung
kein einziges Mal zum Thema gemacht wird. Als herausfordernd und teilweise
problematisch werden hier die Intimitat, die die Situationsfragen erfordern sowie
die Arbeit mit einer geschlechterheterogenen Gruppe angesehen. Im zweiten Teil
werden keine Anmerkungen mehr zu der Umsetzung des Spiels gemacht, es han-
delt sich um eine recht neutrale Spielanleitung. Demzufolge werden ausschliefilich
die einzelnen Situationsfragen und die dahinterstehenden Implikationen analy-

siert.

Insgesamt werden 42 Situationsfragen vorgestellt, die alle mit dem Satzanfang
,Was widre wenn...“ beginnen und die jeweilige Person, die an der Reihe ist, fragen,
wie sie in der jeweiligen Situation reagieren wiirde. Die Ansprache erfolgt in der 2.
Person Singular, der Du-Form. Die Spielanleitung sieht es vor, dass einE Jugendli-
cheR eine Karte mit einer Situationsfrage laut vorliest und sie dann an eine andere
Person, die sie dann beantworten soll, weitergibt. Diese Person soll die Frage nun
moglichst spontan und personlich beantworten, es soll betont werden, dass es kei-
ne richtige oder falsche Antwort gibt. Im Anschluss soll die Antwort bzw. der je-

weilige Losungsansatz in der Gruppe diskutiert werden.

Von den 42 Situationsfragen beinhalten 19 keine Angabe liber das Geschlecht bzw.

die sexuelle Orientierung. Sie sind entweder so formuliert, dass sie zwei Geschlech-
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ter inkludieren und somit die sexuelle Orientierung offenlassen, wie in der aller-
ersten Frage: ,Was ware, wenn...du bei dir spiiren wiirdest, dafd du grofde Lust
hast, mit deinem Freund/deiner Freundin zu schlafen, er/sie aber nicht?“( ebd.,
309) Wobei hier von einer heterosexuellen Perspektive ausgegangen werden kann,
dass also die Frage je nach dem wer sie erhdlt bzw. vorliest, umformuliert wird -
auf diese implizite Heteronormativitat lassen die Ergebnisse der Strukturanalyse
schlief3en. Oder die Frage behandelt ein Thema, fiir welches sexuelle Orientierung
nicht relevant ist, wie die dritte Frage: ,Was ware wenn,... dein kleiner Vetter, der
bei euch zu Besuch ist, dich fragt: Du glaubst du, daf} das was macht, das Wichsen?

[.]“ (ebd., 309).

Wiederum 20 der 42 Situationsfragen gehen von einer heterosexuellen Situation
aus, indem sie entweder nur an Jungen oder nur an Madchen ausgehandigt werden
sollen, wie diese Frage: ,Was wire, wenn.... du mit deiner Freundin schlafen willst
und du merkst, daf$ es bei dir nicht klappt, dein Glied wird nicht steif? (nur an Jun-
gen geben)“ (ebd., 310) oder indem eine heterosexuelle Situation/Person in der
Frage vorkommt, wie hier: ,Was ware, wenn ... dein Opa, der mit bei euch zu Hause
wohnt, eines morgens mit einer recht jungen attraktiven Frau zum Friihstiick auf-
kreuzt?“ (ebd., 311). Situationen in denen homosexuelle Personen vorkommen,
gibt es wiederum nur drei mal, diese Situationsfragen werden im Anschluss ge-

nauer analysiert.

Die quantitative Analyse zeigt also bereits eine deutliche Reprasentation von Hete-
rosexualitdt und eine deutliche Unterreprasentation von Homosexualitat. Zudem
sind die 19 Fragen ohne dezidierte Angabe einer sexuellen Orientierung, wie be-
reits angesprochen, nicht als neutral zu beurteilen. Interpretiert man sie im Kon-
text des gesamten Buches, welches sehr heteronormativ angelegt ist, kann davon
ausgegangen werden, dass auch hier von einer heterosexuellen Perspektive ausge-
gangen wird. Die Fragen sollen aber im Gegensatz zu denen, die sich entweder nur
an Jungen oder nur an Madchen richten, beiden Geschlechtern gestellt werden
konnen. Bezieht man dies mit ein, sind 39 der 42 Situationsfragen heterosexuell
ausgerichtet, das entspricht 93 %. Heteronormativ sind jedoch alle der 42 Fragen.

Dies soll ein genauerer Blick auf die drei Situationsfragen, die Homosexualitat
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thematisieren und anschliefdend auf zwei ausgewdhlte heterosexuell ausgerichtete

Fragen, zeigen.

Situationsfrage 1:
»,Was wire, wenn ... bekannt wiirde, ein guter Freund von dir ,treibt’ es auch mit Mannern?

(nur an Jungen geben)“ (ebd., 310)

An dieser Frage zeigt sich bereits die stetige Einordnung von Homosexualitat als
,das Andere’. Es handelt sich hier um einen ,guten Freund®, die Person, die die Fra-
ge beantworten soll, soll sich nicht hineinversetzen in die Situation, selbst homo-
sexuell zu sein (wenn sie es nicht selbst sowieso ist) und dies beispielsweise je-
mandem mitteilen zu wollen, sondern die homosexuelle Person ist jemand ande-
res. Jedoch wird zumindest die andere Person als ,.ein guter Freund“ definiert und
nicht als ein entfernter Bekannter, wodurch Homosexualitit eine gewisse Nahe
und Relevanz bekommt. Mit der Formulierung, dass es ,bekannt wiirde lasst da-
rauf schliefden, dass es sich hier nicht um ein Coming-Out-Gesprach zwischen den
beiden handelt, in dem der gefragte Jugendliche seine Reaktion direkt dem Freund
gegeniiber reflektieren miisste, sondern die Information in unbekannter Form zu
ihm gedrungen ist. Dies impliziert zudem eine hohe Relevanz und eine gewisse
Tabuhaftigkeit der neuen Information; sie erfordert eine Reaktion, eine Einordung

des neuen Wissens und eine Beurteilung dessen.

Ein weiterer entscheidender Punkt bei den Begrifflichkeiten ist das umgangs-
sprachliche er ,,treibt’ es auch mit Mannern“(Herv. d. C.B.). Die AutorInnen ver-
wenden in ihrem Werk an vielen Stellen umgangssprachliche Formulierungen, was
als Versuch eine gewisse Ndhe zur Jugendkultur zu erreichen bzw. des Vermeidens
von Distanz und Abgehobenheit gegeniiber dem Klientel, gedeutet werden kann
und auch fiir zeitgendssische emanzipatorische Publikationen nicht ungewohnlich
ist. Jedoch bringt es auch eine starke Ubersexualisierung mit sich, dies ist hiufig zu
beobachten bei der Thematisierung von Homosexualitit. Zudem werden die Be-
grifflichkeit ,es treiben’ (welche aus der Jagersprache stammt und sich auf die Se-
xualitdt von Tieren bezieht) oder vergleichbare Worter fiir eine heterosexuelle
Situation in den anderen Situationsfragen nicht verwendet, sondern Formulierun-
gen wie ,miteinander schlafen“ (ebd., 309, 310), die im Gegensatz dazu mit einer

behutsamen und intimen Sexualitat konnotiert sind.
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Situationsfrage 2:
»Was wire, wenn ... dir eine gute Freundin gesteht, daf3 sie sich in dich verknallt hat, daf3
sie schon einmal mit einem Madchen beisammen war - auch sexuell - und dafd sie mal eine

Weile mit dir schmusen mdchte? (nur an Madchen geben)“ (ebd., 310)

Auch bei diesem Beispiel handelt es sich um die Thematisierung von Homosexuali-
tat einer ,anderen’ Person. Abermals eine ,gute“ Freundin, die weibliche Variante
der ersten Situationsfrage. In diesem Fall jedoch ist die beschriebene Situation eine
direkte und personliche Kommunikation zwischen den zwei Freundinnen. Hier
stellt sich die Frage, ob auch bestimmte Geschlechterstereotype miteinflief3en, die
Maiadchen eher eine offene Kommunikation untereinander zuschreiben als Jungen
und aufierdem weibliche Homosexualitit als weniger bedrohlich und ernstzuneh-

mend darstellen.

Zudem wird durch die Verwendung des Wortes ,schmusen und der Addition, dass
sich das Madchen verliebt habe, deutlich, dass hier bei weiblicher Homosexualitat
ein sehr weiches Verb ausgewahlt wurde, im Gegensatz zu dem harten ,es trei-
ben“~ und der Reduktion auf Sexualitdt ohne emotionale Komponente - in der vor-
herigen Situationsfrage zu mannlicher Homosexualitat. Es scheinen auch hier wie-

der Geschlechterklischees einzuflief3en.

Situationsfrage 3:
»Was wire, wenn ... du ganz zufillig auf eine 6ffentliche Toilette gehst und du merkst, daf
da neben dir ein Mann steht, der dir zu verstehen gibt, da er mit dir Sex machen will? (nur

an Jungen geben)“ (ebd., 310)

Hier finden sich wieder die zwei Aspekte, die bereits in der ersten Situationsfrage
und z.T. auch in der zweiten zu finden waren: Die Einteilung von Homosexuellen in
,die Anderen“ und die Ubersexualisierung von (mannlicher) Homosexualitit. Hier
ist der Homosexuelle ein fremder Mann, die Verwendung des Wortes ,Mann’ statt
beispielsweise ,Junge’ lasst die beschriebene Situation - ein Jugendlicher alleine in
einer offentlichen Toilette mit einem fremden erwachsenen Mann, der sexuelle
Avancen macht - als bedrohlicher erscheinen und lasst auch eine Assoziation zu
Padophilie zu, mit deren Unterstellung viele mannliche Homosexuelle konfrontiert
waren und sind. Die Formulierung, der Jugendliche gehe ,ganz zufallig“ auf diese

Toilette, betont noch mal, dass der Jugendliche in keinem Fall selbst homosexuell
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ist und die Toilette eventuell sogar bewusst auf der Suche nach Sexualkontakten
aufgesucht haben konnte. Hiermit wird die Heterosexualitidt des Jugendlichen, der
die Frage beantworten soll, manifestiert, als Norm gesetzt und lasst diesbeziiglich
keine Interpretationen fiir verschiedene Losungsansatze oder die spatere Diskus-

sion offen.

Die Ubersexualisierung findet hier durch die Darstellung des mannlichen Homose-
xuellen als standig nach Sexualkontakten Suchenden statt. Es wird wieder das Mo-
tiv des Cruising aufgegriffen, ein Klischee, welches durch die Verwendung in einem
von zwei Beispielen von mannlicher Homosexualitdt, verfestigt wird. Bei den Ju-
gendlichen konnte der Anschein entstehen, so und nicht anders treffen sich mann-

liche Homosexuelle fur sexuelle Kontakte.

Situationsfrage 4:

»Was ware, wenn ... dir auf einem Discoabend ein Junge ganz gut gefallt und du merkst, dafl
er auch ab und zu riiberschaut, aber dich nicht anspricht. Was wiirdest du tun? (nur an

Madchen geben)“ (ebd., 310)
Situationsfrage 5:

»Was ware, wenn ... du mit einem Madchen gehen wiirdest, von dem wenige im Jugendtreff

was halten? (nur an Jungen geben)“ (ebd., 313)

Diese beiden Situationsfragen sind reprasentativ fiir die 20 Fragen, die hetero-
normativ formuliert sind, in 15 der 20 Fragen wird der Zusatz ,Nur an Madchen
[bzw. nur an Jungen] geben“ angehangt. In Situationsfrage 4 wird eine Situation
kreiert, in der eine Person an einem Jungen interessiert ist. Durch den Zusatz, dass
die Frage nur an Madchen gegeben werden soll, wird die Situation zu einer hetero-
sexuellen determiniert. Genauso bei Situationsfrage 5, bei der die Geschlechter
vertauscht werden, sodass die andere Person ein Madchen ist, wonach die Frage
nur an Jungen gegeben werden soll. Durch diese Anweisung der Spielentwickle-
rInnen (bzw. der Autorlnnen, indem sie sie so libernehmen) wird einerseits fiir
homosexuell begehrende Jugendliche die Moglichkeit genommen die Situation fiir
sich auszumalen und zu 16sen und andererseits fiir heterosexuell begehrende, sich
in die Situation hineinzuversetzen. Es wird eine Norm gesetzt, die Heteronorm, die

keine von der Heterosexualitit abweichende Orientierung auch nur in Betracht
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zieht. Es existiert keine einzige Frage, die die sexuelle Orientierung nicht vorgibt
bzw. die Moglichkeit offen ldsst, dass die gefragte Person sich selbst von einer Per-

son des eigenen Geschlechts angezogen fiihlt.

Diese Methode zeigt exemplarisch sehr gut den strukturellen Umgang mit sexuel-
ler Orientierung im gesamten Methodenbuch auf, in dem Homosexualitdat aus-
schliefllich als ,das Andere’ behandelt wird und das dem Klientel, den Jugendli-
chen, mit denen die potentiellen LeserInnen und die AutorInnen selbst zusammen-
arbeiten, ohne Ausnahme Heterosexualitit zugeschreibt. Dazu kommt die oben
aufgezeigte Art der Darstellung von Homosexualitit als ,das Andere’, eine Uberse-
xualisierung  von  madnnlicher = Homosexualitit und eine  weniger

che” weibliche Homosexualitat.

8.1.2 Sequenz 2 - ,Entstehung und Bedeutung von Vorurteilen gegeniiber

,den’ Homosexuellen. Tenor: Die Angst der ,Normalen’“ (ebd., 272)

Die zweite Sequenz dient als Beispiel fiir die Darstellung und explizite Thematisie-
rung von Homosexualitat in Fricke et al. 1983. Die Sequenz auf Seite 272 mit dem
Zwischentitel ,Entstehung und Bedeutung von Vorurteilen gegeniiber ,den’ Homo-

X

sexuellen. Tenor: Die Angst der ,Normalen’ befindet sich im Kapitel ,Homosexuali-
tat" (ebd. 269-279) unter dem Uberkapitel ,Glossar zu weiteren Themenberei-
chen” (ebd., 246-284). Zu diesen ,weiteren” Themenbereichen gehoéren chronolo-
gisch aufgelistet ,Einstiegssituationen®, ,Das ,erste Mal’“, ,Freundschaften - Lie-
besbeziehungen®, ,Homosexualitat®, ,Was erwartet uns beim Frauenarzt“ und ,Ge-
schlechtskrankheiten®. Dieses Potpourri an Themen konnte offensichtlich nicht in
die drei grofsen Themenblocke ,Sexuelle Reaktion®, ,Empfangnisverhiitung” und

»(Ungewollte) Schwangerschaft” in Teil Il ,Zentrale Themenbereiche zur Sexualer-

ziehung” des Methodenbuchs eingegliedert werden.

Wie in der Strukturanalyse schon hingewiesen, offenbart die Einordnung von
,Homosexualitat“ unter ,weitere“ Themenbereiche bereits die nachrangige und
gesonderte Bewertung oder zumindest Behandlung dessen. In dem zehn Seiten
umfassenden Kapitel wird zunachst der bereits in der Strukturanalyse angefiihrte
Anspruch expliziert, Homosexualitit sei kein Randthema, jedoch ist ihre Themati-

sierung ,ungemein schwierig“ (ebd., 269).

124



Auf den folgenden Seiten wird dann beschrieben, welche starken, negativen Reak-
tionen (vor allem mannliche) Homosexualitit bei dem Klientel in der Jugendarbeit
auslost und dass eine Konfrontation mit dem Thema in der aufderschulischen Ju-
gendarbeit ohnedies Seltenheitswert habe. Im Weiteren werden durch kurze An-
regungen, die im Grof3teil keinen ganzen Satz ausmachen, Vorschlage gemacht, wie
das Thema Homosexualitit behandelt werden kann, unter anderem iber das Aus-

sprechen von Vorurteilen (diese Sequenz wurde zur Feinanalyse herangezogen).

Darauf folgen kurze Erklarungen zu den Begriffen ,Coming-out®, ,,die homosexuelle
Subkultur, ,Unterschiede zwischen Mannern und Frauen“ inklusive statistischer
Daten. Anhand von drei Punkten werden dann die Mangel und Herausforderungen
der Emanzipationsbewegung der Schwulen und Lesben ausgemacht. Hier werden
unter anderem die zu Uiberwindenden Unterschiede zwischen den homosexuellen
Gruppierungen als Herausforderung gesehen. Die Auflistung beispielhafter ,Ty-
pen” offenbart eine auffillige Einordnung: ,Zwischen den ,Ledertypen’, den ,Ange-
pafdten’, den ,effiminierten Tunten’, den ,Padophilen’ u.a. liegen haufig
ten“ (ebd., 277). Abgesehen von dem Heranziehen dieser ausgemachten Klischees
ohne jegliche Differenzierung - die , Typen“ werden als gegeben dargestellt -, wer-
den hier padophile Menschen als eine ,Untergruppe“ von Homosexuellen postu-

liert.

Auf den letzten zwei Seiten dieses Kapitels erscheint noch eine Ich-Erziahlung eines
jungen homosexuellen Mannes (,Joachim®, siehe Strukturanalyse), der von seinen
Erfahrungen an einem bekannten Schwulentreffpunkt im Park berichtet und
schliefllich eine ,Meinungsumfrage’ mit vorgegebenen Fragestellungen, die auch in

der Feinanalyse genauer betrachtet wird.

Die Sequenz, die sich liber die Seite 272 erstreckt, wurde ausgewahlt, da sie einer-
seits Homosexualitdt auf eine Art thematisiert, die exemplarisch fiir das ganze
Buch zu sehen ist und andererseits auch methodische Anregungen inkludiert. Der
Ansatz Homosexualitat zu thematisieren, ist hier tiber die Behandlung von Vorur-
teilen. Die Autorlnnen vertreten den Standpunkt, dass Vorurteile nun mal existie-
ren und nicht iibergangen werden kénnen. Vielmehr haben sie eine Funktion,
»[ulm sie zu verdeutlichen, muf es ,erlaubt’ sein, Vorurteile zu haben und auch zu

aufdern!“ (ebd., 272). Hier lasst sich eine Kritik der (damals noch nicht so stark
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verbreiteten) Political Correctness herauslesen, da hier eine ,moralisierende Hal-

tung“( ebd., 272), die Unterschiede negiere, abgelehnt wird.

Die ,Funktion“ jener Vorurteile wird nicht erklart, sie seien jedoch keine ,,Mei-
nung’, die man je nach Informationsstand ablegen kann“ (ebd., 272). Mit dieser
Aussage stellt sich die Frage, was sie denn dann seien, wenn Vorurteile wie ,die
harte, maskuline Frau, die keinen Mann abbekommen hat” (ebd., 272) nicht durch
Aufklarung und eine kritische Auseinandersetzung mit ihnen aufgeldst werden
konnen. Ist dieses Bild von Lesben nicht durch u.a. Informationszugewinn und das

Aufzeigen von vielfaltigen Lebens- und Liebesformen dekonstruierbar?

Die Vorschlage der Autorlnnen, wie beispielsweise Vorurteile thematisiert werden
konnen, die im Weiteren aufgefiihrt sind, zelebrieren geradezu die gingigsten Kli-
schees und Stereotype zu Homosexuellen. Es werden schon bestehende Stereotype
manifestiert, indem die Jugendlichen gefragt werden ,Wie sieht der typisch schwu-
le Mann/die typisch lesbische Frau aus? Wie verhalten sie sich? Woran erkennt
man schwule Manner und lesbische Frauen?“ (ebd., 272) Es wird die vorurteilsvol-
le und klischeebehaftete Sprache tibernommen. Des Weiteren werden abermals
,die Homosexuellen“ als ,die Anderen’ dargestellt: Fragen wie ,Wie ware es, selbst
so zu leben?“ und ,,Was ware, wenn es in der jeweiligen Gruppe einen offenen Ho-
mosexuellen gabe?“ (ebd., 272) verfestigen die sich liber das gesamte Buch ziehen-
de Annahme, die Jugendlichen, mit denen diese Fragen behandelt werden, sind
selbst nicht homosexuell, noch gibt es homosexuell Begehrende in ihrer Peer-
Group. Damit wird Heterosexualitdat wieder zur Norm erhoben, Homosexualitat zur

Abweichung gemacht.

Wenn diese Haltung in Form dieser Formulierungen von Padagoglnnen den Ju-
gendlichen gegenitiber praktiziert wird, wird sie normalisiert und damit akzepta-
bel. Die Anregungen, in Form der ,Vorschldge” fiir Fragen an die Gruppe oder einer
Meinungsumfrage (deren Fragestellungen auf S. 279 ausgefiihrt sind) implizieren
recht einseitige Umgangsformen mit Homosexualitét. Es sind nicht Fragen, die die
Jugendlichen entwickelt haben, bzw. wird nicht angeregt, dass sie sich selbst Fra-

gen liberlegen sollen, es werden Fragen vorgegeben, wie z.B.:
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,Kennen Sie einen Homosexuellen?

* Ja, habe einen guten Freund, der homosexuell ist
* Ja, fliichtig tiber einen Bekannten

* Nein, die Frage ist eine Unverschiamtheit

¢ Nein, will auch nichts damit zu tun haben

* Nein, hitte aber nichts dagegen

* Nein, ist mir auch gleichgiltig” (ebd., 279)

Die Frage an sich impliziert schon eine Sonderstellung und einen gewissen Exotis-
mus des Homosexuellen (es ist abermals nur die Sprache von mannlichen Homo-
sexuellen). Die Antwortmoglichkeiten sind jedoch besonders tendenzios. Die Fra-
ge, warum tiiberhaupt so genau formulierte, suggestive Antwortmaoglichkeiten bei

einer geschlossenen Frage vorgegeben werden, stellt sich aufserdem.

Auffallig ist zundchst, dass keine Antwortmdoglichkeiten existieren, wie ,Ich bin
selbst homosexuell“ oder ,Ja, ich kenne mehrere Homosexuelle“, hier taucht wie-
der die Einordnung von Homosexualitit als ,das Andere’ und das Marginalisierte
auf. Ja-Antworten gibt es zudem nur zwei von insgesamt sechs Antwortmoglichkei-
ten. Die beiden mittleren Nein-Antworten vermitteln eine deutlich ablehnende
Haltung gegeniiber Homosexuellen. Vor allem die Verwendung des Begriffs ,Un-
verschdamtheit” attestiert allein durch die Stellung dieser Frage dem Thema einen

besonders hohen Grad an Tabuisierung und Perversion.

Wenn solch eine Reaktion von einer interviewten Person kommt, kann dies fir
eine Diskussion genutzt werden. Diese heftige, abwertende Reaktion jedoch schon
vorzugeben, macht die Frage und das Thema sofort problematisch, unangenehm
und legt somit die Schlussfolgerung (bei den Jugendlichen) nahe, diese Frage sei
wirklich eine Unverschamtheit. Die zweite, stark abwertende Antwortmdoglichkeit
,Nein, ich will damit auch nichts zu tun haben“ (Herv. d. C.B.) verdinglicht Homose-
xualitat bzw. homosexuelle Menschen, entmenschlicht sie also und degradiert sie
zu einem Schattendasein. Denn die Aussage ist, eine Sichtbarkeit von Homosexuali-

tit sei nicht erwiinscht und erst recht nicht im nadheren Umfeld.

Mit einem ,Verfahrensvorschlag” (ebd., 279, Herv. C.B.) wird erganzt, dass hier das

Prinzip ,,schlechter’ Meinungsforschung deutlich“ werde, ,man bekommt nur her-
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aus, was man vorgibt!“ (ebd.). Dieser Vorschlag bezieht sich aber auch auf die
oberhalb der zitierten Fragen angegebene, von den Jugendlichen auszufiillende
Liste an ,zehn typischen Eigenschaften, Verhaltensweisen“ (ebd.) von (abermals

nur) mannlichen Homosexuellen, die anschlief3end angekreuzt werden sollen.

Wie dieses Prinzip jedoch deutlich wird, ohne es zu thematisieren und wieso in
sexualpadagogischer Arbeit Meinungsforschung zum Fokus werden soll, anstatt
der Auseinandersetzung mit Homophobie und Diskriminierung, die sich hier an-
bieten wiirde, bleibt jedoch offen. Die Idee hinter diesen Fragestellungen mag sein,
die Vorurteile herauszulocken und schliefllich die ,Sicht der ,Normalen’ aus der
Perspektive des Ungewohnlichen® (ebd., 273) zu verdndern. Die AutorInnen kreie-
ren so, wie auch an vielen anderen Stellen des Buches, die Gegentiberstellung von
den Normalen und den Anormalen, die im Buch omniprasenten Anflihrungszei-

chen nehmen den Begriffen nicht ihre Bedeutung.

,Vorschldge:

*  Wie sieht der typisch schwule Mann/die typisch lesbische Frau aus? Wie verhalten sie
sich? Woran erkennt man schwule Manner und lesbische Frauen?

*  Welche Witze sind bekannt iiber Schwule und Lesben?
Rollenspiel: Wir machen eine Meinungsumfrage (siehe Seite 279).

* Rollenspiel: Vermutungen von Vermietern, wenn sie wissen, daf3 ein Interessent
schwul oder lesbisch ist.

* Pantomime: Treffpunkt von Homosexuellen. [...]

Fragestellungen:

*  Warum sind diese ,Typen’ so bedrohend?

*  Was geschieht, wenn das typische Rollenbild mit dem entsprechenden Verhalten aus
den Fugen gerat?

*  Wie wire es, selbst so zu leben, zu sein? [...]“ (ebd., 272)

Die Fragestellungen laufen jedoch ins Leere, sind die vorherigen Auseinanderset-
zungen schon gefiillt mit Klischees und Vorurteilen - vorgegeben von den Padago-
glnnen selbst - und besteht keine Anregung, wie diese aufgeldst werden konnten.
Die Frage nach Witzen iiber Schwule und Lesben, sowie wie man sie erkenne, for-
dern von den Jugendlichen abwertende oder zumindest stereotype Aussagen liber
Homosexuelle, sich dem zu entziehen ist bei den Formulierungen keine Option. Die
mannigfaltigen Vorschldage, in Form von Fragen und Rollenspielen kreisen aus-

schliefilich um die klassischen Bilder und Stereotype von Homosexuellen, es folgen
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jedoch keinerlei Vorschldge oder Anregungen wie im Weiteren mit den Antworten

oder einer moglicherweise entstehenden Diskussion umgegangen werden soll.

Auch die - im Vergleich - eher reflexiveren Fragen, wie ,Warum sind diese ,Typen’
so bedrohend?” bringen die Jugendlichen nicht zwangsweise zu einer Reflexion
ihrer womoglich ablehnenden Haltung, wenn darauf keine tiberlegte Reaktion sei-
tens der Padagoglnnen folgt. Mogliche Umgangsweisen mit homophoben, diskri-
minierenden Auflerungen werden weder im Anschluss an die Fragestellungen,
noch an anderer Stelle des Buches behandelt. Es wird nicht klar, was die Autorln-
nen mit ihren doch recht vielen Fragestellungen an die Gruppe bewirken wollen,

wenn die Fragen nur unkommentiert aufgelistet werden.

In der Textsequenz finden sich also die schon in der Strukturanalyse ausgemach-
ten, immer wiederkehrenden Motive wieder: Vorurteile, Heteronormativitat und
Androzentrismus. Vorurteile werden zum Fokus der Auseinandersetzung mit Ho-
mosexualitit, wodurch ein defizitirer Blickwinkel entsteht. Auch wenn eine kriti-
sche Auseinandersetzung von den Autorlnnen angestrebt wird, werden Vorschla-
ge, wie destruktive und diskriminierende Vorurteile abgebaut werden kénnen,
nicht ausgearbeitet. Die Heteronormativitdt wird durch die Positionierung von
Homosexualitat als ,das Andere’ und die Selbstverstandlichkeit eines heterosexuel-
len Klientels gesetzt. Dazu kommt eine Fokussierung auf mannliche Homosexuali-

tat, die nur in seltenen Fallen unterbrochen wird.
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8.2 Analyse von zwei Sequenzen aus Sielert et al. 1993

8.2.1 Sequenz 1 - ,Stell mich nie vor die Wahl“ (ebd., 161) und ,Alles Klar,
Alter?“ (ebd., 163)

Die erste Sequenz, die fiir die Feinanalyse herangezogen wird, setzt sich aus zwei
Methoden zusammen. Es handelt sich von Konzept und Ablauf her um dieselbe
Methodik, jedoch sind die Formulierungen sehr unterschiedlich und zudem wer-
den unterschiedliche Liedtexte zur Bearbeitung herangezogen. Es handelt sich um
eine Ubung, die nur fiir Madchen und einmal nur fiir Jungen angedacht ist, sie fol-
gen im Buch direkt aufeinander. Die beiden Methoden sollen in ihren feinanalyti-
schen Ergebnissen aufzeigen, wie Methoden in Sielert et al. 1993 durchschnittlich
aufgebaut sind und welche Aussagen sie beinhalten. Sie wurden deshalb ausge-
wahlt, weil sie einerseits eine sehr hdufig auftauchende methodische Mafdnahme
beinhalten - das Trennen der Jugendlichen in geschlechtshomogene Gruppen -
sowie andererseits der Umgang mit sexueller Orientierung auch hier - ohne dass

dies explizit Thema ist - herauszulesen ist.

Die Methoden ziehen sich beide jeweils liber zwei Seiten, die erste Seite ist die Be-
schreibung der Methode, auf der zweiten Seite sind jeweils zwei Liedtexte abge-
druckt, die im Rahmen der Ubung besprochen werden sollen. Das Thema, das in
den beiden Methoden behandelt werden soll, ist die als oft problematisch beurteil-
te Beziehung zwischen dem Partner/der Partnerin und dem besten Freund/der

besten Freundin.

Die Methoden ,Stell mich nie vor die Wahl“ (fiir Mddchen) und ,Alles klar, Al-
ter?“ (fiir Jungen) befinden sich in dem Kapitel ,,Geschlechtsrollen oder ,Ich bin ein
Maidchen, ich bin ein Junge’ (vgl. Sielert et al. 1993, 130-164), dessen Methoden
die Intention haben, die Jugendlichen anzuleiten, sich mit Mannlichkeitsbildern
und Weiblichkeitsbildern auseinanderzusetzen. Eine Reproduktion der Rollenbil-
der findet sich jedoch schon im Einleitungsteil dieses Kapitels, indem Jungen bei-
gebracht werden soll , daf3 sie kraftig, aktiv und kontrolliert sein diirfen, daf3 sie es
aber nicht immer sein miissen“ (ebd., 133, Herv. i.0.). Hiermit wird den Jungen zwar
ein neuer Handlungsraum eroéffnet, er bleibt aber weiterhin determiniert. Die ge-

nannten Attribute sind gleichzeitig auch Erwartungen an das mannliche Verhalten,
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mit der Einschrankung, dass es nicht ,immer” von ihnen erwartet wird. Madchen
werden hier diese oder dhnliche, mannlich besetzten, Attribute nicht zugespro-

chen.

Die Methoden sind beide fast identisch aufgebaut: in einem Kasten, der jeder Me-
thode in dem Buch vorangestellt ist, wird vorgegeben bzw. vorgeschlagen, an wen
die Methode gerichtet ist (Geschlecht: hier ,Fiir: Madchen bzw. ,Fiir: Jungen®; Al-
ter: hier ,ab 15“), die Dauer (Hier: ,1/2 Tag"“) das Thema (hier: ,Meine Freundin -
Mein Freund“ bzw. ,Mein Freund - Meine Freundin“), welches Material fiir die Me-
thode benétigt wird und schliefdlich wie die Methode durchgefiihrt werden soll.
Darauf folgt dann ein Textteil, der zunachst die Problematik, die hier behandelt
werden soll expliziert und auf diesen dann eine Auflistung von jeweils ca. zwolf

Fragen, die an die Jugendlichen gestellt werden sollen.

Uber die gesamte Methode zieht sich in de Formulierungen eine heteronormative
Ausrichtung. Es beginnt bereits innerhalb des Kastens bei den ,Hinweisen®, indem
angeregt wird, vor der Ubung zu kliren ,wieviel Maddchen einen Freund haben o-
der hatten und dass auch die Madchen berticksichtigt werden sollen, ,die sich von
den Problemen lediglich Zukunftsvorstellungen machen“ (ebd. 161). Diese Kla-
rung inkludiert also nicht die Méglichkeit, dass Mddchen zum Beispiel eine feste
Freundin haben oder dies anstreben, sondern inkludiert ausschlief3lich Madchen,
die eine heterosexuelle Beziehung haben, hatten oder anstreben. Bei der Methode
fiir Jungen wird auf die ,Hinweise“ bei der vorherigen Methode verwiesen, so wird
in dieser demnach ebenso von einer Heteronorm ausgegangen, bzw. diese gesetzt.
Der Hauptteil der Methode beginnt jeweils mit einem Absatz zu ,Madchenfreund-

schaften“:

»Aus verschiedenen Griinden geben Madchen ihre Madchenfreundschaften auf oder ver-
nachléssigen sie sehr, wenn sie einen festen Freund haben: Der Freund verlangt es, unaus-
gesprochen oder deutlich formuliert; oder das Maddchen meint, der Beziehung dieses Opfer
bringen zu miissen, oder beide halten es fiir natiirlich, dafd nur seine Freunde fiir beide von
Bedeutung sein miissen; oder es wird eine Madchenfreundschaft als jugendliche Bezie-
hungsvorstufe angesehen, die von der Partnerbeziehung abgelést wird“ (ebd., ,Stell mich

nie vor die Wahl“ (Methode fiir Mddchen),161)

Jjungen neigen dazu, auf die Freundinnen ihrer Freundin eifersiichtig zu sein und sie als

131



Konkurrenz zu betrachten. Sie argwdhnen, dafd es zwischen den beiden etwas gibe, wozu
sie keinen Zugang haben. Das kann schon sein.” (ebd., ,Alles klar, Alter?“ (Methode fiir Jun-

gen), 163)

In der Textsequenz der Methode wird jeweils die Einschitzung der AutorInnen
bezliglich Freundschaften - jeweils ausschliefdlich innerhalb des eigenen Ge-
schlechts - und beziiglich des Umgangs der Jugendlichen mit den besten Freun-
dInnen des Partners/der Partnerin offengelegt. Sie gehen davon aus, dass Freund-
schaften unter Madchen fiir die jeweiligen méannlichen Partner eine Bedrohung
darstellen und dass die Madchen wiederum aufgrund dessen ihre Freundschaften
aufgeben. Hiermit wird eine Einschatzung von Jungen und Madchen gegeben, die
sehr stereotyp und traditionell ist, die Madchen ,[bringen] Opfer” (ebd., 161) und
die Jungen sind ,eifersiichtig” (ebd., 163). Die Rollen werden den Jugendlichen also
auch mittels der Methode zugeschrieben. Die ,,typisch mannlichen’ und ,typisch
weiblichen’ Eigenschaften®, die in der Jugend trainiert werden, so schreiben die
AutorInnen im Einleitungskapitel zu Rollenbildern, werden , durch das Verhalten
des sozialen Umfeldes - Eltern, Verwandte, Freunde/Freundinnen, ErzieherInnen,
Medien - unterstiitzt“ (ebd., 132). Jedoch wirken die Charakterisierungen in Ubun-

gen wie dieser ebenso auf das Selbstbild von Jungen und Madchen ein.

Zu diesen stereotypen Rollenzuschreibungen kommt die bereits erwahnte hetero-
normative Perspektive der beiden Ubungen. Es existiert keine neutrale Formulie-
rung, die die sexuelle Orientierung der angesprochenen Jugendlichen offenlasst,
geschweige denn eine homosexuelle impliziert. Der erste Satz in ,Stell mich nie vor
die Wahl“ (Ubung fiir Mddchen) heif3t: ,Aus verschiedenen Griinden geben Mad-
chen ihre Madchenfreundschaften auf oder vernachldssigen sie sehr, wenn sie ei-
nen festen Freund haben” (ebd., 161). Der erste Satz in ,Alles klar, Alter?” (Ubung
fir Jungen) lautet entsprechend folgendermafien: ,Jungen neigen dazu, auf die
Freundinnen ihrer Freundin eifersiichtig zu sein, und sie als Konkurrenz zu be-

trachten” (ebd., 163)

Hier zeigen sich die angesprochene Stereotypisierung und die sehr explizite Hete-
ronormativitat. Sie wird jeweils im ersten Satz bereits gesetzt und zieht sich iiber
alle weiteren Formulierungen. Bei der ersten Methode fiir Madchen wird aus-

schliellich von dem ,(festen) Freund“ gesprochen und der ,besten Freundin“ /
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“Madchenfreundschaften” (ebd., 161), bei der zweiten Methode fiir Jungen syno-
nym von ,ihre[n] Freundinnen“ und vom ,besten Freund“ / ,Jungenfreundschaf-
ten“ (ebd., 163). Die Beziehungen sind demnach ohne Ausnahme heterosexuell und

die Freundschaften ohne Ausnahme homosozial.

Dazu kommen die je zwei Liedtexte, die jeweils auf der zweiten Seite der Methode
angehdngt sind. Bei der Methode fiir Mddchen wird das Lied ,Meine Freundin“ von
Anne Haigis als Material, welches mit den Madchen besprochen werden soll, vor-
geschlagen, sowie ,Ganz und gar“ von Marius Miiller Westernhagen (ebd., 162).
Beide Liedtexte behandeln eine Beziehung zwischen einem Mann und einer Frau.
Anne Haigis singt von ihrer (besten) Freundin, die ihr Partner doch bitte akzeptie-
ren soll (,und ich fithl mich auch echt bei dir wohl, doch gibt es einfach das, was ein
Mann nicht versteht, und sie ist der Gegenpol [...] Ich will dafiir kein Alibi. Nimm sie
bitte hin“(ebd.)). Wahrend Westernhagen von seiner Vorstellung von einer autar-
ken Beziehung singt, in der der Mann dominant und besitzergreifend ist (,wenn du
mich liebst, dann mich alleine [..] Mein Madchen, komm laf3 uns verschwin-

den“(ebd.)).

Auch die beiden Liedtexte, die fiir die Ubung fiir Jungen herangezogen werden sol-
len, handeln von heterosexuellen Menschen, die traditionelle Rollen in Beziehung
und Freundschaft leben. ,Na und?“ von Udo Lindenberg handelt von einem hetero-
sexuellen Mann, der eine freundschaftliche Beziehung zu einem Mann trotz ,Ho-

mosexualitats-Verdacht” zu schatzen lernt:

»Wir wurden Freunde, immer mehr und ich sagte: ,Ey, irgendwie lieb ich dich sehr.” Und
dann denk ich: ,Moment mal! Und dann wurd’ mir wieder klar - dafd du ein Junge warst. Na

und?” (ebd., 164)

Wahrend ,Nur, weil ich dich wirklich liebe“ von Heike Schéfer von einer abhangi-

gen und sich selbst aufgebenden Liebe einer Frau zu einem Mann erzahlt:

»+Wenn deine Hand mich auch wehrlos macht, ich frag’ mich nie ist das gut, ich hor’ dein
Herz in der dunklen Nacht und kein Mann auf der Welt ist wie du [..] Nur weil ich dich

wirklich liebe, geb’ ich dir alles, jetzt und fiir immer“ (ebd., 164)

In allen vier Liedtexten sind die Interpretinnen, bzw. die Personen, um die es geht,

heterosexuell und sie agieren innerhalb traditioneller Rollenbilder, auch wenn ,Na
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und?“ und ,Meine Freundin“ als Gegenpol zu einer ausschlief}enden und besitzer-
greifenden Beziehung einerseits und zur ,Angst vor dem Homosexualitits-
Verdacht” (163) bei Freundschaften unter Mannern anderseits eine Alternative
aufzeigen sollen. Denn in ,Na und?“ sind die Sorge und die Unsicherheit des San-
gers im Vordergrund und der Text problematisiert dadurch diese platonische Lie-
be zwischen zwei Mannern. In ,Meine Freundin“ muss die Sangerin offensichtlich
darum betteln, dass ihr Partner ihre beste Freundin akzeptiert und nicht schlecht
Uiber sie spricht. Ersteres ist ein gutes Beispiel fiir Homophobie, letzteres fiir die
Unterordnung der Frau unter den Mann innerhalb einer heterosexuellen Bezie-

hung.

In beiden Methoden wird jene ,Angst vor dem Homosexualitdts-Verdacht“ (bei
Jungen) (ebd., 163), beziehungsweise ,die Angst bzw. das Vorurteil [...], daf enge
Freundinnen Lesben seien“ (ebd., 161) bereits in der Beschreibung des Hinter-
grunds der Methoden angesprochen. Auch bei den Fragen, die an die Jugendlichen
gestellt werden, wird dieser Implikation, Jugendliche haben oder entwickeln diese
Angste, Ausdruck verliehen. Jedoch ist auffillig, dass die Fragen an Madchen und

an Jungen unterschiedlich gestellt werden:

,Habe ich schon mal Angst gehabt, lesbisch zu sein?“ (bei Mddchen) (ebd., 161)

»,Wie wiirde ich reagieren, wenn mein bester Freund mir erzdhlen wiirde er sei schwul?
Wie wiirde ich reagieren, wenn mein bester Freund mir sagen wiirde, er hatte sich in mich

verliebt?” (fiir Jungen) (ebd., 163)

In der ersten Frage wird mit dem Terminus ,Angst’ eine Gefiihlsregung suggeriert.
Es ist keine neutrale Fragestellung wie beispielsweise ,,Habe ich schon mal gedacht
/ vermutet / gesplirt ... lesbisch zu sein?“, sondern setzt bereits voraus, dass das
Gefiihl, welches mit dieser Uberlegung einhergeht, negativ sein muss. Es stellt sich
die Frage, warum nicht eine neutrale Formulierung gewahlt wurde, die jegliche
Reaktionen (inklusive einem Gefiihl der Angst, aber auch genauso der Freude) zu-
mindest ermdoglichen wiirde und das Thema in gleicher Form behandeln koénnte,

ohne tendenzios zu sein.

Im Gegensatz zu der Frage an die Mddchen werden die Jungen nicht nach ihren

Empfindungen zur eigenen (potenziellen bzw. fiktiven) Homosexualitit gefragt,
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sondern zu den Reaktionen auf die (potenzielle bzw. fiktive) Homosexualitit des
besten Freundes. Dieselbe Unterscheidung in der Behandlung von Homosexualitat
bei Jungen bzw. Mddchen haben wir auch in Fricke et al. 1983 (siehe Kap. 8.1) ge-

sehen.

Laut AutorInnen hat die Ubung fiir Jungen folgende Intention:

,Jungen sollen mit dieser Ubung ihre Beziehungen zu anderen Menschen ansehen und sie
vergleichen mit denen ihrer Freundinnen. Dabei sollen die Jungenfreundschaften bewertet
werden - was sie anderes und besonderes gegeniiber der Partnerbeziehung bringen - und

warum es soviel Angst vor dem Homosexualitdts-Verdacht gibt“ (ebd., 163)

Aufgrund der Einschiatzung der Autorlnnen, dass es bei den Jungen ,soviel Angst
vor dem Homosexualitats-Verdacht gibt“ (Herv. C.B.), wird hier vermutlich ver-
sucht ,vorsichtig’ vorzugehen und sie nicht mit diesem ,Verdacht” zu konfrontie-
ren, indem sie die Moglichkeit des homosexuellen Begehrens nicht mit in die Fra-
geformulierungen aufnehmen. Hiermit wird mannlichen Jugendlichen eine pau-

schale Angst davor homosexuell zu sein oder dafiir gehalten zu werden unterstellt.

Somit wird Homosexualitat wieder an den Rand geschoben, es betrifft nur die An-
deren, die eigene Homosexualitit ist Tabu. Die Verwendung der Termini
»Angst“ (ebd., 161 und 163) und ,Vorurteil“ (ebd., 161) sowie die problematischen
Gefiihle der Unsicherheit, die Udo Lindenberg in dem Lied ,Na und?“ beschreibt,

lassen Homosexualitdt ausschlief3lich in einem negativen Licht erscheinen.

Die beiden Methoden zeigen die heteronormative Ausrichtung des gesamten Bu-
ches mit ihrem expliziten Ausschluss von Homosexualitdt sehr deutlich, indem in
allen Fallen von einer heterosexuellen Orientierung ausgegangen wird und Homo-
sexualitat ausschliefdlich als angstbesetzte Vorstellung und als Abweichung bei
,den Anderen’ dargestellt und dies dadurch als normale Reaktion und Empfindung
vorgestellt wird. Dazu kommen die stereotypen Darstellungen von mannlichem
und weiblichem Verhalten und Empfinden sowie die Unterstellung der Homosozia-

litdt aller Jugendlichen, die die Rollenzuschreibungen weiter reproduzieren.

8.2.2 Sequenz 2 - ,,Schwule Sau’ und ,alte Lesbe’ (222)

Die Auswahl dieser Sequenz begriindet sich zu allererst dadurch, dass diese Me-
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thode Ahnlichkeiten zur in der Feinanalyse herangezogenen Sequenz 2 aus Fricke
et al. 1983 aufweist. Auch hier wird der Fokus auf Vorurteile gegeniiber Homose-
xuellen gelegt. Zudem handelt es sich um eine Methode, die entsprechend dezidiert
das Thema Homosexualitiat behandelt und in der Strukturanalyse ermittelte Aus-
sagen enthdlt, die reprasentativ fiir den Umgang mit Homosexualitdt in dem Werk

sind.

Die Methode befindet sich in dem Zwischenkapitel ,Lust auf das eigene Ge-
schlecht (vgl. ebd., 210-224) welches dem Unterkapitel ,Beziehungsbiographie
und Beziehungsformen“ untergeordnet ist, welches wiederum Teil des Kapitels
,Wir entwickeln uns in Beziehungen entwickeln sich“ (sic) (vgl. ebd., 189-250) ist
(siehe Inhaltsverzeichnis im Anhang). Hier zeigt sich bereits die getrennte Behand-

lung von Homosexualitdt in Form eines eigenen Kapitels.

Die Methode ist aufgebaut wie alle anderen im Buch, im Kasten am Seitenanfang
wird u.a. das Thema (hier: ,Coming Out III: Vorurteile/Schimpfwoérter) und das
Klientel (hier: ,Fir: Madchen, Jungen, gemischte Gruppen®) angeben, darunter
wird dann in Textform die Durchfiihrung der Methode beschrieben, und anschlie-
3end werden vier ,mogliche Leitfragen” fiir eine anschliefdende Diskussion aufge-

listet.

Die Anweisung an die Jugendlichen durch die Leitung der Methode (z.B. Lehrerln,
Sexualpddagogln) lautet Vorurteile und Schimpfworter zu sammeln und auf Zettel
zu schreiben. Hier werden direkt Vorschlage gegeben, welcher Art diese sein konn-

ten:

,Z.B.: Schwule sind krank, hassen Frauen, sind Arschficker, sind nicht normal; Lesben sind
wie Manner, sind frustriert, frigide und asexuell, hassen Manner, haben keinen Mann abge-

kriegt” (ebd., 222).

Mit dieser Auflistung von massiv abwertenden Vorurteilen gegeniiber homosexuell
Begehrenden wird abermals eine nicht nur negative, sondern sogar verachtliche
Sicht postuliert. Auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass dies nicht die
Haltung der Autorlnnen widerspiegelt, so erzeugen diese Vorurteile doch ein Bild
von Homosexuellen. Die Méglichkeit auch ,positive” oder neutrale Vorurteile und

Klischees, wie beispielsweise ,Schwule ziehen sich sehr modisch an “, , Lesben sind
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gute Handwerkerinnen“ oder Ahnliches mit in die Aufzihlung einzubeziehen, wire

auch gegeben, es wird aber ausschliefdlich mit negativen Vorurteilen gearbeitet.

Dazu kommt der weitere methodische Vorgang, der vorsieht, dass die Jugendlichen
das auf dem Zettel stehende Schimpfwort oder Vorurteil, das sie gezogen haben,
pantomimisch darstellen. Dadurch entsteht zu grofser Wahrscheinlichkeit eine hei-
tere Stimmung und Lustigkeit, die an sich in (sexual-)padagogischer Arbeit sehr
hilfreich sein kann, in diesem Fall aber die bereits durch die Vorurteile und
Schimpfworter bestehende Herabwiirdigung von Homosexuellen noch verstarkt,
indem die massive Wirkmachtigkeit von solchen Aussagen nicht ernst genommen

und diese Klischees quasi ins Lacherliche gezogen werden.

Im Anschluss soll mit den Jugendlichen dariiber gesprochen werden ,,wann und zu
welchem Zweck [Schimpfworter und Vorurteile] benutzt werden® (ebd., 222). Sie-
lert et al. gehen davon aus, dass ,jedeR Vorurteile und Schimpfwoérter kennt und
sie mehr oder weniger benutzt (ebd. 222). Es wird eine Pauschalisierung aller
Jugendlichen vollzogen, die die Existenz von Jugendlichen negiert, die sich solcher
Begrifflichkeiten gar nicht bedienen. Auch die Mdglichkeit, solche Worte zu ver-
meiden, ist in dieser Ubung nicht gegeben, es wird dezidiert von den Jugendlichen

eingefordert, negative Aussagen iiber Schwule und Lesben zu machen.

Der weitere Ablauf der Ubung weicht jedoch von dem in Fricke et al. 1983 ab. Zu-
nachst wird darauf hingewiesen, dass ,Schimpfwoérter zur Ausgrenzung [gleichge-
schlechtlich fiihlender Jugendlicher]| dienen“ (ebd., 222), um zum Abschluss die
Jugendlichen zu bitten, sich hineinzuversetzen in einE homosexelleN JugendlicheN.
Damit wird jedoch auch gleich wieder die Marginalisierung und Setzung von Ho-
mosexuellen als ,die Anderen’ vollzogen. Die Anweisungen und Fragestellungen
schliefien aus, dass teilnehmende Jugendliche selbst homosexuell sein kénnen, die
Jugendlichen sollen ,sich vorstellen, wie Jungen und Madchen von sich selbst den-

ken, wenn sie schwul oder lesbisch sind“ (Herv. C.B.) (ebd., 222).

Als erstes wird die Frage gestellt:

»Was meint ihr, wie sich Jungen und Madchen fiihlen, wenn sie horen, daf sie abartig und

pervers sind?“ (ebd., 222)
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Auch diese Fragestellung konstruiert eine stark negative Bewertung von Homose-
xuellen und zudem mit den Termini ,abartig” und ,pervers“ die Abnormitat von
Homosexualitat. Auch die Verwendung des Indikativs ,sind“ statt des Konjunktivs

,seien“ gibt dieser Aussage eine faktische Wirkung.

Nach der Frage, wie diese Jugendlichen mit den Schimpfwoértern umgehen koénn-

ten, wird mit den letzten beiden Fragen:

»Wie wiirdet ihr reagieren?

Wie reagierst du, wenn man dich als ,Arschficker’ oder ,alte Lesbe’ bezeichnet?” (ebd., 222)

dann schliefilich von den Jugendlichen eingefordert, von der AufRenperspektive in
die Innenperspektive zu wechseln. Zunachst noch mit einem Konjunktiv, der impli-
ziert, dass die Situation rein fiktiv ist, schliefilich aber mit einem Indikativ, der die
Moglichkeit, so bezeichnet zu werden (unabhdngig von der sexuellen Orientie-
rung), als gegeben darstellt. Mit diesen Fragen wird von den AutorInnen versucht
eine Reflexion anzuregen und ein Bewusstsein zu schaffen (wenn es noch nicht

prasent ist), die Wirkmacht von Vorurteilen und Schimpfwoértern zu begreifen.

Als wirkmachtiges grafisches Element kommt noch eine Fotografie, die fast ein
Drittel der Seite einnimmt, hinzu. Hierauf sind zwei junge Manner abgebildet, die
im Wald oder in einem Gebiisch stehen und sich kiissen. Hiermit wird das Klischee
aufgegriffen, dass sich schwule Manner (nur) im Park beim ,Cruising’ treffen wiir-
den, um unverbindlichen Sex miteinander zu haben. Eine weitere (mit erster ein-
hergehende) Assoziation, ist eine notwendige Heimlichtuerei, die die Tabuisierung
von Homosexualitit aufzeigt. Hiermit entsteht eine Ubersexualisierung von homo-

sexuell Begehrenden.

In dieser Methode féllt vor allem die klischeehafte und negative Darstellung von
Homosexualitat auf, durch die Bebilderung und die Anfiihrung von ausschliefilich
abschatzigen Vorurteilen, die in Form der Pantomime auch noch quasi zelebriert
werden. Die Reflexionsfragen sollen die Jugendlichen zwar dazu anregen, ihre ei-
genen Vorurteile und bestehenden Klischees zu hinterfragen, Homosexuelle blei-

ben aber auch hier wieder ausschliefdlich ,die Anderen’.
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8.3 Analyse von zwei Sequenzen aus Tuider et al. 2012

8.3.1 Sequenz 1 - ,Fifty ways to leave your lover” (ebd., 163-165)

Die Methode ,Fifty ways to leave your lover” wird als Beispiel fiir Methoden in
Tuider et al. 2012 herangezogen, die nicht explizit sexuelle Orientierung behan-
deln. Das Thema dieser Methode ist das ,Schlussmachen” (ebd., 163). Sie ist Teil
des Unterkapitels ,Trennung & Trauer®, das nur zwei Methoden beinhaltet, dieses
befindet sich wiederum im Kapitel ,Beziehungen” (vgl. ebd., 128-165) (siehe In-
haltsverzeichnis im Anhang). Auch hier wird die Involvierung von sexueller Orien-

tierung in verschiedene Themenbereiche sichtbar.

Auch in Tuider et al. 2012 ist die Aufmachung der Methoden immer identisch. Am
Seitenanfang ist jeweils ein Kasten zu sehen, in dem ,Ziele“, ,Altersstufe” (hier: Ab
14 Jahren“), ,Geeignet als” (hier: ,Vertiefung), ,Zeitumfang“ (hier: 45 bis 60 Minu-
ten), ,Material“ (hier: ,Doppelte Kartchen“) und ,Benétigter Platz/Raum“ angege-
ben sind. Der zweite Abschnitt der Methode ist mit Zwischentiteln unterteilt in
»2Ablauf, ,Erfahrungen und Tipps®“, ,Rolle der Leitung” und ,Varianten®. Im vierten
Abschnitt, der sich liber die gesamte dritte Seite zieht, sind die Situationsbeschrei-

bungen fiir die zu verwendenden Kartchen abgedruckt.

Der Aufbau ist durch die Zwischentitel sehr strukturiert, eine formale Unterschei-
dung zu Sielert et al. 1993 ist, dass im Kasten keine Vorgabe fiir welche geschlecht-

liche Gruppe die Methode geeignet ist existiert.

Die Methode sieht vor, dass zwei Gruppen gebildet werden sollen, die jeweils in
einer Gegeniiberstellung in der Gruppe eine Position vertreten sollen, einmal ,die
Beziehung beendende Position“ und einmal ,die verlassene Position“ (ebd., 163).
Die Jugendlichen sollen nun der Reihe nach die Trennungssituationen, die auf den
Kartchen stehen, in der Kleingruppe besprechen und jeweils fiir die ihnen zugeteil-
te Position Argumente bzw. Reaktionsweisen sammeln. Jeweils einE Vertreterln
vertritt dann im Stuhlkreis, mit der Kleingruppe als Riickendeckung, ihre Position
und Haltung zu der Situation. Am Ende wird in einer Abschlussrunde iiber den
,Favorit* bzw. das ,Horroszenario“ (ebd., 164) unter den Trennungssituationen

abgestimmt.
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Das Ziel, laut Autorlnnen, ist es, die beiden Perspektiven bei einer Trennungssitua-
tion kennen zu lernen und durch die Reflexionen dieser Beispielsituationen sich

,Strategien des ,fairen’ Schlussmachens” (ebd., 163) zu tiberlegen.

Aulffallig, vor allem in Abgrenzung zu den Methoden in Fricke et al. 1983 und Sie-
lert et al. 1993, ist die Betonung auf Sensibilitat. Es wird darauf hingewiesen, Riick-
sicht zu nehmen auf moégliche persénliche Erfahrungen der Jugendlichen mit Tren-
nung (z.B. der Eltern). Ebenso soll die Leitung fallweise ,Ernsthaftigkeit” (ebd.,
164) zuriick in die Ubung bringen, falls die Jugendlichen sich iibereinander lustig

machen, ,sie geht dabei sensibel vor” (ebd.).

Die Kartchen beinhalten fiinf verschiedene Trennungssituationen, die mit wenigen
Satzen beschrieben werden. Es werden Namen angegeben, durch die die sexuelle
Orientierung - zumindest fiir diese Beziehung - deutlich wird. Drei der Situationen
beschreiben eine heterosexuelle Beziehung und zwei der Situationen eine homo-
sexuelle, davon eine lesbische und eine schwule Beziehung. Zusatzlich zu der In-
klusion von sexueller Diversitit, werden auch ethnisch unterschiedlich markierte
Namen verwendet. So hat zum Beispiel ,Bernd“ eine Beziehung mit ,Hiilya“ und
,2Achmed“ mit ,Julia“. Dieser Aspekt soll auch zur Reflexion dienen, indem darauf
geachtet wird, ,ob sich die Einschiatzung [der Jugendlichen, Anm. C.B.] ihrer Ver-
haltensweise verandert je nach dem welche (geschlechtlich und ethnisch markier-
ten) Vornamen die Jugendlichen auf den Kartchen haben“ (ebd., 164). Hiermit sol-
len die Jugendlichen dazu angeregt werden, mogliche Zuschreibungen beispiels-
weise zu Frauen oder muslimischen Jugendlichen, zu hinterfragen, ohne dass eine

Zuschreibung bereits durch die Leitung erfolgt.

In dieser Methode werden homosexuelle Beziehungen gleichwertig neben hetero-
sexuelle gestellt und als mogliche Situation zur Analyse vorgestellt, ohne eine Ab-
grenzung oder Unterscheidung in jeglicher Form vorzunehmen. Einerseits folgt auf
eine heterosexuelle, eine homosexuelle Trennungssituation, auf diese wieder eine
heterosexuelle usw. Andererseits sind die Trennungssituationen je nach sexueller
Orientierung nicht anders dargestellt (bis auf eine Einschrankung, auf die noch
eingegangen wird). Damit ist gemeint, dass keine Gruppe besonders negativ oder

positiv dargestellt wird.
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Die angesprochene Einschrankung bezieht sich auf die Einbeziehung von Klischees
in die Trennungssituationen der homosexuellen Paare. Die erste Trennungssitua-

tion eines homosexuellen Paares wird folgendermaf3en prasentiert:

,Peter und Kai gehen wie jedes Wochenende gemeinsam in den Klub. Die Stimmung ist
klasse, beide tanzen bis zum Umfallen. Als sie sich an der Bar einen Drink holen, sagt Kai zu

Peter: ,Du, das hat keinen Sinn mehr mit uns beiden’ (ebd., 165)

Mit dieser Situationsbeschreibung und vor allem der Formulierung ,wie jedes Wo-
chenende“ wird hier das Klischee bemiiht, dass Schwule vor allem in der Clubszene
beheimatet sind, gerne tanzen und feiern. Diese Interpretation ist aber nicht evi-
dent, die Situation kann auch als klassische Freizeitgestaltung von jungen Men-

schen generell gesehen werden.

Die zweite Trennungssituation eines homosexuellen Paares enthalt die umfang-

reichste Beschreibung unter den fiinf Situationen:

,Kira und Hedda sind seit zwei Monaten zusammen. Sie unternehmen so gut wie alles ge-
meinsam und sehen ihre vorherigen Freundinnen kaum noch. Aber seit drei Tagen ha Kira
nichts mehr von Hedda gehort. Sie hat schon viele Nachrichten auf dem Anrufbeantworter
hinterlassen, doch Hedda hat sich nicht gemeldet. Was ist mit Hedda los? Wo ist sie? Als
Kira sich abends auf die Suche nach ihrer Freundin begibt, sieht sie sie durch das Fenster
einer Szenekneipe inmitten einer lachenden, frohlichen Frauengruppe. Vollig geknickt fahrt
Kira nach Hause und verkriecht sich in ihrem Bett, denn nun weif sie, dass Hedda Schluss

gemacht hat” (ebd., 165)

Auch hier wird eine Zuschreibung der Freizeitgestaltung von Lesben vorgenom-
men, indem Hedda und ihre Freundinnen sich in einer Szenekneipe (gemeint ist
hier die lesbische Szene bzw. die Gay Community) treffen. In beiden Fallen, dem
Treffen in einem Club, ebenso wie in einer Szenekneipe, werden stereotype Bilder
hergestellt, die aber iiblicherweise nicht negativ besetzt sind. Ein Clubbesuch ist in
der Gesamtgesellschaft (vor allem bei jungen Menschen) sehr verbreitet. Ebenso
wie das Treffen in einer Lokalitat, die Teil der Community, der man sich selbst zu-
ordnet, ist, hier der Szenekneipe. Es werden also keine Randphdnomene, wie bei-
spielsweise das ,Cruising’ wie bei Sielert et al. 1993, herangezogen, die eine starke
Determinierung und Stereotypisierung nach sich ziehen wiirde. Es ist zudem frag-

lich, ob ein ,neutraleres’ Setting fiir die Situationsbeschreibung, vor allem im zwei-
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ten Beispiel, fiir eine Behandlung giinstiger ware. Durch die Erwdhnung der Szene-
kneipe, konnten Fragen der Jugendlichen auftauchen, wie beispielsweise ,Warum
treffen sie sich in einer Szenekneipe und nicht woanders? Was ist eine Szeneknei-
pe?“ Dadurch kénnen viele Aspekte, wie beispielsweise Diskriminierung und Aus-
grenzung, die das offen als auch versteckt homosexuell leben mit sich bringen

konnen, thematisiert werden.

Die Methode erwdahnt Homosexualitit neben Heterosexualitit mittels der zwei
Beispiele, ohne in irgendeiner Form ein ,Anderes’ zu konstruieren, sie zu margina-
lisieren oder zu problematisieren. Zudem werden die determinierenden Begriff-
lichkeiten wie ,homosexuell“ und ,heterosexuell” gar nicht verwendet. Es werden
nur Beziehungen beschrieben bzw. erwahnt, wer mit wem zusammen ist oder war.
Dies lasst sexuelle Orientierung auch als Kategorie offen, denn die Zuschreibung
kann nur der Mensch tiber sich selbst vornehmen und sexuelle Orientierung kann

sich verandern.

Die Arbeitsanweisungen der Methode sehen es vor, dass die Kleingruppen nach
jedem Kartchen die Position wechseln. Dadurch dass alle Kartchen behandelt wer-
den, kommt auch jedeR Teilnehmerln mehrmals in die Position eine heterosexuelle
sowie eine homosexuelle Person zu vertreten, ebenso wie eine Person des anderen
Geschlechts. Die sexuelle Orientierung und das Geschlecht der teilnehmenden Ju-
gendlichen wird an keiner Stelle der Methodenbeschreibung zum Thema gemacht,
noch sind sie Ausschlusskriterium oder Voraussetzung eine bestimmte Per-
son/Position vertreten zu kénnen. Dadurch wird nicht nur geférdert, sich in ver-
schiedene Positionen beziiglich des Schlussmachens hineinzuversetzen, sondern
auch in Personen, die sich gegebenenfalls einer anderen sexuellen Orientierung,
einem anderen Geschlecht oder einer anderen ethnischen Herkunft als man selbst

zuordnen.

142



8.3.2 Sequenz 2 - ,,Cigdem und Vera“ (115-117)

Um sich die Behandlung des Themas

Homosexualitat in Tuider et al. 2012

genauer anzuschauen, wurde die Me-

1‘\IER’} AUCH? thode ,Cigdem und Vera“ fiir die
» " 7'; Y g

|

Feinanalyse herangezogen. Sie ist im
Kapitel ,Identitaten“ (vgl. ebd. 89-
127) im Unterkapitel ,Sexualitét,
Ethnizitat, Migration“ eingeordnet.
Sie ist eine, der zwei Methoden (bei-

de im genannten Unterkapitel), die

dezidiert Homosexualitit im Fokus

» hat. Der Aufbau ist identisch mit allen
— i WiLE? _
U= montingne Zewum f Migranten. anderen Methoden des Buches, wie

TaE e W !é s Lmog #f s er in ,Fifty ways to leave your lo-

Abbildung 1: LSVD-Plakat ver” beschrieben wurde. Als Ziel der

Methode nennen die AutorInnen, den
Abbau von Vorurteilen gegeniiber Lesben und die Betonung der ,Gleichberechti-
gung von Menschen mit verschiedenen Merkmalen (Geschlecht, Alter, ethnische

Herkunft, Religion, sexuelle Identitat)“ (ebd., 115).

Die Methode beinhaltet die Verwendung eines Plakats des LSVD Berlin (Lesben-
und Schwulenverbandes in Deutschland), welches im Kleinformat abgedruckt ist
und man sich bei der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin be-
stellen kann (siehe Abb. 1). Auf dem Plakat sind fiinf junge Frauen in einem Kinos-
aal (0.4.) zu sehen, sie stehen eng beieinander, lacheln und haben teils den Arm auf
der Schulter der Anderen. In der oberen rechten Ecke steht grof3 ,Cigdem ist les-
bisch. Vera auch!“, unten links steht ,Sie geh6ren zu uns. Jederzeit!“. Links oben ist
das Logo des LSVD grof3 abgebildet und am unteren Bildrand sind weitere Logos,
unter anderem von der Berliner Polizei, zu lesen (in der Version in Tuider et al.

2012 aufgrund der Grofde jedoch nicht leserlich).

Zunachst sollen die Jugendlichen in der grofden Gruppe das Plakat beschreiben,

sagen ob sie erkennen kénnen wer Vera und wer Cigdem ist und die Botschaft, die
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sie darin erkennen beschreiben. Im Anschluss werden in geschlechterhomogenen
Gruppen jeweils vier Rollen verteilt und diese sollen dann in einem Rollenspiel vor
der Grofdgruppe dargestellt werden. Auf Seite 117 sind vier ,Rollen fiir Jun-
gen“ (,Junge 1“ bis ,Junge 4“) und vier ,Rollen fiir Madchen“ (,Madchen 1“ bis
,Madchen 4“) beschrieben.

Die Rollen fiir Mddchen und Jungen unterscheiden sich kaum, aufder bei der Rolle
2. Rolle 1 und 2 hiangen zusammen das Plakat ,Cigdem ist lesbisch. Vera auch!“ auf
und verdienen sich ein bisschen Geld damit, es handelt sich also nicht um eine
(rein) interessensgeleitete Tatigkeit. Rolle 3 und 4 treffen in dieser Situation auf
die anderen beiden. Rolle 1 ist jeweils eine Person, die selbst nicht homosexuell ist,
sich aber fiir Gleichberechtigung und gegen Diskriminierung einsetzt, Rolle 2 ist in
der Jungenrolle jemand, dessen Schwester lesbisch ist und in der Madchenrolle,
jemand, die selbst lesbisch ist. Rolle 3 hat jeweils eine ,gute tiirkische Freundin, die
Lesbe ist“ und ist mit jemandem unterwegs (Rolle 4), der bzw. die Lesben, bzw.
Homosexuelle ,ekelhaft” findet, ,so was ist gegen [seinen/ihren] Glauben“ (ebd.,
117). Rolle 3 weif liber diese Haltung seines Freundes / ihrer Freundin Bescheid.
Nachdem die Rollenspiele vor der Grof3gruppe vorgefiihrt wurden, soll das Gese-

hene besprochen und alternative Handlungsmaoglichkeiten erortert werden.

Wie auch bei den Methoden in Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993, die Homo-
sexualitdt behandeln, wird hier eine Auseinandersetzung mit Vorurteilen ange-
strebt. In diesem Fall wird aber auf weibliche Homosexualitit fokussiert, was
strukturell eher selten ist. Unter dem Punkt ,Varianten“ wird jedoch auch ange-
merkt, dass die Methode ebenso mit dem Plakat ,Kay ist schwul, Murat
auch... (ebd., 116) durchgefiihrt werden kann. Trotzdem ist die Sichtbarmachung
von weiblicher Homosexualitdt ein Distinktionskriterium zu den anderen Metho-

denbiichern und auch dem gesamtgesellschaftlichen Umgang mit Homosexualitit.

Schon in der Strukturanalyse wurde ermittelt, dass Tuider et al. 2012 Wert legen
auf die Behandlung von Vielfalt auf den unterschiedlichsten Ebenen und darauf
intersektionelle Diskriminierung aufzuzeigen. In der Formulierung der Ziele der
Methode ist bereits erkenntlich auf welchen Ebenen Diskriminierung stattfinden

kann, diese sind - bis auf Alter - in der Ubung inkludiert: ,Geschlecht, Alter, ethni-
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sche Herkunft, Religion, sexuelle Identitat” (ebd., 115). Und zwar durch die Attri-

bute der Rollen:

,Du bist lesbisch“ (ebd., 117) (sexuelle Identitit)
»,Du selbst hast eine gute tiirkische Freundin, die lesbisch ist“ (ebd.)(ethnische Herkunft)

»,50 was ist gegen deinen Glauben“ (ebd.) (Religion)

Das Merkmal ,Geschlecht’ wird mit eingeschlossen durch die Behandlung von

weiblicher Homosexualitit und die Reflexionsfragen, wie :
»Reagieren Jungen und Madchen anders auf eine solche Situation?“ (ebd., 116)

Von der Leitung wird erwartet, dass sie sich mit den Phdnomenen Vorurteile, Dis-
kriminierung und Rassismus bereits auseinandergesetzt hat und diese voneinan-
der unterscheiden kann, sie soll einen ,Diskussionsraum” schaffen und damit den
Jugendlichen ermoglichen ihre Ansichten zu ,dufdern und auch revidieren [zu]
konnen“ (ebd., 116). Hiermit wird zwar kein Meinungsanderung bei diskriminie-

renden Aussagen eingefordert, diese aber ermdéglicht und gegebenenfalls angeregt.

Es wird zwar darauf hingewiesen, dass keine ,Belehrung” (ebd.) stattfinden soll,
jedoch mit der dezidierten Positionierung zu Beginn der Methode wird einerseits
die Pramisse konstatiert, die dieser (und aller) Methoden zugrunde liegt durch den
Verweis auf das ,Recht auf sexuelle Selbstbestimmung als Menschenrecht” und die
,Gleichberechtigung von Menschen mit unterschiedlichen Merkmalen“ (ebd., 115).
Und andererseits wird durch Formulierungen wie ,selbstkritische Reflexion®, ,Re-
flexion“, ,alternative Handlungsmoglichkeiten, ,andere Handlungsmoglichkei-
ten“ (ebd., 116) grofder Wert auf die kritische Auseinandersetzung mit dem Thema,
moglichen Reaktionen und Aussagen der Jugendlichen gelegt, diese sollen gegebe-

nenfalls nicht so stehen bleiben.

Beispiele der Rollen:

Jjunge 1: Du verdienst dir ein bisschen Geld damit, zusammen mit einem Freund (Junge 2)
das LSVD-Plakat aufzuhdngen. Du hast zwar mit Homosexuellen nichts am Hut, aber dich
nerven Leute, die iber Lesben und andere Minderheiten schimpfen. Du findest, jeder soll

so leben, wie er will. Du kannst sehr energisch werden“ (ebd., 117)
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»,Madchen 3: Du bist mit einer Freundin (Madchen 4) unterwegs und siehst zwei Madchen
(Madchen 1 und 2) ein Lesbenplakat an die Wand hdngen. Du weifdt, dass deine Freundin
Lesben hasst. Du selbst hast eine gute tiirkische Freundin, die Lesbe ist. Du findest sie ziem-

lich cool.“ (ebd.)

Die Rollen, die die Jugendlichen einnehmen sollen, decken verschiedene Aspekte
des Umgangs mit Homosexualitat ab. Madchen 1 und Junge 1 ,nerven Leute, die
liber Lesben und andere Minderheiten schimpfen“ bzw. ,die Lesben bléd finden” ;
Junge 1 kann ,sehr energisch werden”, Mddchen 1 reagiert ,auf Lesbenbeschimp-
fungen sehr deutlich“ (ebd., 117), die genaue Ausformung der Rolle ist den Jugend-
lichen iiberlassen. Die Rolle Nummer 1 zeigt eine Umgangsform des Dagegenhal-
tens und Parteiergreifens bei homosexuellenfeindlichem Verhalten auf, eine Posi-
tion, die selbst nicht von den diskriminierenden Aufierungen personlich angespro-

chen ist und sich (trotzdem) dagegen ausspricht.

Junge 2 hat eine lesbische Schwester, Madchen 2 ist selbst lesbisch, sie reden beide
aber ,eigentlich ungern dariiber” (ebd., 117). Hier wird die Tabuisierung und
dadurch auch eine gewisse Unsichtbarkeit von (weiblicher) Homosexualitidt deut-
lich. Auch dies kann zu einer Diskussion fiihren, warum die eigene oder Ndhe zu

Homosexualitat nicht gern zum Thema gemacht wird.

Rolle 3 hat jeweils eine ,gute tiirkische Freundin, die Lesbe ist“ und findet sie
,ziemlich cool“ (ebd., 117) ist jedoch mit einem Freund / einer Freundin unter-
wegs (Rolle 4), die bzw. der Homosexuelle bzw. Lesben ekelhaft findet und
dadurch moglicherweise - je nach Auslegung der Person, die die Rolle spielt - in
einem Dilemma. Was fiir eine Haltung die Person gegeniiber homosexuell Begeh-
renden hat - abgesehen von jener gute Freundin, die lesbisch ist - ist nicht eindeu-
tig, eine negative Haltung ware jedoch Zudichtung bzw. Auslegung der Rolle und
nicht in der Rollenbeschreibung vorgegeben. Mit dieser Rolle muss sich die Person
in der gespielten Situation positionieren und sich hdchstwahrscheinlich in eine

Konfliktsituation begeben.

Die einzige Rolle, die eine eindeutig negative Einstellung gegeniiber Lesben bzw.
Homosexuellen hat, ist Rolle 4. Diese Rolle reprasentiert die homosexuellenfeindli-

che Position, die zudem ,unbedingt etwas Fieses zu den beiden [... | sagen (ebd.,
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117) muss. Es bleibt also nicht bei einer inneren Ablehnung, die Haltung wird auch

nach aufden getragen.

Hier wird diese Haltung nicht als die Position der Mehrheit, als alternativlose und
unwidersprochene Position, dargestellt. Rolle 4 ist, der Rollenzuschreibung nach,
alleine mit seiner / ihrer abwertenden Haltung, die Situationsbeschreibung lasst
offen, wie die Jugendlichen mit jener Haltung jeweils umgehen. Sie werden mit
Homosexuellenfeindlichkeit konfrontiert und miissen in ihren Rollen eine Reakti-
on darauf finden. In der anschliefSenden Diskussion sollen mogliche alternative
Reaktionsweisen erortert, aber die Reaktionsweisen, fiir die sich entschieden wur-

de, nicht bewertet werden.

Die Formulierungen innerhalb der Methode setzen an keiner Stelle die sexuelle
Orientierung der teilnehmenden Jugendlichen voraus, es wird weder eine Hetero-
norm gesetzt, noch in anderer Form von Zuordnungen oder Haltungen bei den Ju-
gendlichen ausgegangen. Homosexualitat wird auch nicht als ,das Andere’ darge-
stellt. In den beiden Rollenspielen (bei den Jungen und bei den Madchen) gibt es
das Madchen, das selbst lesbisch ist (Maddchen 2), das Maddchen, welches mit ihr
befreundet ist (Madchen 1), zwei Personen (Rolle 3) haben eine gute Freundin, die
lesbisch ist und eine Rolle hat eine lesbische Schwester (Junge 2). Nur Junge 1 hat
,mit Homosexuellen nichts am Hut", wehrt sich aber gegen Diskriminierungen und
Rolle 4 ist homosexuellenfeindlich. Homosexuelle Personen sind in diesem Rollen-
spiel also quantitativ stark reprasentiert, ebenso die unterschiedlichen Haltungen
zu Homosexualitdt bzw. Diskriminierung aufgrund von Homosexualitit. Das Prob-
lem der Homosexuellenfeindlichkeit wird dadurch also nicht negiert, sondern es
wird zur Auseinandersetzung mit ihr herausgefordert, sie wird aber auch nicht als

Mehrheitsmeinung und Normalitédt dargestellt.

Die Fragen, die anschlieffend an die Rollenspiele von der Leitung gestellt werden
sollen, sollen zudem LOsungsansitze anbieten, falls die Jugendlichen keine (ausrei-
chenden) gefunden haben: ,Wie hatte ich mich in der Situation verhalten? Wo hat-
te ich gegebenenfalls Unterstiitzung finden bzw. Informationen holen kén-
nen?“ (ebd. 116) Mit Fragen wie ,Warum reagiert man so?“ (ebd.) wird zudem
angeregt, sich damit auseinanderzusetzen, woher solch feindselige Haltungen

kommen, worin sie begriindet sind und entsprechend die Griinde zu hinterfragen.
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Eine mogliche Begriindung wird jedoch schon mit der Rollenbeschreibung mitge-
liefert, indem bei Rolle 4 steht, ,so was ist gegen [seinen/ihren] Glauben“ (ebd.,
117). Bereits in der Beschreibung der Ziele zu Beginn der Methode, wird auf den
,2Zusammenhang von Homosexualitat und Glauben und Diskriminierungen® (ebd.,
115) hingewiesen. Dies ermoglicht natiirlich die Auseinandersetzung mit genau
dieser Verschrankung, lasst aber andere mannigfaltige Griinde, eine negative Hal-
tung zu Homosexualitdt zu haben, aufden vor. Zudem scheint es einen Fokus auf
den muslimischen Glauben zu geben und nicht auf Glauben oder Religion schlecht-
hin. Darauf lasst schliefden, da einerseits ,Cigdem“ auf dem Plakat tiirkisch ist,
ebenso wie die ,gute tiirkische Freundin“ (ebd.), die erwdhnt wird. Dazu kommen
die Anmerkungen im Infopaket von der Senatsverwaltung Bildung, Jugend und
Sport Berlin, auf welches hingewiesen wird (,Im Infopaket, das gemeinsam mit

dem Plakat erhaltlich ist, gibt es weitere Informationen®):

,Das Plakat ,Cigdem ist lesbisch. Vera auch! Sie gehdren zu uns. Jederzeit!” bietet eine gute
Gelegenheit, lesbische Lebensweisen zu thematisieren, gerade auch bei Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund. Dies ist nicht einfach und insbesondere Padagoginnen
und Pddagogen mit christlichem Hintergrund laufen Gefahr, sich auf eine Islam-Diskussion
einzulassen, der sie nicht gewachsen sind, auch wenn sie mehr Wissen dariiber haben, als
die Jugendlichen, mit denen sie diskutieren, die aber glaubige Muslime sind.“ (Senatsver-

waltung fiir Bildung, Jugend und Sport 2005, 3)15

Auch auf der Seite der Senatsverwaltung von Berlin, die die Plakataktion ins Leben
gerufen hat, steht in der Pressemitteilung: ,Besonders junge Lesben aus Migran-
tenfamilien miissen befiirchten, von den Familien verstofden oder zwangsweise
verheiratet zu werden“ (Senatskanzlei Der Regierende Blirgermeister von Berlin
2005, online). Hier wird also eindeutig fokussiert auf homosexuellenfeindliche Hal-
tungen aufgrund von Migrationshintergrund und muslimischem Glauben sowie auf
Homosexualitat unter Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Dies lasst den Ein-
druck aufkommen, Homosexuellenfeindlichkeit sei hauptsachlich oder vorder-
grindig ein Phanomen bei (vor allem muslimischen) Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund. Auch wenn Homosexuellenfeindlichkeit verstarkt verbreitet ist unter

muslimischen (und/oder Tiirkei-stimmigen) Jugendlichen, wie einige Studien zei-

15 Die in Tuider et al. 2012 angegebene Seite mit dem PDF existiert nicht mehr, auf der Seite von
ABqueer, die auch KooperationspartnerInnen waren, ist das Infopaket jedoch noch zu finden
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genl®, gibt es ebenso homosexuellenfeindliche Haltungen unter Nicht-

MuslimInnen, die in gleicher Intensitat thematisiert werden miissen.

Denn eine Anregung, wie mit Begriindungen von homosexuellenfeindlichen Hal-
tungen durch (islamische) Religion genau umgegangen werden kann, wird in die-
ser Methode nicht geboten. Dazu kann jedoch das Informationspaket herangezo-
gen werden, welches genauer mogliche Fragestellungen behandelt und auch In-
formationen z.B. zu Aussagen im Koran zu Homosexualitdat enthalt. Zudem wird
von der Leitung erwartet, dass ,grundlegendes Wissen tiber Religionen und ihr
Verhaltnis zu Sexualitdt und verschiedenen Dimensionen des Sexuellen [...] ebenso

vorhanden sein“ (ebd., 116) sollte.

Hier ware also nicht statt, sondern zusatzlich zu dieser Ausrichtung der Methode,
eine Variante oder eine weitere Methode wiinschenswert, die auch homosexuel-
lenfeindliche Haltungen unabhingig von (vor allem muslimischem) Glauben the-
matisiert bzw. involviert. Beziehungsweise Abwandlungsmoéglichkeiten, sodass auf
die jeweilige Gruppe eingegangen werden kann. Denn neben Homosexuellenfeind-
lichkeit aufgrund von zum Beispiel (vermeintlich) christlichen Werten, besteht
diese auch bei Menschen ohne religiose Verortung. Mit der Formulierung bei Rolle
4 ,so was ist gegen deinen Glauben“ (ebd., 117) werden diese jedoch von Vornhe-
rein ausgeschlossen und das Vorurteil des homophoben muslimischen Jugendli-

chen reproduziert.

Zusammenfassend lasst sich tiber diese Methode sagen, dass keine heteronormati-
ve Perspektive eingenommen wird, Homosexualitiat nicht als ,das Andere’ darge-
stellt noch problematisiert wird. Es wird zwar ein Fokus auf Vorurteile und Dis-
kriminierung gelegt, diese werden aber nicht reproduziert. Es werden keine Kli-
schees und Vorurteile durch die Methode vorgegeben, diese werden, soweit sie
bestehen, von den Jugendlichen selbst ins Gesprach gebracht. Sie sollen zwar nicht
bewertet werden, eine dezidiert auf Gleichberechtigung und Selbstbestimmung

ausgerichtete Grundhaltung setzt aber Grenzen zu diskriminierendem Verhalten.

16 siehe z.B. : Einstellungen zu Homosexualitit 2007:
http://www.migrationsfamilien.de/fileadmin/migration/pdf/LSVD-Studie-Simon.pdf
und Deutsch-Tiirkische Lebens- und Wertewelten 2012:
https://d171b.keyingress.de/multimedia/document/6.pdf
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Homosexuellenfeindlichkeit wird explizit zum Thema gemacht und problemati-
siert, verschiedene Umgangsweisen damit werden vorgestellt und diskutiert. Sie
wird demnach nicht als Norm unter Jugendlichen dargestellt, sondern ist eine un-
ter mehreren Haltungen zu Homosexualitat, welche aber so nicht stehen gelassen

werden soll.

Zusatzlich wird das Thema Intersektionalitit mit der Methode aufgegriffen,
wodurch einerseits die Mehrfachdiskriminierungen zum Thema gemacht werden
konnen, denen Menschen begegnen, die mehreren gesamtgesellschaftlich nicht-
favorisierten Kategorien zuordenbar sind. Aufderdem wird Homosexuellenfeind-
lichkeit aufgrund von religiésen Uberzeugungen thematisiert und damit auch die

Herausforderungen von homosexuellen Jugendlichen aus stark religiosen Familien.

Dies verstarkt jedoch auch eine stereotype Zuordnung von muslimischen Jugendli-
chen als homophob. Diese Stereotypisierung kénnte umgegangen werden, indem
die Griinde fiir eine homophobe Haltung offen gelassen werden und damit vielfal-
tige, individuelle und der Lebensrealitidt entsprechende, von den Jugendlichen auf-

geworfen werden kénnen.
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9 Gesamtanalyse und Vergleich

In dieser Arbeit wird von einem, die Gesamtgesellschaft durchziehenden, hetero-
normativen Diskurs ausgegangen, der Heterosexualitit sowie Zweigeschlechtlich-
keit als Norm setzt und im Alltagsdiskurs ebenso wie im sexualpddagogischen Spe-
zialdiskurs prasent ist. Dem entgegen wird aber auch von einer bestehenden Ver-
anderbarkeit, Uneindeutigkeit und Diversitit von Sexualitdt und im Speziellen von
sexueller Orientierung ausgegangen, deren Thematisierung im o6ffentlichen Dis-
kurs und vor allem in verschiedenen Spezialdiskursen (z.B. Gender Studies und

Queer Studies) immer mehr an Raum gewinnt.

Die Fragestellung, die an den Untersuchungsgegenstand herangetragen wurde,
inwiefern einerseits sexuelle Diversitit reprasentiert und auf welche Weise thema-
tisiert wurde und andererseits eine heteronormative Ausrichtung gegeben ist, soll
nun flr die drei ausgewahlten Methodenbiicher zusammenfassend beantwortet
werden. Diese Diskursfragmente reprasentieren zwar nicht die ganze Gattung ,Se-
xualpadagogisches Methodenbuch’, in Ausschnitten tun sie dies laut Jager (2012)
dennoch, wodurch eine eingeschriankte Aussage liber die Tendenz des Diskurses
getroffen werden kann. Fokus wird in der Schlussfolgerung vor allem auf einen
Vergleich und die Veranderungen, die im Umgang mit dem Thema Homosexualitat
tiber die drei Werke erkennbar wurden, gelegt. Wie sich in der Betrachtung der
Vergangenheit des Diskurses gezeigt hat, war auch die Reprdsentanz und die Be-
wertung von Homosexualitat oder divergierenden sexuellen Orientierungen gene-
rell in ihrer historischen Entwicklung nicht immer kontinuierlich. Uber die drei
Methodenbiicher lasst sich jedoch eine recht konstante Entwicklung in Richtung

Diversitat und Inklusion ablesen.

Die Gesamtanalyse soll nun also die relevanten Ergebnisse der einzelnen Metho-
denbiicher zusammenfassen und ihre Unterschiede und Verdnderungen unterei-
nander betrachten. Die forschungsleitenden Fragestellungen ,Wie wird Homose-
xualitdt in den ausgewadhlten sexualpadagogischen Methodenbiichern dargestellt
und behandelt?” und ,Inwiefern wird eine implizite oder explizite heteronormative
Perspektive eingenommen?“ sollen anhand der Unterfragen, die in Kapitel 5 vorge-

stellt wurden, beantwortet werden.
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9.1 Sexuelle Orientierungen

Unterfrage: Inwiefern werden verschiedene sexuelle Orientierungen darge-

stellt?

Die quantitative Darstellung und die Einbeziehung von verschiedenen sexuellen
Orientierungen bzw. nur von Homosexualitdt hat tiber die drei Jahrzehnte bzw. die

Diskursfragmente hinweg eindeutig eine Veranderung erfahren.

Bei Fricke et al. 1983 kommt neben Hetero- und Homosexualitiat nur an einer Stel-
le eine andere sexuelle Orientierung, die Bisexualitit, vor. Und zwar in der Erkla-
rung der Entstehung von Homosexualitit durch die Ergebnisse des Kinsey-
Reports, hier wird Bisexualitédt jedoch als eine Art Vorstufe von Homosexualitat
dargestellt. Es wird noch eine eindeutige Einteilung in entweder hetero- oder ho-
mosexuell vorgenommen. Auch bei Sielert et al. 1993 wird diese dichotome Zuord-
nung weitergefiithrt. Obwohl sie selbst schreiben ,Sexuelle Identitit ist keine stati-
sche Grofde” (Sielert et al. 1993, 15), kommen in den Methoden ausschliefdlich Ka-
tegorien wie ,schwul’ und 'lesbisch’ (neben der unausgesprochenen heterosexuel-

len Norm) vor.

Diese Begriffe tauchen viel seltener bei Tuider et al. 2012 auf, vielmehr werden
allgemeinere Begriffe wie ,vielfaltige Liebes- und Lebensformen” gewahlt. Sie for-
dern zudem dezidiert ein Mitdenken und damit auch Mitbenennen von mehr als
zwei sexuellen Orientierungen, so erwahnen sie neben Hetero- und Homo- auch
Bi-, Poly- und Pansexualitit. Auch wird in den Methoden durch die Fallbeispiele in
vielen Fallen nicht die sexuelle Orientierung benannt, sondern nur die aktuelle Be-
ziehung bzw. das aktuelle Objekt der Begierde. Eine Kategorisierung wird also in
vielen Fillen vermieden. Bisexualitit wird dennoch kaum zum Thema, es taucht

jedoch ein dezidiertes Beispiel eines bisexuellen Jungen auf.

Die Benennung oder das Anfiihren von Beispielen von sexueller Orientierung zeigt
auch eine deutliche Fokussierung und auch Entwicklung in den drei Biichern. So ist
die Mehrheit der Beispiele in den Methoden bei Fricke et al. 1983 heterosexuell
orientiert mit 63,6 %. Bei der Mehrheit der Methoden mit 63,8 % in Sielert et al.

1993 wird keine Angabe zur sexuellen Orientierung gemacht. Bei Tuider et al.
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2012 kommt in der relativen Mehrheit der Methoden, mit 49,25 %, mindestens

Hetero- als auch Homosexualitat vor.

Wahrend also in Fricke et al. 1983 noch eine deutliche heteronormative Ausrich-
tung verfolgt wird, versuchen Sielert et al. diese mit einer Nicht-Benennung zu um-
gehen, fithren aber gleichzeitig auch weniger Beispiele mit homosexuell begehren-
den Personen mit ein, bei Fricke et al. 1983 waren es noch 12,1 %, bei Sielert et al.
1993 nur noch 7,4 % der Methoden. Aufierdem sind weiterhin 21,5 % der Metho-
den bei Sielert et al. 1993 heteronormativ formuliert. Tuider et al. geben wiederum
keine einzige Methode an, die von einer ausschliefilich heterosexuellen Orientie-
rung ausgeht, die restlichen Methoden (neben denen die verschiedene sexuelle
Orientierungen miteinbeziehen) sind zu 47,7 % ohne Angabe zur sexuellen Orien-

tierung und 3 % geben eine homosexuelle Orientierung vor.

Die Entwicklung ist also von massiv heteronormativ bei Fricke et al. 1983, liber
implizit heteronormativ bei Sielert et al. 1993 zu vielfaltig bei Tuider et al. 2012 in
der Anfiihrung von Beispielen zur sexuellen Orientierung zusammenzufassen. Je-
doch ist ein kritischer Ansatz von Stereotypen und vor allem Diskriminierung auf-
grund von Homosexualitdt verstarkt bei Sielert et al. 1993 zu bemerken, wo bei
Fricke et al. 1983 Kritik noch kaum vorkommt und der Status Quo als zwar prob-
lematisch aber dennoch hingenommen wird. Bei Tuider et al. 2012 wird schlief3-
lich ein starker Fokus auf die Hinterfragung und die Kritik an Stereotypen und dis-

kriminierendem Verhalten gelegt.

Ein grofier Unterschied in den verschiedenen Werken zeigt sich auch in der Inklu-
sion von weiblicher Homosexualitiat in die Thematisierung von Homosexualitat
generell. Weibliche Homosexualitat ist gesamtgesellschaftlich im Vergleich zu
mannlicher Homosexualitit weniger prasent und grofdtenteils auch weniger ernst-
genommen, sodass eine Sichtbarmachung und Thematisierung als notwendig an-
gesehen werden kann. Diese Fokussierung auf mannliche Homosexualitat unter-
stiitzt des Weiteren die androzentristische Norm. Wahrend in Fricke et al. 1983
weibliche Homosexualitdt kaum vorkommt und méannliche Homosexualitit als Re-
ferenz dient, durch das Anfiihren von Beispielen, statistischen Daten und das Ver-

wenden der mannlichen Form, wird in Tuider et al. 2012 lesbische Liebe dezidiert
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zum Thema, einerseits durch die einzigen zwei Methoden, die dezidiert Homose-
xualitat behandeln: ,Cigdem und Vera“ und ,Hurra, es ist eine Lesbe®, hier ganz
offensichtlich bereits in den Titeln, aber auch in vielen anderen Methoden durch

etliche Beispiele. Diesbeziiglich hat sich der Fokus geradezu umgedreht.

Ein weiteres Distinktionsmerkmal von Tuider et al. 2012 zu seinen VorgangerIn-
nen ist das Einbeziehen verschiedener Differenzkategorien neben die Kategorie
der sexuellen Orientierung. So tauchen erstmals die Kategorien Religion, Behinde-
rung oder ethnische Herkunft auf, welche neben der sexuellen Orientierung als
Kategorien wirksam sind und moglicherweise auch das Ausmafd und die Art der
Diskriminierungserfahrungen ausmachen. Diese Wirkmachtigkeit soll transparent
gemacht werden, es soll keine Hierarchisierung der jeweiligen Kategorie stattfin-
den, sie sollen gleichwertig nebeneinanderstehen und zudem hinterfragt werden.
Es wird bei Tuider et al. 2012 also erstmals eine intersektionale Perspektive ein-

genommen.

Die Art der Darstellung der verschiedenen Begehrensformen soll in der nachsten

Fragestellung betrachtet werden.

9.2 Homosexualitit als ,das Andere’

Unterfrage: Wird Homosexualitit als Thema herausgegriffen und eigenstin-
dig behandelt und wenn ja wie? Besteht eine problematisierende Herange-

hensweise?

Trotz des proklamierten Anspruchs von Fricke et al. 1983, Homosexualitat nicht
erst dann zum Thema zu machen, ,wenn es um ,den’ Homosexuellen geht“ (269),
wird genau dies getan. Das Thema Homosexualitdt wird in zwei separaten Kapiteln
behandelt und es wird aufderhalb dieser, mit einer Ausnahme, nicht in den restli-
chen Teil des Buches mit einbezogen. Die Zuordnung des Themas durch die Be-
zeichnung der Kapitel mit Begriffen in den Titeln wie ,anders“ und ,weitere“ un-

terstreicht die Separierung und Marginalisierung von Homosexualitit zusatzlich.

Auch Sielert et al. formulieren einen dhnlichen Anspruch, indem sie Homosexuali-

tat nicht als ,gesonderten Baustein“ herausheben, sondern in alle Themenbereiche
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des Buches integrieren wollen. Jedoch besteht ein gesondertes Kapitel, ,Lust auf
das eigene Geschlecht®, welches ausschlief3lich Homosexualitit in sechs Methoden
behandelt. Von einer Inklusion von Homosexualitit ,unter” Heterosexualitit kann
also nicht gesprochen werden, es wird im Gegenteil ein separates Kapitel einge-
schoben und nur finf von den restlichen 152 Methoden fiihren Homosexualitit an,

weitere 13 fiihren Hetero- als auch Homosexualitat an.

In Tuider et al. 2012 existiert zwar kein Kapitel mit der spezifischen Behandlung
von Homosexualitdt beziehungsweise einer Bezeichnung solcherart, jedoch sind
die beiden Methoden, die dezidiert Homosexualitat behandeln, untergliedert in das
Unterkapitel ,Sexualitit, Ethnizitdt, Migration“, welches sich in dem Kapitel ,Iden-
tititen“ befindet und nur aus diesen beiden Methoden besteht. Da in der Methode
,Cigdem und Vera“ die Verschrankung von Homosexualitdt mit Ethnizitat verhan-
delt wird, ist die Unterordnung unter dieses Kapitel auch nachvollziehbar, wah-
rend die zweite Methode ,Hurra, es ist eine Lesbe!“ - ein Quiz mit Fragen aus-
schliefllich zu Homosexualitdt - Migration oder Ethnizitat nicht behandelt. Daher
lasst sich zwar sagen, dass es in gewisser Hinsicht ein separates Unterkapitel zum
Thema Homosexualitat gibt, es wird als solches jedoch nicht bezeichnet. Die Eintei-
lung von ,Hurra, es ist eine Lesbe!” in das Kapitel ist womdoglich sogar auf den
Mangel an Methoden zum Thema ,Sexualitit, Ethnizitat, Migration zurtickfiihren.
In Abgrenzung zu Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 fiihren Tuider et al.
2012 verschiedene Begehrensformen in der Hailfte aller Methoden an, die restli-
chen Methoden beinhalten keinerlei Angaben zur sexuellen Orientierung. Demnach

wird nicht-heterosexuelles Begehren durchgangig miteinbezogen.

Die Art der Darstellung von Homosexualitat ist in Fricke et al. 1983 als auch in Sie-
lert et al. 1993 tendenziell problematisierend. Sie wird mit Vorurteilen, Diskrimi-
nierung und allgemeiner Ablehnung verbunden. Bei Fricke et al. 1983 herrscht vor
allem die Darstellung ,der’ Homosexuellen als ,die Anderen’ vor. Dazu kommt die
Auslagerung des Themas tiberhaupt aus der sexualpadagogischen Arbeit: Jugendli-
che die homosexuelle Gefiihle verspiiren, wiirden ohnehin Jugendtreffs nicht auf-
suchen oder diese Gefiihle unterdriicken. Das Thema sei zu konfliktbelastet, sodass

schlicht Hinweise fiir weiterfithrende Literatur gegeben werden.
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Auch in Sielert et al. 1993 taucht das Othering von Homosexuellen auf, neben der
Angst vor einem ,,Homosexualitats-Verdacht®, die ebenso Homosexualitit als etwas
konflikt- und problembehaftetes erscheinen lassen. Es wird jedoch im Vergleich zu
Fricke et al. 1983 auch eine wertneutrale und vor allem aufklarerische Behandlung
des Themas, z.B. durch das Quiz ,,Lesbentelefon’ und ,Rosa Winkel’”, vorgenom-
men. Jedoch wird ebenso wie in Fricke et al. 1983 von einer ausschliefdlich ableh-
nenden Haltung der Jugendlichen gegeniiber Homosexualitit ausgegangen,

wodurch diese reproduziert oder méglicherweise erst produziert wird.

In Tuider et al. 2012 werden nicht-heterosexuell Begehrende nicht als ,die Ande-
ren’ dargestellt, noch wird eine ablehnende Haltung seitens der Jugendlichen im-
pliziert. Als Normalitit oder auch Thema wie jedes andere wird Nicht-
Heterosexualitat dennoch nicht dargestellt. Vielmehr ist es ein Thema, was zu Kon-
flikten in den Gruppen fiihren kann und dazu verleitet zu moralisieren, jedoch Ju-
gendliche gleichermafden wie Padagoglnnen. Singuladr unter den drei Methodenbii-
chern ist zudem bei Tuider et al. 2012, dass hier auch die Thematisierung der eige-
nen sexuellen Orientierung der Padagoglnnen angesprochen wird. Hiermit wird
zusatzlich gegen ein Othering gearbeitet, indem nicht nur das ,Klientel’ sondern
auch die Angesprochenen selbst ebenso hetero- als auch homo- oder bisexuell be-
gehren konnen. Dies durchbricht die unausgesprochene Heteronorm, die die bei-
den anderen Methodenbiicher durchzieht und in der Gesamtgesellschaft wirksam
ist. Jedoch tauchen auch bei Tuider et al. 2012 vereinzelt Formulierungen auf, die
eine homosexuelle Orientierung nicht miteinschlief3en, sodass Homosexualitat
wieder als ,das Andere’ konstruiert wird. Dies ist jedoch die absolute Ausnahme,
die Regel ist entweder das Offenlassen der sexuellen Orientierung oder die Erwéah-

nung von mindestens zwei unterschiedlichen Orientierungen.

9.3 Heteronormativitat
Unterfrage: Wird Heterosexualitat als Norm (latent) angenommen bzw. dar-

gestellt und wenn ja wie?

Zunachst muss wieder die quantitative Auswertung der Methoden herangezogen
werden, um das Mafd an Heteronormativitat aufzuzeigen. In diesem Fall zeigen die

Werte der rein heterosexuell bzw. heteronormativ ausgerichteten Methoden dies
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sehr deutlich: bei Fricke et al. 1983 waren noch 63,6 % der Methoden heteronor-
mativ formuliert, bei Sielert et al. 1993 gehen nur mehr 21,5 % (explizit) von einer
heterosexuellen Orientierung aus, wahrend bei Tuider et al. 2012 keine einzige
Methode diese voraussetzt. Hier zeigt sich also sehr deutlich an den Zahlen ein ste-
tiges Abnehmen einer heteronormativen Perspektive. Aber auch qualitativ konnte
durch die Struktur- und die Feinanalysen eine Veranderung in den Formulierun-

gen ermittelt werden.

Bei Fricke et al. 1983 wird, ohne dies zu thematisieren, eine heterosexuelle Norm
gesetzt. Dies ist die Normalitdt von der ausgegangen wird, sie muss nicht hinter-
fragt, geschweige denn erkldrt werden. Homosexualitat besteht neben Heterosexu-
alitat, wird hierarchisiert und am Rande thematisiert. Sie formulieren zwar den
Anspruch mit der Formulierung ,Sexualitdt ist mehr” nicht nur den Geschlechts-
verkehr zwischen Mann und Frau zu thematisieren, setzen dies aber nicht um. Die
Besprechung des ,Ersten Mals’, ein klassisches und omniprasentes Thema in der
Sexualpddagogik und die Methoden dazu, geben ausschliefdlich heterosexuelle

Konstellationen vor.

In der Feinanalyse hat sich auch allein durch die Quantifizierung der Fragestellun-
gen, die hier vorkommen ein heteronormativer Ansatz gezeigt. 39 der insgesamt
4?2 Situationsfragen bei dem Spiel ,Was ware wenn...?“ gehen (meist explizit, teils
implizit) von einer heterosexuellen Situation aus und auch die Fragestellungen, die
Homosexualitat thematisieren, zeigen eine Heteronorm auf. Hier wirkt die Hetero-
norm besonders stark, da durch so eindeutige Angaben zu den Fragen, wie ,fiir
Jungen“ und ,fiir Mdadchen®, jeglicher Spielraum fiir Interpretationen oder Unein-
deutigkeiten eliminiert wird. Heterosexualitat ist nicht nur latent die Norm, die
nicht thematisiert werden muss, sie ist die ausgesprochene Norm, die keine Ab-

weichung zuldsst.

Auch bei Sielert et al. 1993 konnte liber das gesamte Werk eine Heteronormativitat
ausgemacht werden, die sich vor allem dadurch zeigt, dass Heterosexualitat nicht
extra ausgewiesen werden muss, wahrend Homosexualitit als Sonderthema stets
als solche benannt und zudem auch meist problematisiert wird. Auch hier wird das

Thema ,Das Erste Mal’ ausschliefllich an Paarkonstellationen mit heterosexueller
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Orientierung abgehandelt. Ebenso bei den Themenkomplexen, die Beziehungen
und Gefiihle zum Gegenstand haben, wobei hier einige wenige Ausnahmen zu fin-
den sind, die auch homosexuelles Begehren miteinschlief3en. Vor allem in der
Feinanalyse zeigt sich diese nicht-hinterfragte Heteronorm, indem in den beiden
Methoden zu Freundschaften und den implizierten Problemen mit der Partne-
rin/dem Partner eine ausschliefdlich heterosexuelle Orientierung bzw. Beziehung
dezidiert vorausgesetzt wird. Hier ist keine Moglichkeit gegeben, dass sich homo-

sexuell begehrende Jugendliche mitgemeint fiihlen.

Die Quantifizierung der Angaben zur sexuellen Orientierung in Tuider et al. 2012
mit 0 % ausschliefdlich heterosexuellen Konstellationen in den Methoden, deutet
bereits an, dass vermieden werden soll, eine Heteronorm zu produzieren. Die zu-
dem fast 50 % der Methoden, die mindestens zwei verschiedene sexuelle Orientie-
rungen angeben, verstirken die Auflésung einer Norm beziiglich des Begehrens.
Im Gegensatz zu Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 werden bei Tuider et al.
2012 auch in der Behandlung des ,Ersten Mals’ homosexuelle Situationen genauso

thematisiert wie heterosexuelle.

Allein Tuider et al. 2012 beschrdanken das Thema Familie und vor allem Kinder
(kriegen) nicht nur auf die heterosexuelle Kleinfamilie, sondern prasentieren auch
verschiedene Lebensformen, wie zum Beispiel ein lesbisches Paar mit einem Kin-
derwunsch oder eine Gruppe von mehreren Erwachsenen mit Kindern, die zu-
sammenleben. Neben der stetigen Benennung von vielfaltigen Lebens- und Liebes-
formen, die die Selbstverstindlichkeit einer heterosexuellen Beziehung erschiit-
tert, wird von den Jugendlichen auch explizit eingefordert, verschiedene Differenz-
kategorien mitzudenken, wenn diese nicht von selbst genannt werden. In der fein-
analytisch betrachteten Methode, die nicht Homosexualitit zum Thema hatte,
werden ebenfalls, kontrdar zu den Vorgangerlnnen, Trennungsproblematiken in
homosexuellen Beziehungen neben denen in heterosexuellen besprochen. Die ver-
schiedenen Beziehungen, bzw. die Orientierungen, werden weder hierarchisiert
noch problematisiert. Abgesehen von den oben erwdhnten Ausnahmen in den
Formulierungen wird beziiglich der sexuellen Orientierung keine Norm vorgege-
ben. Zudem wird die unausgesprochene Norm der heterosexuellen Orientierung in

Frage gestellt, indem sie durch die Methode ,Warum werden Menschen heterose-
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xuell?“ denormalisiert wird.
9.4 Homophobie

Unterfrage: Inwiefern und wie wird Homophobie thematisiert?

Allen drei Methodenbiichern ist gemein, dass sie die Existenz von homophobem
Verhalten oder Einstellungen ansprechen. Der weitere Umgang mit dem Thema

unterscheidet sich aber stark in den drei Methodenbiichern.

Fricke et al. 1983 als auch Sielert et al. 1993 gehen von einer sehr ablehnenden
und durch Angst bestimmten Haltung aller Jugendlichen gegeniiber dem Thema
Homosexualitat aus. Dies zeigte sich bei Fricke et al. 1983 vor allem in der Be-
schreibung des eigenen (meist mannlichen) Klientels und deren Reaktionen auf die
Thematisierung von Homosexualitat als auch durch die verallgemeinernden For-
mulierungen beziiglich Jugendlichen schlechthin. Zudem sind die Schlussfolgerun-
gen, die die Autorlnnen aus diesem homophoben Klima unter Jugendlichen ziehen,
dass jene homosexuell empfindenden Jugendlichen sich wohl entweder mit ihrem
Verhalten anpassen, was wohl Unterdriickung bedeuten soll, oder die jeweiligen
Einrichtungen gar nicht (mehr) aufsuchen. Die Autorlnnen bieten also keine Ant-
wort, keine Losungsansatze oder zumindest -versuche homophobes Verhalten bei
den Jugendlichen zu problematisieren, zu unterbinden oder zumindest zu hinter-

fragen. Das Thema sei ,schwierig”“ und wird demnach offenbar lieber vermieden.

Bei Sielert et al. 1993 taucht vor allem immer wieder die Verbindung von Homose-
xualitdt und Angst auf, mit dem mehrmals auftauchenden Begriff ,Homosexuali-
tats-Verdacht“ wird dies offensichtlich. In den in der Feinanalyse untersuchten
Methoden wurde jeweils, bei Jungen wie bei Madchen, die Assoziation der eigenen
hypothetischen Homosexualitit oder der eines Freundes durch die Formulierung
der Frage ausschliefdlich mit Angst verbunden. Auch Sielert et al. 1993 unterstellen
allen Jugendlichen ohne Ausnahme eine vorurteilsbehaftete Haltung gegeniiber
homosexuellen Personen. Jedoch versuchen Sielert et al. im Gegensatz zu Fricke et
al. diese Vorurteile dezidiert kritisch zu hinterfragen und vor allem auch bewusst

zu machen, was diese bei den so Bewerteten auslosen.
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Tuider et al. 2012 iibernehmen nicht diese Pauschalisierung aller Jugendlichen als
homophobe Gruppe. Sie erwdhnen aber, dass es sehr wohl Gruppen geben kann,
wo homophobe Auerungen und Haltungen auftauchen konnen, produzieren aber

keinen Normalismus einer homophoben Kultur.

Auch Tuider et al. 2012 thematisieren Homosexualitdt tiber Vorurteile und vor
allem aber tiber Diskriminierung. In der Feinanalyse von ,Cigdem und Vera“ zeigte
sich, dass hier der Fokus gelegt wurde auf die Aufdeckung von homophobem Ver-
halten, dem Hinterfragen dessen und auf das Aufzeigen verschiedener Losungsan-
sdtze im Umgang mit diesem. Homophobie wird demnach nicht als alternativlose
und mehrheitliche Haltung dargestellt, es wird aber auch nicht negiert, dass sie
existiert und ein Problem darstellt. Dagegen werden aber verschiedene Hand-

lungsraume eroffnet und diskutiert.
9.5 Vorurteile und Stereotype

Unterfrage: Werden Vorurteile und Stereotype zu den jeweiligen sexuellen
Orientierungen angesprochen? Und wenn ja, werden sie bedient oder hinter-

fragt?

In allen drei Methodenbiichern wird die Existenz von Vorurteilen als Hauptthema
in der Behandlung von Homosexualitdt herangezogen. Die Art der Behandlung
wurde jedoch tliber die drei Biicher hinweg immer kritischer und es entstand eine

Sensibilitdt diese nicht auch selbst zu reproduzieren.

Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 verbindet in der Methodik das Erfragen
und Benennen von Vorurteilen und Stereotypen. Beide Werke konstatieren, dass
es Vorurteile bei allen Menschen gegeniiber Homosexuellen gebe und diese auch
,erlaubt” sein miissen, sowie ausgesprochen werden diirfen. Fricke et al. fordern
die Jugendlichen auf, einen ,typischen Homosexuellen“ zu beschreiben und Witze
iiber Homosexuelle zu erzahlen. Auch Sielert et al. fordern in der feinanalysierten
Methode die Jugendlichen auf, Vorurteile und sogar Schimpfworter zu sammeln,
zudem geben sie auch einige beispielhaft vor, die sehr abwertende und rein nega-
tive Konnotationen haben. Der Unterschied zu Fricke et al. 1983 ist, dass hier an-

schliefiend eine kritische Hinterfragung dieser Vorurteile und Schimpfworter ein-
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gefordert wird und die Aufmerksamkeit auf die Empfindungen derjenigen, die mit

diesen konfrontiert werden, gelenkt wird.

In Fricke et al. 1983 wird u.a. mit der Darstellung des einzigen Homosexuellen im
Werk die Ubersexualisierung durch das Setting in einer Mannertoilette und dem
damit einhergehenden Klischee des Cruising kreiert. Dieses nutzen auch Sielert et
al. 1993 iiber die Verwendung der Fotografie zweier sich kiissender Manner in
einem Gebiisch/Park, welches sich in der Feinanalyse gezeigt hat. Diese Ubersexu-
alisierung zeigte sich auch in der Methode in Sielert et al. 1993, die HIV/AIDS so-
wie Homosexualitat behandelt tiber die Bilder mit nackten Mannern. Dazu kommt
die Verbindung zwischen HIV/AIDS und mannlicher Homosexualitdt, die damit
produziert wird. Auch im Einfiihrungskapitel zum Methodenteil ,Lust auf das an-
dere eigene Geschlecht” wird diese hergestellt, hier wird ebenfalls eine besondere,
erhohte Gefahrdung schwuler Jugendlicher sich mit HIV zu infizieren ausgewiesen.
In den 1980er und 1990er Jahren wurde AIDS hauptsachlich als ,Schwulenkrank-
heit® angesehen, diese Marginalisierung und Stigmatisierung wird durch diese

Darstellung verstarkt.

Das Klischee des ,effeminiert[en], modebewusst[en], party- und sexorien-
tiert[en]“ (Timmermanns 2004, 80) und demnach promiskuitiven und verantwor-
tungslosen Schwulen wird hier herangezogen. Lesbische Liebe kommt in Fricke et
al. 1983 nur im Nebensatz vor, wahrend in Sielert et al. 1993 das stereotype Bild
der mannerhassenden, frustrierten Lesbe durch die vorgegeben Beispielvorurteile

konstruiert bzw. bestéatigt wird, auch wenn dies sicher nicht die Intention war.

Die negativen Vorurteile werden in beiden Werken durch die Selbstverstdndlich-
keit ihrer Existenz zur Normalitdt erhoben. Falls diese bei den Jugendlichen gar
nicht erst bestanden haben oder beispielsweise nur einmal gehort wurden, werden
sie durch die Durchfiihrung der Methode - bei Fricke et al. 1983 durch das Erfra-
gen jeglicher Vorurteile und bei Sielert et al. 1993 durch das Vorgeben der massiv

abwertenden Vorurteile - kreiert, bestitigt und manifestiert.

Bei Fricke et al. 1983 kommt zu der stereotypen Darstellung Homosexueller noch
die Stereotypisierung aufgrund des Geschlechtes hinzu, indem Madchen beispiels-

weise als mannerfixiert dargestellt werden. Ahnlich werden Médchen in Sielert et
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al. 1993 dargestellt, wie sich in der Feinanalyse zeigte. So bringen sie ,Opfer” fiir
ihre Beziehung zu einem Jungen, indem sie ihre Freundschaften zu anderen Mad-
chen aufgeben. Wahrenddessen sind Jungen hier eifersiichtig und besitzergreifend.
Zudem wird eine Stereotypisierung von Jugendlichen als homosozial vorgenom-

men, Freundschaften existieren nur innerhalb des eigenen Geschlechts.

Auch in Tuider et al. 2012 ist die Behandlung von Vorurteilen gegeniiber Homose-
xuellen der zentrale Punkt in den Methoden zu Homosexualitat. Wahrend einer-
seits verschiedene sexuelle Orientierungen ohne Stereotypisierung in dem Grof3-
teil der iibrigen Methoden vorkommen, was einer defizitdren Sichtweise gegen-
iiber Homosexuellen entgegenwirkt, werden zudem keinerlei negative Vorurteile
vorgegeben. Dies ist ein entscheidender Unterschied zu den Vorgidngerlnnen. Zu-
dem ist eine vorurteilsbehaftete Haltung gegeniiber Homosexuellen hier keine
Norm, die auf alle Jugendlichen libertragen wird, sondern eine von verschiedenen
Haltungen gegeniiber Homosexuellen. Einzig in einer Methode kann eine klischee-
hafte Darstellung von ,homosexuellem Leben“ ausgemacht werden, indem die Sze-
nekneipe mit Lesben und der Club mit Schwulen in Zusammenhang gebracht wird.
Dies ist jedoch eine Interpretationsfrage und nicht eindeutig so zu deuten. In je-
dem Fall handelt es sich nicht um negative Zuschreibungen zu Homosexuellen,
welche in Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 besonders stark vorkommen,
und somit wirken diese moglicherweise stereotypisierend jedoch aber nicht ab-

wertend.

Entgegenwirkend zu einer Stereotypisierung wird beispielsweise in einer Methode
bei Tuider et al. 2012 zum Thema HIV/AIDS die Stigmatisierung schwuler Mdnner
als HIV-Infizierte (durch eine Ansteckung durch Sexualverkehr) aufgeldst, indem
verschiedene Beispiele von Infizierten gegeben werden unter denen ein schwuler
junger Mann ist, der sich durch eine Blutkonserve und nicht durch Sexualverkehr
angesteckt hat. In einer anderen Methode sollen Zuordnungen, zu einem Ge-
schlecht und einer sexuellen Orientierung, thematisiert werden, sie sollen hinter-

fragt und ihre Uneindeutigkeiten aufgezeigt werden.

Auch die in der Feinanalyse untersuchte Methode, die Homosexualitdt themati-
siert, macht Vorurteile zum Thema. Vorgegeben ist allein, dass eine fiktive Person

Ressentiments gegen Homosexuelle hat und die Jugendlichen sind herausgefordert
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mit diesen umzugehen. Die Vorurteile sind jedoch nicht beschrieben, sodass diese
nur von den Jugendlichen kommen und somit keine (Re-)Produktion von Klischees
durch die Pddagoglnnen geschieht. Denn neben kollektiven bestehen auch indivi-
duell unterschiedliche Vorurteile innerhalb einer Gruppe, diese kdnne sich zudem
Uiber die Zeit dndern. Daher sollte auch auf die aktuell real bestehenden eingegan-
gen werden, um genau diese auch auflésen zu kdnnen. Zudem wird der Fokus auf
die Diskriminierung, die mit den Vorurteilen einhergeht, gelegt. Hierdurch wird
ersichtlich, dass diese massive Auswirkungen auf die Betroffenen haben kénnen
und nicht nur Haltungen sind, die fiir denjenigen oder diejenige, der/die sie hat
,nitzlich“ sind, wie es Fricke et al. formulieren. Der Grundtenor und das Hauptan-
liegen von Tuider et al. 2012 ist es, der Vielfalt - in Bezug auf unterschiedlichste
Kategorien - einen positiven Wert zuzusprechen und andererseits die Auswirkun-
gen der Differenzierungen, wie Diskriminierungen, Ausschluss und Hierarchisie-

rung, bewusst zu machen.

Wahrend also Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 zwar den Anspruch einer
Auflosung oder zumindest des Infragestellens der Vorurteile haben,
(re)produzieren sie diese dennoch. Tuider et al. 2012 vermeiden (fast) zur Ganze
das Verwenden von Stereotypen und bieten Methoden an, die direkt Stereotype
und Zuordnungen hinterfragen sollen und legen grofsen Wert auf die Thematisie-
rung von diskriminierendem Verhalten. Dieses auch nicht nur gerichtet auf sexuel-
le Orientierung, ein grofder Schwerpunkt hier liegt auch auf Intersektionalitat.
Auch dies bewirkt eine Abkehr von einer defizitaren Darstellung von homosexuell

begehrenden Menschen.
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10 Fazit und Ausblick

Die in Fricke et al. 1983 noch uneingeschriankte Heteronormativitat, die in Sielert
et al. 1993 bereits vorsichtig hinterfragt und langsam briichig wird, ist jedoch in
beiden Fillen oft explizit und sonst implizit erkennbar. In Tuider et al. 2012 wird
schliellich versucht die Heteronormativitit ihrer Konstruiertheit preiszugeben
und somit ansatzweise zu dekonstruieren. Es liefs sich keine explizit heteronorma-
tive Perspektive bei Tuider et al. 2012 finden, implizit gilt jedoch auch weiterhin
die Heteronorm. Das wurde sichtbar durch die explizite Behandlung von Homose-
xualitdt in eigenen Methoden. Es ldsst sich jedoch eine Sinnhaftigkeit dahinter er-
kennen, geht man davon aus, dass ein strategischer Essentialismus von Noéten ist,

um Ungleichheiten aufzul6sen.

Homosexualitdt wurde in Fricke et al. 1983 sowie in Sielert et al. 1993 eindeutig
als ,das Andere’ dargestellt, indem dem angesprochenen Klientel durchwegs eine
heterosexuelle Orientierung zugeschrieben wird. Dies wird in Tuider et al. 2012
nicht fortgefiihrt, nicht-heterosexuelle Orientierungen sind explizit wie implizit in
den Formulierungen inkludiert und Homosexualitat wird nicht als Randthema be-

handelt.

Die Verhandlung von nicht-heterosexuellen Orientierungen geschieht jedoch in
allen Fallen iiber das Thema ,Vorurteile und Diskriminierung’, was das Dilemma
aufzeigt, einerseits einen defizitaren Blickwinkel auf Homosexualitdt nicht zu ver-
festigen und andererseits Antidiskriminierungsarbeit leisten zu kénnen. Die Inten-
tion, Informationsdefizite aufzuheben, Vorurteile abzubauen und schliefilich ,les-
bische und schwule Lebensweisen als gleichwertige und gleichzuberechtigende
Lebensformen in den padagogischen Alltag zu integrieren (Hartmann 2002, 190)
muss erweitert werden um ,positive[n] und lustvolle[n] Aspekte[n] und [um die]

Vielfalt unterschiedlicher lesbischer/schwuler Lebensformen” (ebd., 190f).

Der defizitdr und negativ gepragte Blick auf Homosexualitat in Fricke et al. 1983
und Sielert et al. 1993 lasst sich in Tuider et al. 2012 nicht mehr finden. Das Auf-
zeigen, anschlief3ende Hinterfragen und fallweise Irritieren von Differenzkatego-

rien ist die Strategie gegen den heteronormativen Diskurs bei Tuider et al. 2012.
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Auch die bindre Einteilung in heterosexuell oder homosexuell wird an vielen Stel-
len hinterfragt, auch wenn an anderen Stellen eine eindeutige Kategorie vorgege-
ben ist. Der dominante Diskurs der Heteronormativitdt und sexuellen Binaritit
wird hier versucht zu verandern. Die Verdnderlichkeit und Uneindeutigkeit von
sexuellem Begehren wird jedoch nicht direkt thematisiert, dies ist eine vergebene
Chance, Jugendlichen die Moglichkeit der Nicht-Zuordnung zu geben, aufzuzeigen,
dass Identitatsmerkmale und im Speziellen sexuelles Begehren auf einem Konti-

nuum bestehen und nicht essentialistisch und festgeschrieben sind.

Denn die Gefahr eines essentiellen Identititsverstindnisses - eines ,schwul sein’
oder ,lesbisch’ sein sei identitatsstiftend - ist darin zu sehen, dass jegliches Begeh-
ren zu einem feststehenden, unveranderlichen hochstilisiert wird. Es wirkt eine
Zwangszuordnung, eine Selbstzuschreibung zu einem entweder-oder und damit
geht in vielen Fallen eine Einschrankung einher. Zudem reproduziert die Konstruk-
tion einer ,homosexuellen Identitat’, einer ,Gegenidentitat” (Hartmann, 2002, 251),
die Dichotomisierung, die Abgrenzung zur Heterosexualitat und tragt somit zu de-

ren Aufrechterhaltung bei.

Die Vervielfaltigung und die Veruneindeutigung von sexuellem Begehren und das
Auflésen von Zuordnungszwiangen ware also in sexualpadagogischen Publikatio-
nen vermehrt wiinschenswert. Auch wenn dies bereits deutlich in Tuider et al.
2012 zu finden ist, wahrend bei Fricke et al. 1983 und Sielert et al. 1993 noch eine

eindeutige Dichotomisierung vorherrscht.

Da die Werke in dieser Arbeit jedoch vorrangig auf die Auflésung oder zumindest
Irritation von Heteronormativitit untersucht wurden, kann festgestellt werden,
dass die fritheren Werke diesen Anspruch zwar nicht erfiillen, Tuider et al. 2012
jedoch einen grofden Beitrag dazu leisten und ihren eigenen, dem der Arbeit ver-
gleichbaren, dekonstruktiven Anspruch an die Sexualpadagogik weitgehend ge-
recht werden. Doch das Fehlen einer problematisierenden Auseinandersetzung
mit der Dichotomisierung von sexuellem Begehren und der damit einhergehenden
Abwertung von nicht-heterosexuellen Begehrensformen in der Gesamtgesellschaft

ist weiterhin die Normalitat und meist auch die Norm:
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,Wir finden Homosexualitit auch als Thema in Rahmenplédnen fiir den Schulunterricht vie-
ler Bundesldnder [der BRD, Anm. C.B.] und in Beitragen fortschrittlicher padagogischer
Materialien zum Thema Liebe und Sexualitit. Fast immer wird Homosexualitat dabei je-
doch als andere Sexualitiatsform der Heterosexualitat gegeniibergestellt und damit die di-
chotome Struktur von Normalitdt und Abweichung reproduziert. Ist in diesen Fallen von
Homosexualitdt die Rede, wird die Norm Heterosexualitit bestitigend verfestigt, ohne

selbst als solche in den Blick genommen zu werden“ (Hartmann 2002, 62; Herv.i.0.)

Sexualpddagogische Praxis, als von ausgebildeten Sexualpddagoginnen angeleitete
Praxis, ist jedoch eine Randerscheinung und sexuelle Aufklarung findet hauptsach-
lich durch eine Lehrkraft im Unterricht statt, die sich wiederum weniger an Wer-
ken, wie dem von Tuider et al. 2012 orientiert, sondern an Biologiebiichern, die
grofdteils heteronormativ formuliert sind (vgl. Markom/Weinhaupl 2007 und Bitt-
ner 2011). Daher ist die Wirksamkeit des sexualpadagogischen Diskurses einge-

schrankt und die Ergebnisse dieser Arbeit beziehen sich nur auf diesen.

Dazu kommt die mangelnde Ausbildung in sexualpdadagogischen Inhalten bei Leh-
rerlnnen und deren mehrheitliche Uberforderung mit dem Thema laut Eigenaus-
sagen (siehe Kap. 4), sowie das Fehlen einer Uberpriifung, ob sexuelle Aufklirung
tiberhaupt im Unterricht stattfindet (vgl. Gliick 2004, 297). Dies zeigt auf, dass im
schulischen Rahmen eine anti-heteronormative und anti-homophobe sexualpada-
gogischen Praxis kaum oder gar nicht umgesetzt wird. Auch wenn entsprechende
methodische Vorschldge existieren, miissen diese erst ihre Verbreitung finden, um
wirksam zu sein. Ob nun entweder von LehrerInnen facheriibergreifend einflie-
3end in den jeweiligen Unterricht sowie in speziellen Unterrichtseinheiten zum
Thema Sexualitat, oder aber in Form von fldchendeckenden und mehrmaligen sexu-
alpadagogischen Workshops, geleitet von ausgebildeten externen Sexualpadago-
glnnen. Zur Frage ob Sexualpadagogik nun schulintern oder extern betrieben wer-
den soll, bestehen auch zwischen Sexualpadagoglnnen kontroverse Meinungen
(vgl. Gliick 2004 und Schmidt 2004). In jedem Fall miissen die vorhandenen hete-
ronormativitatskritischen Materialien, wie das von Tuider et al. 2012, auch heran-
gezogen werden. Als diese Arbeit erweiternde Forschungsfrage wiirde sich also im
Anschluss anbieten zu untersuchen, inwiefern Lehrerlnnen sexualpdadagogische
Materialien aufderhalb der Biologiebiicher kennen und nutzen und ob sie offen wa-

ren fiir Biicher, wie das von Tuider et al. 2012.
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Fur eine Offenheit fiir Werke dieser Art und eine Kenntnis um diese, braucht es
jedoch auch eine entsprechende Ausbildung und Weiterbildung der (angehenden)
LehrerInnen in Inhalten der Sexualpadagogik und ein Bewusstsein fiir die macht-
vollen Normalismen und Normen, wie Heteronormativitit, sowie deren Ab-
wehrstrategien, wie Homophobie. Denn diese wirken jederzeit im schulischen All-
tag auch aufderhalb sexualpdadagogischer Unterrichtseinheiten und erfordern re-

flektierte und sensibilisierte Pddagoglnnen, die diese wahrnehmen und aufgreifen.
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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich aus einer heteronormativitatskriti-
schen Perspektive mit der Darstellung von sexueller Orientierung in sexualpada-
gogischen Methodenbiichern, die sich der emanzipatorischen Sexualpddagogik
zuordnen. Im ersten Teil der Arbeit wird der diskursive Kontext dargelegt anhand
einer historischen Abhandlung der Sexualpddagogik seit 1800, der Darstellung
unterschiedlicher sexualpddagogischer Positionen sowie des Diskurses zu Homo-

sexualitdt in padagogischen Settings.

Drei ausgewahlte sexualpadagogische Methodenbiicher, Fricke et al. 1983, Sielert
et al. 1993 und Tuider et al. 2012, wurden auf die Fragen untersucht: Wie wird
Homosexualitdt in den ausgewdhlten sexualpddagogischen Methodenblichern darge-
stellt und behandelt? Und: Inwiefern wird eine implizite oder explizite heteronorma-
tive Perspektive eingenommen? Die Ergebnisse der einzelnen Struktur- und
Feinanalysen wurden zusammengefiihrt, um die Entwicklung und die Unterschie-

de zwischen den drei Werken zu veranschaulichen.

Anhand der Kritischen Diskursanalyse nach Jager (2012) wurde der Diskursstrang
vor allem auf heteronormative Aussagen liberpriift. Die Analyse ergab, dass sich
ein deutlich veranderter Umgang mit dem Thema sexuelle Orientierung und im
Speziellen mit Homosexualitdt in den drei Methodenbiichern zeigt. Wahrend sich
in Fricke et al. 1983 noch eine explizit heteronormative Ausrichtung erkennen liefs,
ist diese in Sielert et al. 1993 bereits abgeschwacht und vor allem implizit vorhan-
den und das Hinterfragen von Kategorien und Diskriminierung gewinnt an Bedeu-
tung, Heterosexualitit gilt jedoch weiterhin als Norm. Tuider et al. 2012 impliziert
keine Heteronorm mehr und legt den Fokus auf die Auflésung von Kategorien und
Zuschreibungen sowie auf Intersektionalitdt, jedoch sind bindre Kategorien auch

hier weiterhin vorhanden.

Die Grenzen dieser Arbeit zeigen sich vor allem in der eingeschrankten LeserIn-
nenschaft sexualpadagogischer Literatur und darin, dass das Ausiliben sexualpada-
gogischer Arbeit zu einem Grofdteil auf Lehrerlnnen beschrankt ist, die sich fast

ausschlief3lich an Schulbiichern orientieren.
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Abstract

The presented thesis deals with the discourse on sexual orientation in methods
books for sexual education, which position themselves as part of emancipatory
pedagogy and is written from a critical perspective on heteronormativity. The first
part of the thesis presents the discursive context by reviewing the historical deve-
lopment of sexual education since 1800, the different positions within the field of

sexual pedagogy and the discourse about homosexuality in pedagogical settings.

The thesis evaluates three methods books for sexual education: Fricke et al. 1983,
Sielert et al. 1993 and Tuider et al. 2012. Using these sources, the thesis aims to
answer the follwing questions: How is homosexuality presented in the selected me-
thods books? And: To what extent can we find an implicit or explicit heteronormative
perspective? To illustrate the development and the differences in these three
works, the findings of the individual structural and detailed analyses are inter-

preted in relation and comparison to eachother.

Using the Critical Ciscourse Analysis by Jager (2012), the thesis examines whether
the discourse strand employs a heteronomative narrative. The analysis revealed a
distinct altered handling of sexual orientation and, particularly, homosexuality.
While Fricke et al. 1983 has an explicit heteronormative focus, Sielert et al. 1993
applies heteronormativity mostly implicitly, questiones the existence of categories
and puts a greater emphasis on discrimination. Yet heterosexuality prevails as the
norm. Tuider et al. 2012 does not use a heteronormative narrative neither explicit-
ly nor implicitly and aims to dissolve categories and attributions and stresses the

intersectionality. However, binary categories still persist.

The limitation of this thesis lies primarily in the restricted readership of these
methods books and in the fact that sexual education is mainly practiced by teach-
ers who base their teaching solely on school books rather than on methods books

analyzed in this thesis.
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