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Was bedeutet es fir sexualpidagogisch Tatige, wenn Sexualitit im padagogisch-pro-
fessionellen Diskurs als wichtiges, aber heikles Thema gilt, das wiederholt 6ffentliche
Kontroversen hervorruft? Angesichts der Besonderheit von Sexualitit kdnnen sich fir
Pidagog*innen vielfiltige Fragen stellen: Was ist mein sexualpidagogischer Auftrag
als Lehrerin, Sozialpidagog®in, Jugendarbeiter*in? Was ist dem jeweiligen Setting
und der Zielgruppe angemessen, was nicht? Was ist rechtlich geboten, was zu vermei-
den? Welche Themen und Inhalte sollen jedenfalls oder keinesfalls behandelt werden
und wie sollen die Auseinandersetzung am besten angegangen werden? Was triggert
moglicherweise Gewalterfahrungen oder verletzt Beteiligte? Was ist mit Tabus oder
Scham behaftet und soll deshalb nicht oder gerade deswegen angesprochen werden?
Inwiefern soll Nicht-Sprachliches, Kérperliches, Sinnliches einbezogen werden — und
wenn ja wie? Wer kann padagogisch Titige zur Thematik beraten und unterstiitzen?
Und von wem ist moglicherweise Abwehr und Widerstand zu erwarten?

Die spezifische Konstruktion von Sexualitit als besonderes pidagogisches The-
ma bringt den Effekt mit sich, dass Fragen nach dem angemessenen pidagogischen
Handeln prisenter und dringender wahrgenommen werden als bei anderen Themen
oder anders formuliert, dass Fragen nach den pidagogischen Moglichkeitsriumen und
Grenzen virulenter erscheinen als bei anderen Themen. Dies mag dazu fithren oder sich
darin ausdriicken, dass Pidagog*innen eine erhéhte Notwendigkeit wahrnehmen, ihr
Handeln genau zu iiberlegen. Es kann auch dazu fithren, dass pidagogisch Tatige das
Thema meiden oder delegieren. Es mag vielleicht auch mit sich bringen, dass pidago-
gisch Titige die eigene Verletzbarkeit deutlicher spiiren bzw. jene der Heranwachsen-
den stirker wahrnehmen. Moglicherweise fithrt es auch dazu, dass Pidagog*innen
sich unsicher fithlen und sich auf die Vermittlung von sogenannten Fakten konzentrie-
ren — oder moralisierend agieren. Vielleicht macht Sexualitit als pidagogisches Thema
Pidagog*innen aber auch neugierig und sie besuchen eine Fortbildung dazu.

Sexuelles scheint pidagogisch-professionelles Selbstverstindnis und Handeln in
besonderer Weise herauszufordern oder — anders formuliert — die Herausforderungen
pidagogischen Handelns zuzuspitzen. Was bedeutet das fiir die professionelle Thema-
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tisierung von Sexualitit, fiir Sexualpidagogik als erziehungswissenschaftliche Teildis-
ziplin und professionelles Feld, fiir sexualpidagogische Aus- und Fortbildungen?

Im folgenden 2. Kapitel stelle ich die diszipliniren und theoretischen Bezugspunkte so-
wie relevante Forschungsergebnisse zum Feld meiner Untersuchung vor. Der Abschnitt
2.1 gibt einen kurzen Uberblick zum gegenwirtigen Stand der Sexualpidagogik als
Disziplin und Profession. Ich konzentriere mich dabei auf Osterreich und Deutschland
und skizziere einige Entwicklungslinien sowie inhaltliche Verschiebungen und Konti-
nuititen seit den Anfingen der emanzipatorischen Sexualpidagogik in den 1960/70er
Jahren. In Abschnitt 2.2 wird die Situation sexualpidagogischer Aus- und Fortbildung
in Osterreich fokussiert, zu der bisher noch keine Forschungen und Uberblicksdarstel-
lungen vorhanden sind. Deutlich wird dabei sowohl der Mangel an Sexualpidagogik
in der Pidagog®innenbildung als auch das Engagement von einzelnen Organisationen,
die seit Jahren wichtige Fortbildungs- und Entwicklungsarbeit leisten.

Abschnitt 2.3 ist dann der Frage nach den gegenwirtigen Herausforderungen se-
xualpidagogischen Handelns in der Schule gewidmet, wie sie im Rahmen qualitativer
Studien zu schulischer Sexualerziehung herausgearbeitet werden. Die vorgestellten
Forschungsergebnisse bieten ein vertieftes Verstindnis schulischer Sexualerziehung,
ihrer Akteur*innen, professionellen Deutungsmuster und Handlungspraktiken. Sie
tragen dazu bei, einen Einblick in den Bedarf und die Herausforderungen eines wich-
tigen sexualpadagogischen Handlungsfeldes zu bekommen, und erméglichen so einen
informierteren Blick auf sexualpidagogische Aus- und Fortbildungen. Abschnitt 2.4
schlieft an die Ergebnisse zu schulischer Sexualpidagogik mit einem Uberblick zu
Forschungen im Bereich sexualpidagogischer Aus- und Fortbildungen an. Ich bezie-
he mich dabei sowohl auf ausgewihlte englischsprachige Studien als auch auf Unter-
suchungen im deutschsprachigen Raum. Auf den Erkenntnissen dieser aufbauend
stelle ich in Abschnitt 2.5 meine theoretischen Bezugspunkte eines machtkritischen
Zugangs zu padagogischer Professionalisierung vor.

Mit dem 2. Kapitel werden zugleich zwei Ziele verfolgt: Erstens dient es als Ein-
fihrung in den fiir meine Studie relevanten Forschungsstand zu Sexualpidagogik,
sexualpidagogischen Aus- und Fortbildungen und pidagogischer Professionalisie-
rung. Zweitens macht das Kapitel meine Positionierung innerhalb der Theorie- und
Forschungslandschaft deutlich und konkretisiert die Perspektiven, aus denen ich se-
xualpidagogische Aus- und Fortbildungen in Osterreich in den Blick nehme.

2.1 Sexualpadagogik als Disziplin und Profession:
Diskursive Verschiebungen

Geschlechtserziehung, sexuelle Aufklirung, Sexualkunde, Sexualerziehung, Sexual-
padagogik, sexuelle Bildung — die Bezeichnungen fiir die pidagogische Thematisie-
rung sexueller Fragen haben sich im Laufe des 20. und 21. Jahrhunderts ebenso ver-
indert wie die Zielsetzungen, Inhalte und methodischen Herangehensweisen.

Die internationalen Policy Papers, die in den letzten Jahren erschienen sind, ver-
weisen darauf, dass es in internationalen Organisationen wie der UNESCO (vgl. 2.018),
der WHO (vgl. WHO/BZgA 2010) oder der International Planned Parenthood Organi-
sation (IPPF 2016) einen breiten Konsens dariiber gibt, dass es auflerfamiliire Sexual-
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padagogik braucht; und zwar eine Sexualpidagogik, die international als Compre-
hensive Sex(uality) Education bezeichnet wird. Eine solche Sexuality Education, wie
sie etwa die »International technical guidance on sexuality education« der UNESCO
(2018) vertritt, ist »in einem Rahmen von Menschenrechten und Geschlechtergleich-
stellung situiert. Sie férdert ein strukturiertes Lernen iiber Sex und Beziehungen in
einer positiven, bestirkenden Art und Weise und im besten Interesse der Heranwach-
senden.« (Azoulay 2018: 0.S., Ubersetzung M.T.)! Sexualpidagogik wird hier also nicht
(mehr) vorrangig im Rahmen von Health Edcuation oder einem Risiko- und Gefah-
renabwehr-Ansatzes verortet, sondern durch einen positiven Zugang zu Sexualitit,
durch Menschenrechte und die Gleichstellung der Geschlechter gerahmt. Ein eben-
solcher Zugang lasst sich auch in der deutschsprachigen Sexualpidagogik und den
nationalen Policy Papers wie dem Grundsatzerlass Sexualpidagogik in Osterreich
ausmachen (vgl. BMBF 2015).>

Trotz der Kontroversen um Sexualpidagogik und sexuelle Vielfalt in den letzten
Jahren kann in Osterreich und Deutschland — wie bereits im 1. Kapitel herausgearbei-
tet — von einem weitgehenden 6ffentlichen Konsens gesprochen werden, dass es schu-
lische Sexualkunde bzw. Sexualpidagogik braucht. Dies zeigt sich etwa daran, dass
esin der Debatte um die Neuformulierung des Grundsatzerlasses Sexualpiddagogik in
Osterreich zwar inhaltliche Kritik gab, die Wichtigkeit schulischer Sexualerziehung
jedoch nicht grundsitzlich in Frage gestellt wurde. Kritisiert werden vor allem be-
stimmte Inhalte, Methoden und Akteur*innen.?

Sexualpadagogik als Querschnittsthematik

Wenn ich von Sexualpddagogik spreche, meine ich damit sowohl Sexualpddagogik als
Disziplin wie auch Sexualpidagogik als Profession. Ich verstehe Sexualpidagogik als
Teilbereich oder Aspektdisziplin der Bildungswissenschaft und als pidagogisch-pro-
fessionellen Handlungsbereich. Im Pschyrembel-Worterbuch der Sexualitit von 2003
wird Sexualpidagogik als »ein Teilgebiet der Erziehungswissenschaften [verstanden],
das sich mit der Erarbeitung von Grundlagen, Handlungsansitzen und Materialien
fur die Sexualaufklirung bzw. Sexualerziehung befasst« (Dressler/Zink 2003: 491).
Uwe Sielert bezeichnet die Sexualpidagogik als »Aspektdisziplin der Erziehungs-
wissenschaft« (2015a) und meint damit, dass die Sexualpidagogik eine zu den tra-
ditionellen Subdisziplinen der Erziehungs- oder Bildungswissenschaft querliegende
Thematik behandelt. Sie fokussiert auf einen Aspekt von Entwicklungs-, Erziehungs-
und Bildungsprozessen, der fir die Allgemeine Erziehungswissenschaft ebenso von
Relevanz ist wie fir die Schulpiadagogik, die Sozialpadagogik, die Inklusionspidago-
gik oder die Psychoanalytische Pidagogik. Die Sexualpidagogik ist jene Aspekt- oder

a

»This revised and fully updated edition [..] reaffirms the position of sexuality education within a fra-
mework of human rights and gender equality. It promotes structured learning about sex and relation-
ships in a manner that is positive, affirming, and centered on the best interest of the young person.«
(Azoulay 2018: 0.S.)

N

Die Menschenrechtsorientierung ist im deutschsprachigen Diskurs weniger prasent als in den inter-
nationalen Policy Papers.

Offentliche Stimmen, die (verpflichtende) schulische Sexualpadagogik grundsatzlich in Frage stellen,
finden sich nur sehrvereinzelt (vgl. Gliick 2004; Schwarz 2017).

w
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Teildisziplin — ich verwende die Begriffe im Weiteren synonym -, die, so Schmidt und
Sielert, »sowohl die sexuelle Sozialisation insgesamt als auch die zielgerichtete erzie-
herische Einflussnahme auf die Sexualitit von Menschen erforscht und wissenschaft-
lich reflektiert. Da sich Pidagogik in neuerem Verstindnis auf alle Lebensbereiche
bezieht, kann auch die Lebenswelt von Erwachsenen und alten Menschen zum Gegen-
standsbereich der Sexualpidagogik gerechnet werden.« (vgl. 2012: 11)

Die bisher vorgestellten Definitionen richten sich auf Sexualpidagogik als Disziplin,
sprechen jedoch nicht iiber Sexualpidagogik als professionellen Handlungsbereich.
Auch als pidagogisch-professioneller Handlungsbereich liegt Sexualpidagogik quer zu
klassischen Handlungsfeldern wie dem Kindergarten, der Schule, dem Jugendzentrum,
der Kinder- und Jugendhilfe, den Einrichtungen fiir Menschen mit Lernschwierigkei-
ten und der Erwachsenenbildung. Sexualpidagogisches Wissen ist fiir pidagogisch
Titige in allen Handlungsfeldern von Bedeutung und sollte daher konsequenterweise
Teil aller pidagogischen Ausbildungen sein. Die Liicke, die es diesbeziiglich in vielen
padagogischen Handlungsfeldern und Ausbildungen gibt, ist ein Grund dafiir, dass
sich die Sexualpidagogik in den letzten Jahrzehnten auch als eigenstindiges pidago-
gisches Handlungsfeld herausgebildet hat, in dem spezialisierte Expertise fiir Fragen
rund um Sexualitit und Pidagogik aufgebaut und vermittelt wird. Sexualpidagogin-
nen werden etwa als Expert*innen von pidagogischen Organisationen angefragt und
arbeiten auf deren Auftrag hin zeitlich begrenzt mit den Mitarbeiter*innen oder den
Adressat*innen pidagogischer Praxis zu sexualititsbezogenen Fragen.*

Nun ist die Frage durchaus berechtigt, warum es Sexualpidagogik als eigenstindige
Aspektdisziplin und eigenen professionellen Handlungsbereich iiberhaupt braucht.
Konnten ihre Ziele und Inhalte nicht auch gut im sozialen Lernen, in der politischen
Bildung und in der Gesundheitserziehung aufgehoben sein?

Wie andere Subdisziplinen und Teilbereiche der Erziehungswissenschaft hat sich
die Sexualpidagogik aus einem Mangel, aus einer Liicke heraus entwickelt. Weil se-
xuelle Fragen aus der allgemeinen Erziehungswissenschaft ausgeklammert blieben
und Sexualerziehung in der Praxis von pidagogischen Organisationen repressiv ge-
staltet oder tabuisiert wurde, entwickelte sich im Zuge der 1968er Bewegung die For-
derung nach Enttabusierung und einer liberaleren bzw. emanzipatorisch orientierten
Sexualpidagogik (vgl. Schmidt u.a. 2017: 32£%.).

Dabei ist es ihr Anliegen, ebenso wie jenes anderer thematisch querliegender Be-
reiche wie etwa der Migrationspidagogik oder der erziehungswissenschaftlichen Ge-
schlechterforschung, das Allgemeine in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft auf
seine Ausschliisse hin zu befragen und gleichzeitig eigene spezialisierte Ansitze zu

4 In einem online veroffentlichen Vortrag zu sexueller Bildung 2005 spricht Karlheinz Valtl dariber,
welche Reaktionen Sexualpiddagog*innen bekommen, wenn sie nach ihrem Beruf gefragt werden und
mit»Sexualpddagog“in« antworten. Er skizziert fiinf Reaktionsweisen: 1. der Verhérer mit Sozialpad-
agogik, 2. die Umdeutung als Sexualtherapeut®in, 3. die gut informierte Zustimmung der Sympathi-
sant*innen, 4. die unterschwellige Anmache und 5. die Skepsis gegeniiber dem sexualpidagogischen
Auftrag. Im Nachdenken tber die letzteren beiden Reaktionsweisen formuliert er nicht nur Begrin-
dungen fiir die Bedeutung von Sexualpiddagogik, sondern fordert auch zur Reflexion und zum Durch-
arbeiten eigener Motive fiir sexualpddagogisches Handeln auf (vgl. Valtl 2005).
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entwickeln. Sexualpidagogik als Aspektdisziplin und eigenen Bereich professionel-
len Handelns braucht es also zumindest so lange, bis ihre Anliegen und Ziele in die
Allgemeine Erziehungswissenschaft, das soziale Lernen, die politische Bildung, die
Gesundheitserziehung usw. eingegangen sind.

Begriffsdifferenzierungen

Fir die Aspektdisziplin bzw. den padagogisch-professionellen Handlungsbereich, der
sich mit Sexualitit als pidagogischem Thema beschiftigt, ist gegenwirtig der Be-
griff der Sexualpidagogik tiblich. Wie einleitend angesprochen hat sich der Begriff
fir die Auseinandersetzung mit Sexualitit in pidagogischen Settings historisch ge-
wandelt — von Geschlechtererziehung und sexueller Aufklirung zu Sexualerziehung,
Sexualpadagogik und sexueller Bildung. Geidndert hat sich einerseits der erste Teil von
»Geschlechts-« zu »Sexual-« bzw. »sexuell« und andererseits auch der zweite Teil des
Begriffs von Aufklirung und Erziehung hin zu Pidagogik und Bildung. Die program-
matische Argumentation der Begriffe bzw. ihre Differenzierung und Unterscheidung
lasst sich an mehreren Orten nachlesen (vgl. etwa Sielert/Valtl 2000; Valtl 2013). In-
wiefern der Wandel der Bezeichnungen mit inhaltlichen und methodischen Verschie-
bungen in der sexualpidagogischen Praxis in Zusammenhang zu bringen ist, wurde
meines Wissens nach noch nicht untersucht.

Auffillig ist jedenfalls die Verschiebung von der Bezeichnung Geschlechtserzie-
hung hin zu Sexualerziehung bzw. Sexualpidagogik. Auch wenn Geschlechtserziehung
vereinzelt noch als Bezeichnung fiir die pidagogische Beschiftigung mit Sexualitit
verwendet wird,” hat hier eine klare Differenzierung stattgefunden: Wenn gegenwir-
tig von geschlechtssensibler oder geschlechterreflektierter Pidagogik gesprochen wird,
dann sind damit Ansitze gemeint, die ihren Fokus auf Geschlecht und nicht auf Sexua-
litdt legen. Auch wenn Geschlecht und Sexualitit in ihren gegenwirtigen Bedeutungs-
zuschreibungen in vielfiltiger Weise miteinander verflochten sind (vgl. dazu Kapitel
7), haben sich Sexualpadagogik einerseits und erziehungswissenschaftliche Geschlech-
terforschung bzw. geschlechterreflektierte Pidagogik andererseits als zwei getrennte
disziplinire und professionelle Handlungsbereiche herausgebildet.®

Uwe Sielert weist darauf hin, dass in der fachwissenschaftlichen Debatte in Deutsch-
land mit einem differenzierten Vokabular gearbeitet wird, »um Praxis und Theorie,
Sozialisation, Aufklirung, Erziehung, Bildung und Beratung gesondert bezeichnen
zu kdnnen« (Sielert 2011: 0.S.). Ich differenziere im Folgenden die gingigsten Begriffe
und verdeutliche meine Verwendung derselben.

Der Begriff Sexualaufklirung bzw. sexuelle Aufklirung meint zumeist eine »punk-
tuelle Wissensvermittlung«, wie es die Teilnehmerin einer von mir beobachteten Bil-
dungsveranstaltung pointiert formuliert (Transkript). Sexualaufklirung konzentriert
sich iiberwiegend auf den reproduktiven Aspekt von Sexualitit, also im Wesentlichen
auf die Erklirung von Empfingnis und Zeugung. Sielert und Schmidt verstehen Se-
xualaufklirung als »Information iiber Fakten und Zusammenhinge« zu menschlicher

5 Etwa im Namen der »Gesellschaft fir Geschlechtserziehung, die laut ihrer Website sexualpddago-
gisch arbeitet (vgl. Gesellschaft fiir Geschlechtserziehung0.).).

6 Zueiner gesellschaftspolitischen Einschitzung dieser Entwicklung vgl. Kapitel10.4
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Sexualitit, die »oft als einmaliges Geschehen« begriffen werde und Teil der Sexual-
erziehung sei (Schmidt/Sielert 2012:12). Der Begriff wurde insbesondere in den 1960er
und 70er Jahren benutzt, ist aber vor allem in der Alltagssprache immer noch sehr ge-
briuchlich. Auch die WHO und die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung
in Deutschland verwenden den Begriff weiterhin, etwa in den »Standards fir die Se-
xualaufklirung in Europa« (vgl. WHO/BZgA 2011).” Fiir die Behandlung des Themas
Sexualitit im schulischen Unterricht ist auch der Begriff Sexualkunde bzw. sexualkund-
licher Unterricht gebrauchlich. Er wird hiufig fir jene Unterrichtseinheiten des Biolo-
gieunterrichts verwendet, in denen menschliche Sexualitit behandelt wird.

Weit verbreitet ist auch der Begriff Sexualerziehung, unter dem das gleichnamige
Unterrichtsprinzip in Osterreich 1970 eingefiihrt wurde. Schmidt und Sielert definie-
ren Sexualerziehung »als Praxis« und meinen damit die »kontinuierliche, intendierte
Einflussnahme auf die Entwicklung sexueller Motivationen, Ausdrucks- und Verhal-
tensformen sowie von Einstellungs- und Sinnaspekten der Sexualitit von Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen« (Schmidt/Sielert 2012: 12). Im Gegensatz zu sexueller
Sozialisation oder »Sexualisation« meint Sexualerziehung einen »intentional gelenk-
ten Lernprozess«, so Schmidt und Sielert (ebd.).

Ab den 1980er und 90er Jahren wurden die Begriffe der Sexualaufklirung und
Sexualerziehung im professionellen Kontext zunehmend vom Begriff der Sexualpad-
agogik abgeldst oder durch ihn erginzt (vgl. Valtl 2013: 127). Gegenwirtig wird dieser
von Vertreter“innen unterschiedlicher weltanschaulicher Ausrichtungen eingesetzt.
Vertreter*innen emanzipatorischer Sexualpidagogik verwenden den Begriff Sexual-
padagogik ebenso fiir ihren Zugang wie Kritiker*innen einer Sexualpidagogik der
Vielfalt, die ihm oftmals Attribute wie etwa entwicklungssensibel, kindgerecht oder hu-
man voranstellen (vgl. etwa Katholische Kirche Osterreich 2015).

Ein neuerer Begriff ist jener der sexuellen Bildung, der Mitte der 2000er Jahre in die se-
xualpidagogische Diskussion eingebracht und rasch aufgegriffen wurde. Er wird Karl-
heinz Valtl zugerechnet, der ihn in Vortragen vorstellte und einen Artikel dazu fir das
»Handbuch Sexualpidagogik und sexuelle Bildung« verfasste, das den Begriff bereits
im Titel aufgreift (vgl. 2008, 2. Auflage 2013). Valtl kniipft in seiner Argumentation zur
sexuellen Bildung weniger an bildungstheoretische Uberlegungen als an zeitgendssi-
sche Programmatiken zum lebenslangen Lernen an. Sexuelle Bildung, so schreibt er,
hitte den Vorteil, dass sie sich nicht nur an Kinder und Jugendliche richte, sondern
alle Lebensalter inkludiere (vgl. 2013: 135). Was den Begriff der sexuellen Bildung zu-
dem attraktiv mache, sei die Verschiebung des Blicks von den Erziehenden, der in Se-
xualerziehung und Sexualpidagogik zentral sei, hin zu den Lernenden, die sich Welt
selbstbestimmt und selbsttitig aneignen (vgl. Valtl 2013:128). Sexuelle Bildung, so Valtl,
habe »einen Wert an sich« und sei »konkret und brauchbar«. Sie soll sowohl als Grund-
bildung fir alle als auch als Bereich von »selektiver Vertiefung und Spezialisierung«
gedacht werden. Er spricht hier in Anlehnung an musische Begabungen von »sexuellen
Begabungen, die es zu fordern gelte (vgl. 2005: 17). Sexuelle Bildung spreche zudem
den ganzen Menschen an, miisse also Kérperbildung, Herzensbildung, soziale Bildung
sowie Sinnes- und Sinnlichkeitsbildung beinhalten, wie Valtl formuliert (ebd.). In sei-
nem Artikel von 2013 spricht er dann von »allen Kompetenz-Ebenen«: der kognitiven,

7 Auf Englisch: »Standards for Sexuality Education in Europe« (WHO/BZgA 2010).
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der emotionalen, der Haltungs-, der energetischen, der praktischen und der tieferen
korperlichen Ebene (vgl. 2013: 12). Er betont, dass sich sexuelle Bildung auf die Ganz-
heit des Seins beziehe, die auch eine spirituelle, transpersonale Dimension beinhalte
(vgl. ebd.). Der in der Tradition der emanzipatorischen Sexualpidagogik verortete Au-
tor versteht sexuelle Bildung als explizit politisch und meint damit, dass sie von ge-
sellschaftlich-politischen Kriften geprigt sei und ihrerseits auf diese Einfluss nehme.
Sexuelle Bildung solle dazu beitragen, die politische Dimension von Sexualitit ein-
schitzen zu lernen und dazu Position beziehen zu kénnen (vgl. 2006:14).

Valtls Konzept der sexuellen Bildung ist als programmatisches Konzept zu verste-
hen. Die Sprache, in der Valtl sein Konzept formuliert, kombiniert die Terminologie
emanzipatorischer Sexualpidagogik vor 2000 — also vor der intensiven Rezeption
poststrukturalistischer Theoriebildung — mit dem Vokabular zeitgendssischer Lern-
und Kompetenzprogrammatiken. Eine systematische bildungstheoretische Ausarbei-
tung, Begriindung und Diskussion des Konzepts sexueller Bildung steht meiner An-
sicht nach noch aus.

In meiner Arbeit spreche ich dann von sexueller Bildung, wenn es mir darum geht, Fra-
gen rund um Sexualitit, Lust, Begehren, Erotik und Beziehungen im Horizont von Bil-
dung zu verorten.’ Fragen von Liebe, Lust, Erotik, Begehren, Sex und intimen Bezie-
hungen beriithren meiner Einschitzung nach bedeutsame Aspekte menschlicher Selbst-,
Welt- und Anderenverhiltnisse und damit Fragen, Anspriiche und Problemlagen von
Bildung. Bildung denke ich als Formations- und Transformationsprozess, aus dem ein
Subjekt verindert hervorgeht, wobei hier nicht nur das Denken, sondern das gesamte
Verhiltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selbst zur Disposition gestellt
wird (vgl. dazu etwa Koller 2012;in Bezug auf sexuelle Bildung Sattler/Thuswald 2016b)."°

Die Bezeichnung Sexualpéidagogik verwende ich, wie bereits zu Beginn des Kapitels
eingefiihrt, nicht nur auf die Teil- oder Aspektdisziplin der Bildungswissenschaft be-
zogen, sondern ebenso fiir den professionellen Handlungsbereich. Im Gegensatz zu
Sexualerziehung, die etwa auch in der Familie stattfindet, betont der Begriff Sexualpid-

oo

Valtl fasst die eben beschriebenen Charakteristika sexueller Bildung in fiinf knapp formulierten Kenn-
zeichen zusammen: 1. Sexuelle Bildung ist selbstbestimmt. 2. Sexuelle Bildung hat einen Wert an sich.
3. Sexuelle Bildung ist konkret und brauchbar. 4. Sexuelle Bildung spricht den ganzen Menschen an. 5.
Sexuelle Bildung ist politisch. (Vgl. Valtl 2013: 128ff.)

Thuswald und Sattler (2016b) schreiben, dass auch angesichts gegenwirtiger Informations- und Kom-
munikationstechnologien noch immer gilt, was J6rg Ruhloff 1971 diagnostiziert: »Sexualitit ist nach-
weislich eines der Themen, an das gegenwartig die Bildungschance wie an kaum ein anderes gekniipft

0

ist« (Ruhloff1971: 49). Denn kaum »sonst irgendwo findet der Lehrer—besonders bei Jugendlichen —so
viel Bereitschaft zum Fragen wie hier« (ebd.).

10 Wolfgang Fischer legte 1971 — noch bevor der Begriff der sexuellen Bildung in die Diskussion einge-
fiihrt worden war—eine bildungstheoretische Auslegung von »Sexualerziehung in der BRD« vor und
argumentierte, dass das Bildungsangebot in diesem Kontext auf die Frage verniinftigen Mensch-
seins itberhaupt anspiele (vgl. Fischer 1971: 32): »Das konnten jene Lehrer erfahren, die ihre Schiiler
nicht blofd sexuell zu informieren, einzuregeln, mit einer>rechten Einstellung«zu versehen oder auch
liber die Sexualitat zu ideologisieren trachteten, sondern denen die Sexualitat als padagogische Auf-
gabe eine Moglichkeit zu sein schien, die Vernunft der Jungen und Méddchen jenseits der die Schule
als pddagogische Anstalt zerstérenden Leistungszwiange zu Gedanken und Einsichten, das Ganze be-
treffend, zu provozieren.« (Fischer 1971: 32f)
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agogik den Aspekt von Wissenschaftlichkeit bzw. Professionalitit. Die Bezeichnung Se-
xualkunde bzw. sexualkundlichen Unterricht beziehe ich ausschlieflich auf den schuli-
schen Kontext und einen auf Wissensvermittlung fokussierten Unterricht zu Sexualitit.

Eine vergleichbare Differenzierung der Begriffe findet sich im englischsprachigen
Fachdiskurs nicht. Gingig sind die Begriff sex education und sexuality education, die
entweder synonym gebraucht oder hinsichtlich ihrer Breite unterschieden werden.
Sex education bezieht sich in einem engeren Verstindnis auf curriculumbasierte, vor
allem schulische Sexualpidagogik, wihrend sexuality education ein breiterer Begriff
ist, der das formelle und informelle Lernen in allen Lebensaltern meint (vgl. Fields/
Gilbert/Miller 2015: 371).

Diskursive Kontinuititen und Verschiebungen in der Sexualp&dagogik

Nach einer Klirung der Begriffe gehe ich im Folgenden in knapper Form auf diskursi-
ve Kontinuititen und Verschiebungen in der Sexualpidagogik und insbesondere ihrer
emanzipatorischen Tradition ein. Beziiglich ausfiihrlicherer Darstellungen und Analy-
sen der Geschichte der Sexualpidagogik in Deutschland sei auf das 2017 erschienene
Buch »Gelebte Geschichte der Sexualpidagogik« (Schmidt/Sielert/Henningsen 2017) ver-
wiesen, das auch einen Uberblick iiber bisher erschienene Arbeiten zur Geschichte der
Sexualpidagogik in Deutschland gibt. Ein knapper Uberblick fiir Osterreich findet sich
in einem Artikel von Rotraud Perner in der »International Encyclopedia of Sexuality«
(2004), im Linderbericht des »Reference Guide to Policies and Practices. Sexuality Edu-
cation in Europe« der International Planned Parenthood Federation — Network Europe
(2006) sowie in einem Kapitel der Diplomarbeit der Soziologin und Sexualpidagogin
Sabine Ziegelwanger (2008). Wihrend sich in Deutschland eine aktuelle Auseinander-
setzung mit der Geschichte der Sexualpidagogik ausmachen lisst, findet eine solche in
Osterreich gegenwirtig nicht statt und die genannten Quellen sind iiber zehn Jahre alt."

In der iberarbeiteten Neuauflage seiner »Einfithrung in die Sexualpidagogike«
(20152) unterscheidet Uwe Sielert in einem Riickblick auf die Entwicklung der Sexual-
padagogik in Deutschland verschiedene Phasen, die durch gesellschaftliche Transforma-
tionen und akademische Diskurse beeinflusst wurden. Er bezeichnet diese Phasen als
eine »idealtypische Skizze«, die der komplizierten Realitit nicht immer gerecht werden
konne (Sielert 2015a: 13ff.). Bezogen auf (West-)Deutschland, so Sielert, wurde und wird
die Sexualpidagogik in verschiedenen Diskursen situiert, die sich in Bezug auf bestimm-
te Schliisselereignisse zeitlich verorten lassen. Sielert nimmt etwa Bezug auf die Emp-
fehlungen der Konferenz der Kultusminister zur Sexualerziehung an Schulen 1968 oder
die Griindung des Instituts fiir Sexualpidagogik in Dortmund 1989. Er spricht zunichst
von der »Sexualpidagogik im Repressionsdiskurs« ab dem 17. Jahrhundert in Europa
und nimmt erst ab den 1960er Jahren eine genauere Differenzierung vor: Bezogen auf die
1960er Jahre spricht Sielert von »Sexualpidagogik im Befreiungsdiskurs«? und charak-

11 2020 erschien ein Uberblicksartikel zu Sexualpadagogik im »Global Handbook of Sexualities«, der in
einem Abschnitt auf die Situation in Osterreich eingeht (vgl. Rothmiiller/Thuswald 2020).

12 Indem Sielert den Befreiungsdiskurs erst ab den spaten 1960er Jahren ansetzt, ibergeht er die be-
freienden Anséitze, die im Zuge der Ausdifferenzierung der Psychoanalyse und im Rahmen sozialis-
tischer und reformpadagogischer Erziehungskonzepte Anfang des 20. Jahrhunderts entstanden sind
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terisiert die Phase ab Ende der 1970er Jahre dann als »Sexualpidagogik im Aufklirungs-
diskurs«. Ab1983 verortet Sielert die »Sexualpidagogik im Professionalisierungsdiskurs«,
wobei in den spiten 1980er Jahren angesichts von HIV und der Diskussion um sexuelle
Gewalt der »Gefahrendiskurs« hinzukomme. Ab den 2000er Jahren sieht Sielert »Se-
xualpidagogik im Bildungsdiskurs« situiert (vgl. ebd.: 14ft.). Auch wenn die Diskurse in
ihrem Aufkommen zeitlich verortet werden, meint Sielert damit nicht, dass sie einander
ablésen, sondern weist darauf hin, dass iltere Diskurse neben neueren weiterbestehen.

Gegenwartig lasst sich konstatieren, dass wissenschaftliche Veréffentlichungen zu
Sexualpidagogik im Repressions- wie auch im Befreiungsdiskurs selten geworden sind.
Die anderen Diskurse bestehen nebeneinander, verschrinken und vermischen sich.

Als Erginzung zu diesen Phasen sollen nun ausgewahlte inhaltliche Verschiebungen
skizziert werden. Hierbei beziehe ich mich auf eine bestimmte Tradition in der Sexual-
padagogik, die als emanzipatorisch orientiert bezeichnet werden kann. Neben den
ebenso benannten zahle ich dazu auch Ansitze, die Bezeichnungen wie »neo-emanzi-
patorisch« (vgl. Hammer/Ziegelwanger 2012: 105 ff.; analytisch dazu Miiller 1992), »Se-
xualpddagogik der Vielfalt« (Tuider u. a. 2012), »kritisch-reflexiv« (Sielert 2015a) oder
»nicht-diskriminierend«/»diskriminierungsreflektiert« (Debus 2016, 2021) verwenden.
Meine These ist, dass sich von den Anfingen emanzipatorischer Sexualerziehung in
den 1970er Jahren bis zu gegenwirtigen Zugingen Veranderungen in vier Bereichen
ausmachen lassen. Diese inhaltlichen Verschiebungen sind durch umfassende gesell-
schaftliche Verinderungen mitbedingt, die hier nur kurz mit Schlagwértern wie Neo-
liberalismus, Globalisierung, neue Informations- und Kommunikationstechnologien
und Migrationsbewegungen angedeutet werden konnen. In Bezug auf das Bildungs-
system driicken sich diese Transformationsprozesse in einer Okonomisierung, Stan-
dardisierung und Rationalisierung von Bildung und Bildungsinstitutionen Betonung
von Selbstverantwortung und Selbstorganisation der Einzelnen (vgl. etwa Dzierzbicka
2006). Mit Blick auf emanzipatorisch orientierte Sexualpidagogik lassen sich vor die-
sem Hintergrund vier Verinderungen ausmachen, nimlich Verschiebungen in

« den Anspriichen und Erwartungen an Sexualpidagogik,

« der Gesellschaftsdiagnose und der Einschitzung des
sexualpidagogischen Bedarfs,

« der Theorie-Rezeption

- und den didaktischen Ansitzen und praktischen Zugingen.

Die emanzipatorische Sexualpidagogik entwickelte sich aus den sozialen Bewegungen
der sogenannten 1968er heraus, innerhalb derer in Anlehnung an Wilhelm Reich auch
die Position vertreten wurde, dass die sexuelle Befreiung ein zentraler Ansatzpunkt
fiir die revolutionire Umwailzung der Gesellschaft sei. Zu diesem als itberzogen und
in-strumentalisierend kritisierten Anspruch gingen die meisten sexualpidagogischen
Autor*innen in den 1970/80er Jahren auf Distanz und der Fokus verschob sich in Rich-

(vgl. etwa die Uberlegungen von Annie Reich 2016 [1932], dazu auch Sager 2016). Auch wenn manche
(reform)padagogischen Ansatze im Nachhinein wegen volkischer sowie machtmissbrauchsférdern-
der und -legitimierender Ansatze zu Recht in die Kritik gerieten, lieferten insbesondere sozialistisch
orientierte Ansitze wichtige Grundlagen, an die in den1960er Jahren angeknlpft wurde.
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tung individueller Selbstbestimmung (vgl. dazu Miiller 1992:119). Verdndert hat sich auch
die Gesellschaftsdiagnose und damit die Einschitzung des sexualpidagogischen Bedarfs.
Wihrend zu Beginn der emanzipatorischen Sexualpidagogik etwa der Einsatz fiir die
Enttabuisierung von Sexualitit sowie die Anerkennung von jugendlicher und vorehelicher
Sexualitit wesentlich waren, wird gegenwartig angesichts von neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien die Notwendigkeit von Intimititsschutz betont und die
Entlastung von Jugendlichen angestrebt, die angesichts medialer Schonheitsnormen
und des Anspruchs sexueller Versiertheit unter Druck stehen. Gleichzeitig wird auch die
Enttabuisierung des Sprechens iiber Sexualitit weiterhin als notwendig erachtet.

Sielert formuliert in Bezug auf Ulrich Becks Individualisierungstheorem einige
Herausforderungen postmoderner Sexualkultur. Er spricht erstens von der Freiset-
zung der Menschen aus fritheren Einbindungen und Zwingen, die ihnen mehr Frei-
raum zur (sexuellen) Gestaltung gebe, sie aber auch alleine lasse. Zweitens erwihnt er
die Entzauberung der grofien Erzihlung von Liebe und Lust, die es notwendig mache,
selbst Sinn zu generieren. Und drittens spricht er von Kontrolle und Reintegration, die
die scheinbaren Freiheiten durch Marktférmigkeit und Konsumlogik bestimmen (vgl.
Sielert zit. n. Valtl 2005: 15). Anstelle des Einsatzes fiir die Anerkennung jugendlicher
Sexualitit und das Recht auf Information in sexuellen Fragen geht es also gegenwirtig
um die Orientierung angesichts uniibersichtlicher Informations- und Bilderangebote
und einer neoliberalen Okonomisierung, die eine Kommerzialisierung von Sexualitit
sowie eine Pluralisierung und Prekarisierung von Lebensverhiltnissen mit sich bringt.

Verschiebungen fanden und finden auch in den theoretischen Bezugspunkten der Se-
xualpidagogik statt. In den Anfingen der emanzipatorischen Sexualpidagogik waren
neben der Erziehungswissenschaft vor allem die Sexualwissenschaft und die Kritische
Theorie wichtige theoretische Bezugspunkte.”” Ab den 2000er Jahren wurden verstarkt
poststrukturalistische Theorien sowie Gender und Queer Studies in der Sexualpidago-
gik rezipiert, wie dies etwa im 2004 erschienenen Sammelband »Sexualpidagogik wei-
terdenken« explizit als Anspruch formuliert ist (Timmermanns/Tuider/Sielert 2004:16).

In den praktischen Zugingen und didaktischen Ansitzen macht Walter Miiller 1992
eine Verschiebung weg von rationalistischen zu stirker emotions- und kdrperorien-
tierten Zugingen aus, wobei Wissensvermittlung noch immer eine grofie Rolle spielt
(vgl. Miler 1992: 119ff.). Die praktischen Zuginge haben sich seit den 2000er Jahren
zunehmend auch nach Zielgruppen ausdifferenziert. So wurden etwa Materialien fir
die Arbeit mit erwachsenen Menschen mit Behinderung oder fiir den Bereich der Ele-
mentarpidagogik entwickelt (vgl. exemplarisch Schwalb 2015; Jugend am Werk 2012;
Weidinger 2011). In den letzten Jahren wurde auch die gesellschaftliche Pluralisierung
bzw. die stirkere Wahrnehmung derselben vermehrt aufgegriffen. So thematisiert
etwa das Methodenbuch »Sexualpidagogik der Vielfalt« (Tuider u.a. 2012) neben se-
xueller Vielfalt auch andere Differenzordnungen wie natio-kulturelle Herkunft oder
Behinderung. Entwickelt wurden auch Ansitze, die sich als interkulturell, transkul-
turell oder werteplural verstehen oder die in ihren Analysen und Ansitzen auf die Be-
dingungen der Migrationsgesellschaft reagieren (vgl. etwa Jantz 2007; Hammer/Zie-
gelwanger 2012; Sielert/Marburger/Griese 2017).

13 In einem Artikel von 2004 geht Uwe Sielert der Frage nach dem Verhiltnis der Sexualpadagogik zur
Sexualwissenschaft nach und hilt fest, was die Erziehungswissenschaft zu dieser Verhiltnisbestim-
mung beitragen konne (vgl. Sielert 2004).
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Von Freiheit, Emanzipation und Gliick zu Identitét, Recht, Vielfalt und Reflexion

Die angesprochenen Verschiebungen driicken sich auch in einer Verschiebung von zen-
tralen Begriffen in der sexualpidagogischen Fachliteratur aus. In Bezug auf sexualpi-
dagogische Texte, die einer emanzipatorisch orientierten Sexualpiadagogik zugeordnet
werden konnen, lisst sich eine Verschiebung von Begriffen wie Freiheit, Emanzipation
und Gliick zu Begriffen wie Identitit, Recht, Vielfalt und Reflexion beobachten. Als
erster historischer Text einer sich als emanzipativ oder emanzipatorisch verstehenden
Sexualerziehung gilt Helmut Kentlers Text »Repressive und nicht-repressive Sexual-
erziehung im Jugendalter« in dem von ihm mitherausgegebenen Sammelband »Fiir
eine Revision der Sexualpidagogik« (Kentler/Bittner/Scarbath 1967). In diesem Text
stellt er zehn Thesen fiir eine »nicht-repressive Sexualerziehung« auf (Kentler 1967).”
Freiheit und Gliick sind darin zentrale Begriffe in diesem ersten Text zu emanzipato-
rischer Sexualerziehung. Kentler verwendet den Begriff Freiheit als eine »Freiheit von«
und eine »Freiheit zu« etwas: »Sexualerziehung muss frei sein von Angst [...] und sie soll
freimachen zu Genuss und zur Liebe« (Kentler 1976: 30f., These V und VI). Vom Gliick
spricht Kentler in der These I und X: »Grundlage und Richtschnur aller Sexualerzie-
hung« so seine erste These, »muss die Einsicht sein, dass das augenblickliche Gliick der
Heranwachsenden nicht einem zukiinftigen geopfert werden darf« (ebd.). »Das Gliick,
um das es in der Sexualerziehung gehtc, so hilt er in der letzten These fest, »ist immer
auch das Gliick der anderen« (ebd.). In den anderen Thesen betont er die Form- und Kul-
tivierbarkeit von Sexualitit als Voraussetzung fir die Moglichkeit von Sexualerziehung
sowie ihre Lust- und Fortpflanzungsfunktion. Er plidiert zudem fiir eine rationale Be-
griindung von Sexualerziehung und versteht sie als politische Erziehung.

Gliick und Freiheit sind in gegenwirtigen Texten (vgl. etwa Valtl 2006; Sielert 2007;
Hammer/Ziegelwanger 2012; Tuider u.a. 2008; Debus 2016) keine zentralen Begriffe.
In einem Uberblicksartikel zu »Sexualerziehung und Sexualpidagogik in Deutsch-
land« reflektiert Uwe Sielert kurz iiber die Abkehr von der Idee, dass Gliick pidago-
gisch herstellbar sei (vgl. 2007: 71). In demselben Artikel verwendet er den Begriff der
Freiheit einmal auf die Gegenwart bezogen, und zwar dort, wo er vom Forschungs-
bedarf zu Sexualitit und Gesundheit spricht: »Sexualitit und Gesundheit: Wie kann
Sexualpadagogik die Balance zwischen Freiheit und Sicherheit férdern?« (Sielert 2007:
76). Freiheit kommt zudem auch, wie etwa bei Katharina Debus, in Form des Begriffs
der Gewaltfreiheit vor (vgl. ebd. sowie Debus 2016: 813, 825, 828).

Ein Begriff, der in der Sexualpidagogik ab den 1990er Jahren prominent auftaucht,
ist jener der (sexuellen) Identitit, der etwa bei Uwe Sielert, Stefan Timmermanns oder
Anja Henningsen zentral gesetzt wird. Die Entwicklung einer sexuellen Identitit fun-
giert bei den Autor*innen als Zielgrofie sexualpidagogischer Arbeit. Im Fokus steht
also nicht eine bestimmte Praxis, Haltung oder Erkenntnis, sondern die Ausbildung
einer Identitit, ohne dass dabei immer klar wird, was damit genau gemeint ist (vgl.
Sielert 2015a; Timmermanns 2016; Henningsen 2016). Timmermanns Artikel »Vielfalt

14 Zur Person Helmut Kentlers und seiner problematischen Rolle in der Rechtfertigung von sexuellen
Handlungen zwischen Erwachsenen und Jugendlichen in Abhangigkeitsverhiltnissen vgl. Abschnitt1.3.

15 Valtl zitiertdiese Thesen im online veroffentlichen Text»Emanzipatorische Sexualpddagogik: Konse-
quenzen fiir Aus- und Fortbildung« (Valtl 1997: 13).
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erwdachst aus Freiheit. Zu einer theoretischen Verortung einer Sexualpidagogik der
Vielfalt« (2016) trigt zwar Freiheit im Titel, konzentriert sich aber im Text auf Begriffe
wie Identitit, Vielfalt und Menschenrechte.

Bei jenen Autor*innen, die sich verstirkt auf poststrukturalistische Theorien und
Texte aus den Gender und Queer Studies beziehen, wie etwa Jutta Hartmann, Elisabeth
Tuider und Katharina Debus hat Identitit keine ebensolche Bedeutung, sondern fungiert
vielmehr als Bezugspunkt kritischer Reflexion (vgl. etwa Hartmann 2004). Zentral ge-
setzt wird bei Debus, Hartmann sowie Tuider und Kolleg*innen der Begrift der Vielfalt,
der programmatisch und machtkritisch gedacht wird. Der Begriff der (geschlechtlichen,
amourdsen und) sexuellen Vielfalt bzw. der vielfiltigen Lebensweisen (Hartmann 2004)
transportiert in seiner Verwendung, so meine Einschitzung, Konnotationen von Freiheit,
auch wenn dies nicht so benannt wird. Ein anderes Konzept, das an die Stelle von Freiheit
zu treten scheint, ist jenes des Rechts. Es ist inbesonders in menschenrechtsorientierten
Zugingen prisent (vgl. etwa die Handreichung »Jetzt erst Recht« des Bundesverbands
von pro familia 2012 sowie Hammer/Ziegelwanger 2012), findet sich aber — weniger pro-
minent — auch in anderen Zugingen (vgl. etwa Timmermanns 2016; Debus 2016).

Eine Bedeutungszunahme erfihrt auch der Begriff der Reflexion, den Sielert in
der relativ neuen Bezeichnung einer »kritisch-reflexiven Sexualpidagogik« verwen-
det (Sielert 2015a). Reflexion findet sich auch etwa bei Debus (2016), Hartmann (2002)
und Tuider u.a. (2008) als wichtiges Konzept und als Anspruch an sexualpidagogische
Arbeit. Pointiert lief3e sich also sagen, dass in der emanzipatorisch orientierten Se-
xualpidagogik — eine Begriffsverschiebung von Freiheit, Gliick und Emanzipation zu
Identitit, Recht, Vielfalt und Reflexion stattgefunden hat.

Neben den Verschiebungen lassen sich aber auch Kontinuititen ausmachen. So ist
der Begriff Sexualitit als Bezeichnung fiir den zentralen Gegenstand der Sexualpida-
gogik von den 1960er bis zu den 2010er Jahren gleich geblieben (vgl. dazu auch Kapitel 7).
Eine Kontinuitit lisst sich auch beziiglich der Begriffe Lust, Selbstbestimmung und Kri-
tik ausmachen, auf die von den Anfingen der emanzipatorischen Sexualpidagogik bis
in die Gegenwart Bezug genommen wird (vgl. etwa Kentler 1967; Valtl 2005; Debus 2016).

Standen sich in den spiten 1960er und den 1970er Jahren sogenannte repressive und
befreiende Ansitze polarisierend gegeniiber, so haben sich die unterschiedlichen se-
xualpidagogischen Ansitze in den darauffolgenden Jahrzehnten — mitbedingt durch
gesellschaftliche Entwicklungen — aneinander angenihert. Die Unterscheidung von
emanzipatorischen und anderen — als liberal und/oder ganzheitlich einzuschitzen-
den - Ansitzen in der Sexualpidagogik ldsst sich gegenwirtig nicht mehr so leicht
treffen. Dies liegt daran, dass manche Positionen, die emanzipatorische Sexualpid-
agogik frither ausgezeichnet haben, gegenwirtig als professioneller Konsens in der
Sexualpidagogik gelten wie etwa die Anerkennung jugendlicher Sexualitit. Ehe-
mals als radikal verstandene emanzipatorische Positionen sind also mehrheitsfihig
geworden, wihrend sich zeitgleich auch die Anspriiche, die theoretische Basis und die
Sprache emanzipatorischer Sexualpidagogik verindert haben und gegenwirtig zu-
meist weniger fundamentale Gesellschaftskritik beinhalten. Zudem wird auch die Be-
zeichnung emanzipatorische Sexualpidagogik gegenwirtig selten verwendet.

16 Diese Anerkennung giltjedoch haufig nicht fiir Jugendliche (und auch Erwachsene) mit kérperlichen
Einschrankungen und/oder Lernschwierigkeiten, denen sexuelle Subjektivitat abgesprochen wird
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Brigitta Wrede und Maria Hunfeld schlagen eine Unterscheidung von individual-
emanzipatorischen und gesellschaftskritisch-emanzipatorischen Ansitzen vor (vgl.
1997: 109-128). Dieser Differenzierung folgend konnte der Begriff der Identitit als zent-
ral fir individual-emanzipatorische Ansitze verstanden werden kann, wihrend Begrif-
fe wie Kritik und Macht eher fiir gesellschaftskritische Ansitze stehen. Recht, Vielfalt,
Reflexion, Lust und Selbstbestimmung finden sich als Begriffe in beiden Ausprigun-
gen. Die Unterscheidung ist aber nicht immer klar zu treffen und wird in der gegenwir-
tigen sexualpidagogischen Fachliteratur auch nicht verwendet. Der Frage der Unter-
scheidung verschiedener sexualpidagogischer Zuginge werde ich mich mit Blick auf
die beobachteten Aus- und Fortbildungen in Kapitel 7 niher widmen. An dieser Stelle sei
zusammenfassend festgehalten, dass sich sowohl inhaltliche Verschiebungen als auch
Kontinuititen nachzeichnen lassen und die Frage, was unter einer emanzipatorischen
Ausrichtung gegenwirtig verstanden werden kann, neu gestellt werden muss.

Zum Stand der Sexualpadagogik als Profession

Wihrend in den vergangenen Abschnitten inhaltliche Aspekte sexualpidagogischer
Ansitze im Zentrum standen, skizziere ich im Folgenden, wie der Stand der Sexualpi-
dagogik als Profession gegenwirtig eingeschitzt wird. Uwe Sielert und Karlheinz Valtl
sprechen bereits 2000 in Anlehnung an berufssoziologische Konzepte von einer fort-
schreitenden Professionalisierung der Sexualpidagogik in Deutschland und nennen
als Indikatoren unter anderem gesellschaftliche Anerkennung durch gesetzliche Ver-
ankerung, Zunahme an Forschungsprojekten und Publikationen sowie die Griindung
von Fachgesellschaften bzw. Berufsverbinden (vgl. Sielert/Valtl 2000; Sielert 2008).
Die gesetzliche Grundlage fiir diese Entwicklung wurde in Deutschland 1992 mit
dem Schwangeren- und Familienhilfegesetz gelegt, das Sexualaufklirung als staat-
liche Aufgabe bestimmt. Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA)
wurde mit der Umsetzung beauftragt und mit finanziellen Mitteln ausstattet (vgl.
Schmidt 2015: 13f)). In Osterreich gibt es keine vergleichbare gesetzliche Grundlage
und auch keine sexualpidagogisch gewidmeten Budgettpfe auf Bundesebene. Se-
xualpidagogische Arbeit wird stattdessen beispielsweise iiber die Férderung von Fa-
milienberatungsstellen oder die Gesundheits- und Frauenfoérdertdpfe finanziert. Der
staatliche Auftrag zu Sexualerziehung zeigt sich in Osterreich vor allem im Grund-
satzerlass Sexualerziehung bzw. Sexualpidagogik fiir die Schule (BMBF 2015).” Dar-
iiber hinaus findet sich etwa auch im Bildungsplan fiir die Elementarpidagogik unter
dem »Bildungsbereich Bewegung und Gesundheit« ein kurzer Absatz zur »Entwick-
lung eines positiven, unbefangenen Verhiltnisses zu Sexualitit« (vgl. Amter der Lan-
desregierungen der §sterreichischen Bundeslinder u.a. 2009:17).
Die Erziehungswissenschaftlerin und Sexualpidagogin Anja Henningsen hat in ihrer
umfangreichen Dissertation den Versuch unternommen, die Sexualpidagogik in
Deutschland professionstheoretisch zu analysieren. Sie nimmt dazu die Entwicklung
der Sexualpidagogik aus der Perspektive unterschiedlicher Professions- und Profes-
sionalisierungstheorien in den Blick (vgl. Henningsen 2012). Henningsens Arbeit gibt

17 AlsPendantdazuin Deutschland kénnen die von der stindigen Konferenz der Kulturminister (KMK)
1968 herausgegebenen Empfehlungen zu Sexualerziehung in den Schulen angesehen werden (vgl.
KMK1968).
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einen Uberblick iiber historische Entwicklungen und die gegenwirtige Verortung der
Sexualpidagogik in Deutschland. Der Titel ihrer Arbeit — »Zur Identitit der Sexualpi-
dagogik« (2012) — legt dabei nahe, die Sexualpidagogik als ein Subjekt zu denken. Er
ldsst sich auch so lesen, dass die Identititsorientierung, die sich in vielen sexualpid-
agogischen Texten findet, auf den Professionalisierungsprozess der Sexualpidagogik
ibertragen wird. Es ist aus dieser Perspektive wohl konsequent und dennoch bedau-
erlich, dass Henningsen zwar diverse professionstheoretische Ansitze zur Analyse
heranzieht, die Sexualpidagogik in Deutschland dabei aber als ein homogenes und
kohirentes Subjekt konstruiert und Differenzen innerhalb des Feldes aufien vor lisst.

Nichtdestotrotz sind einige von Henningsens Ergebnissen interessant, um den
Stand sexualpidagogischer Professionalisierung im Hinblick auf ihre Institutionali-
sierung zu erfassen. Mit Blick auf die historische Entwicklung der Sexualpidagogik
konstatiert Henningsen, dass die Sexualpidagogik den Beweis erbracht habe, keine
voriibergehende pidagogische Modeerscheinung zu sein, sondern als eine Aspektdis-
ziplin mit eigener Theoriebildung zu betrachten sei. Zur Begriindung diese Einschit-
zung verweist sie unter anderem auf das Qualititssiegel der Gesellschaft fiir Sexual-
pidagogik (GSP), das als ein Element interner Qualititssicherung eingefiihrt worden
sei. Organisationen wie die BZgA und die GSP wiirden zudem einen Theorie-Praxis-
Transfer in der Sexualpidagogik gewihrleisten. Elf bundesweite Trager fiir sexualpi-
dagogische Angebote sowie vier explizit sexualpidagogische Fachgesellschaften sowie
Aus- und Fortbildungsmoglichkeiten an mehreren Hochschulen witrden den Fortbe-
stand und die Weitergabe der Handlungskompetenz sichern, auch wenn das Angebot
in der Hochschullehre noch immer sehr gering sei (vgl. Henningsen 2012: 459ff., 2016)."®

In Osterreich hat sich 2006 die Plattform Sexuelle Bildung als ein Zusammenschluss
von ausgebildeten Sexualpidagog“innen gegriindet, der das Ziel verfolgt, sexuelle Bil-
dung zu professionalisieren.” Seit 2018 hat ein neuer Vorstand die Koordination der
Plattformarbeit iibernommen und einige Neuerungen eingefithrt (vgl. Plattform Se-
xuelle Bildung 0.].).2° Die Ressourcen der Plattform waren und sind beschrinkt und die
Arbeit wird ausschliefilich ehrenamtlich iibernommen. Umso beeindruckender ist es,
dass es die Plattform 2018 und 2019 geschafft hat, eine breite Allianz und Solidarisie-
rung fiir die Professionalisierung der Sexualpidagogik zu schaffen und breiten Protest
gegen die Verbannung von sexualpidagogischen Vereinen aus Schulen zu organisieren
(vgl. den offenen Brief an den Bundesminister FaRmann und die Kampagne #redma-
driiber, Plattform Sexuelle Bildung 2019a). Die Plattform fordert unter anderem mehr
staatliche Ressourcen fiir die Professionalisierung von Sexualpidagog*innen.

Als eine Initiative zur Stirkung der sexualpidagogischen Professionalisierung in
der Lehrer*innenbildung kann die Einrichtung des Bundeszentrums fiirs Sexualpi-

18 2010 haben sich zudem sexualpidagogische Verbinde aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz und
Sudtirol in der Sexualpadagogischen Allianz zusammengeschlossen, um fachlichen Austausch zu er-
moglichen und die Entwicklung von Qualitatskriterien fir die sexualpadagogische Arbeit voranzu-
treiben, wie im Grundsatzpapier der Allianz festgehalten ist (vgl. Sexualpiddagogische Allianz 2010).

19 Die Plattform publizierte fiir einige Jahre das sexualpadagogische Onlinemagazin schrift.verkehr.

20 Um Mitglied der Plattform zu werden ist es nicht wie bisher notwendig 150 Stunden an sexualpada-
gogischer Aus- und Fortbildung vorzuweisen, sondern die Voraussetzung ist, die zentralen Grund-
sitze der Plattform zu teilen (vgl. Plattform Sexuelle Bildung 0.].).
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dagogik (zunichst BZSP, dann NCoC - National Center of Competence) an der Pid-
agogischen Hochschule Salzburg angesehen werden, die im Zuge der Uberarbeitung
des Grundsatzerlasses 2015 durch das Bildungsministerium unter Bundesministerin
Gabriele Heinisch-Hosek erfolgte. Das NCoC Sexualpidagogik fungiert laut Website
als Kompetenz- und Koordinationszentrum zur Professionalisierung von Lehrkriften
an Schulen und zur Bereitstellung von Expertise im Bereich der Sexual- und Priven-
tionspidagogik. Es orientiert sich dabei am Grundsatzerlass Sexualpidagogik und an
den WHO-Standards fiir Sexualaufklirung in Europa (vgl. BZSP 2017; NCoC 2019).
Eine Initiative zur Stirkung des sexualpidagogischen Angebots in der Pidagog*in-
nenbildung wire durchaus notwendig, bisher sind die Impulse des NCoC jedoch noch
nicht sehr spiirbar. Es fehlt gegenwirtig an Forschung und Uberblicksdarstellungen
zu sexualpidagogischen Aus- und Fortbildungsangebote in Osterreich gibt, weshalb
der Stand der Dinge im nichsten Abschnitt kurz zusammengefasst wird.

2.2 Sexualpadagogische Aus- und Fortbildungen:
Mangel und Engagement

Wie bereits erwihnt, ist Sexualpidagogik in Deutschland und Osterreich an Universi-
titen und Hochschulen sowie in der Lehramtsausbildung und anderen pidagogischen
Ausbildungen wenig verankert, auch wenn in den letzten Jahren ein leichter Anstieg
des Angebots bemerkbar ist.”* In den letzten zwei bis drei Jahrzehnten haben sich
zudem auflerhalb von Universititen und Hochschulen sexualpidagogische Institute,
Vereine, Fachstellen und Gesellschaften gegriindet. Wihrend manche auf die Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen oder auf Aus- und Fortbildungen fiir pidagogisch bzw.
psychosoziale Titige spezialisiert sind, bieten viele Organisationen beides an. Einen
Uberblick zu den Angebote sexualpidagogischer Aus- und Fortbildungen, wie er in
Deutschland von der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung zusammenge-
stellt wird (vgl. BzgA o.].), gibt es bisher fiir Osterreich nicht.? Der folgende Abschnitt
widmet sich daher einer kurzen Beschreibung der Landschaft sexualpidagogischer

21 Das NCoC Sexualpadagogik hiefd zunichst BZSP. Die alte Website, auf der auch konkrete Aktivitaten
des BZSP angefiihrt waren, ist nicht mehr online. Laut Beschreibung auf der neuen Website sind die
Aufgaben nach der Umbenennung dhnlich geblieben; es ist aber nicht nachvollziehbar, was gegen-
wartig die konkrete Arbeit des NCoC ausmacht.

22 In Deutschland lassen sich in den letzten Jahren Initiative zur Starkung der Sexualpiddagogik in pad-
agogischen Aus- und Fortbildungen ausmachen, wie etwa die Entwicklung eins Rahmencurriculums
fur Sexualpadagogik (vgl. BZgA 2003) oder das Projekt »SeBilLe — Sexuelle Bildung fir das Lehramt«
in Mitteldeutschland, das zum Ziel hat, Curricula fiir die verschiedenen Phasen der Lehrerbildung zu
entwerfen und sich mit dhnlich ausgerichteten Projekten in den anderen Bundesldndern zu vernet-
zen (vgl. Institut fiir Angewandte Sexualwissenschaft 2017).

23 Fiir Deutschland bietet die BzG auf ihrer Website einen Uberblick iiber Angebote in der sexualpidago-
gischen Aus- und Fortbildung sowie (iber sexualpadagogische Wahlmodule und Lehrveranstaltungen
an Hochschulen (vgl. BzgA, 0.).). Festgehalten werden kann, dass diese Angebote, die zumeist nurim
Wahl- nicht aber Pflichtbereich angeboten werden, gering sind und nur einen kleinen Teil der ange-
henden Pidagog*innen erreichen. Einer unveréffentlichten nicht-reprasentativen Studie zufolge, auf
die Uwe Sielert in einem bereits zitierten Artikel von 2015 Bezug nimmt, geben 80 Prozent von 150 be-
fragten Lehrkraften an, dass sie Sexualerziehung kein Thema in ihrer Ausbildung war. Von den 20 Pro-

n
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Angebote fiir pidagogisch Titige. Ich konzentriere mich dabei auf sexualpidago-
gische Aus- und Fortbildungen, die sich ausschliellich oder unter anderem an Leh-
rer*innen richten. Nicht einbezogen werden also die sexualpidagogischen Angebote
innerhalb der Ausbildungen anderer pidagogischer oder psychosozialer Berufe, wie
etwa der Elementarpidagogik, der Sozialpidagogik, der Sozialen Arbeit, der Jugend-
arbeit, der sogenannten Behindertenbetreuung und dhnlicher Bereiche.

Zu den 6sterreichischen Vereinen, Gesellschaften und Instituten, die auf Sexual-
padagogik spezialisiert sind und auch Fort- und Weiterbildungen anbieten, gehéren
neben anderen etwa das Osterreichische Institut fiir Sexualpidagogik und Sexualtherapien,
lil* — Zentrum fiir Sexuelle Bildung, Kommunikations- & Gesundheitsforderung (ehemals Ver-
ein liebenslust) oder die Osterreichische Gesellschaft fiir Sexualwissenschaften. Manche Ver-
eine haben Schwerpunkte in benachbarten Bereichen wie der Familienplanung, der
Pravention von sexualisierter Gewalt oder der Sexualforschung, bieten aber auch Fort-
bildungen im Bereich Sexualpidagogik an, wie die Osterreichische Gesellschaft fiir Sexual-
forschung, die Fachstelle Selbstlaut—Gegen sexualisierte Gewalt an Kindern und Jugendlichen in
Wien, der Verein Selbstbewusst — Sexualpidagogik und Privention von sexuellem Kindermiss-
brauch in Salzburg oder die Osterreichische Gesellschaft fiir Familienplanung, die Fachstelle
fiir Suchtprivention und Sexualpidagogik Niederisterreich, das Madchenzentrum Amazone in
Vorarlberg oder der PGA - Verein fiir prophylaktische Gesundheitsarbeit in Linz.

Mehrmodulige Bildungsangebote fiir pidagogisch Titige werden zumeist als Lehr-
ginge bezeichnet und setzen hiufig eine pidagogische, psychosoziale oder dhnliche
Berufsausbildung und/oder eine einschligige Berufspraxis voraus. Diese Lehrginge
verstehe ich als Weiterbildung, die eine Zusatzqualifikation zu einer pidagogischen,
medizinischen oder sonstigen psychosozialen Ausbildung darstellen. Manche der
Teilnehmer*innen, die solche zwei- bis viersemestrigen Lehrginge besuchen, arbei-
ten danach als Sexualpidagog“innen bei Organisationen, die Workshops fiir Schulen,
Jugendzentren oder sozialpidagogische Wohngemeinschaften anbieten - zumeist
in prekiren Beschiftigungsverhiltnissen. Andere Teilnehmer*innen absolvieren
die Lehrginge als berufsbegleitende Zusatzqualifikation fiir ihre bereits ausgeiib-
ten Tétigkeiten als Sozialpidagog®innen, Jugendarbeiter*innen, Sozialarbeiter*in-
nen, Lehrerinnen oder Betreuer*innen in der Arbeit mit behinderten Menschen.
Zwei- bis viersemstrige Lehrginge werden derzeit etwa vom Osterreichischen Institut
fiir Sexualpidagogik und Sexualtherapien, der Sexualakademie der Osterreichischen Gesell-
schaft fiir Sexualforschung, der Fachhochschule Vorarlberg in Kooperation mit dem Institut
fiir Sexualpddagogik in Dortmund oder der Philosophisch-Theologischen Hochschule Bene-
dikt XVI. Heiligenkreuz und der Initiative Christliche Familie** angeboten. Wie bereits
erwahnt startete 2019 zum ersten Mal der viersemestrige Universititslehrgang »Se-
xualberatung im pidagogischen und therapeutischen Kontext« an der Sigmund Freud
Privatuniversitit Wien, der nach den ersten zwei Semestern eine Zertifizierung zum/
zur »Akademisch gepriiften Sexualpidagogen/in« erméglicht (vgl. SFU 2019). 2020

zentder Lehrkréfte, diein der Lehramtsausbildung sexualpddagogische Inhalte vermittelt bekommen
haben, schatzt nur ein Zehntel die absolvierte Vorbereitung als gut ein (vgl. Sielert 2015¢: 20).

24 Die philosophisch-theologische Hochschule Benedikt XVI. Heiligenkreuz und die Initiative Christli-
che Familie bieten seit 2015 den Lehrgang »Leib — Bindung — Identitat. Entwicklungssensible Sexual-
padagogik«an.
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folgte dann der Universititslehrgang »Sexualpidagogik und sexuelle Bildung« (vgl.
SFU 2020). 2021 kiindigte die Kirchliche Padagogische Hochschule Graz gemeinsam mit
dem Verein Abenteuer Liebe einen Hochschullehrgang »Sexuelle Bildung in (vor-)schu-
lischen Handlungsfeldern« an (vgl. Katholische Kirche Steiermark 2021). Die zuletzt
erwahnten, neu eingerichteten hochschulischen Lehrginge werden nicht von staat-
lichen Hochschulen oder Universititen betrieben und sind ebenso kostenpflichtig wie
jene von auflerhochschulischen Anbieter*innen.

Von solchen lingeren Weiterbildungen, die zumeist auch Hospitationen bzw. Prakti-
ka umfassen, lassen sich Fortbildungen unterscheiden. Darunter verstehe ich kiirzere
Bildungsveranstaltungen — etwa halbtigige Workshops oder Wochenendseminare -,
die einen Einblick in das Themengebiet der Sexualpidagogik bieten oder ein Schwer-
punktthema niher behandeln. Diese Fortbildungen sind hiufig auf Basiswissen und
Handlungsmoglichkeiten fir den pidagogischen Alltag der Teilnehmer*innen kon-
zentriert, ermdglichen aber aufgrund der Kiirze keine systematische und intensive
Auseinandersetzung mit Sexualpidagogik. Solche Fortbildungen werden an Hoch-
schulen®, von Weiterbildungseinrichtungen, einschligigen Vereinen und Institutio-
nen angeboten und sind im Hinblick aufihre Zielgruppen, ihre inhaltliche Konzeption
und ihre Linge sehr unterschiedlich. Das Angebot reicht von zweistiindigen Vortrigen
bis zu mehrteiligen Fortbildungsreihen. Sexualpidagogische Fortbildungen werden
entweder fir eine bestimmte Berufsgruppe wie etwa Lehrer*innen angeboten, oder
sie richten sich an Personen aus verschiedenen pidagogischen oder psychosozialen
Handlungsfeldern. Die Fortbildungsangebote an Pidagogischen Hochschulen sind
fiir Lehrer*innen zumeist kostenlos, wihrend jene von Vereinen, Instituten und Ge-
sellschaften fast immer kostenpflichtig sind.*

Ein Blick auf Fortbildungsangebote an Pidagogischen Hochschulen - die fiir die Or-
ganisation der Lehrer*innen-Fortbildung in Osterreich zustindig sind - zeigt, dass an
den meisten PHs mindestens zwei explizit sexualpidagogische Fortbildungsangebote
pro Studienjahr zu finden sind. Sie heifen etwa »Abenteuer Liebe — Sexualitit in Kin-
derschuhen« oder »Behutsame und humorvolle Sexualpidagogik im Schulalltag« (PH
Steiermark), »Muss man beim Sex die Unterhose ausziehen? Sexualerziehung fur die
Primarstufe« (PH Salzburg), »Liebe, Sex und Partnerschaft? Zum Umgang mit dem
Thema Liebe, Sexualitit und sexuelle Orientierung im Schulkontext« (PH Kirnten),
»Gesund aufwachsen — Basismodul Sexualpidagogik« (PH Vorarlberg) oder »Schuli-
sche Sexualpidagogik fiir Fithrungskrifte« (PH Niederdsterreich). Die meisten Ange-

25 Die Referent*innen an Hochschulen kommen teilweise von den Hochschule selbst, teilweise sind sie
auch externe Referent*innen, die in der sexualpddagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
und/oder der Multiplikatorinnenbildung titig sind. Das heifdt, sie kommen bisweilen von sexualpa-
dagogischen Vereinen, die auch selbst Fortbildungen anbieten.

26 So kostete 2017 ein eintigiger Basisworkshop am Osterreichischen Institut fiir Sexualpadagogik 145
Euro pro Person bzw. 110 Euro fiir»Student*innen mit geringem Einkommen« (vgl. ISP: http://sexual-
paedagogik.at/basisworkshop/ [Stand 19.07.2017]). Bei der Fachstelle Selbstlaut kostet ein eintdgiges
Seminar 120 Euro (vgl. Selbstlaut: https://selbstlaut.org/seminare/seminarreihe/ [Stand 19.01.2020]).
Die Fortbildung »Basiskompetenz Sexuelle Bildung« des Vereins liebenslust® mit 28 Unterrichtsein-
heiten an vier Tagen kostet 420 Euro bzw. 380 Euro fiir Studierende (vgl. lil*: https://www.liebenslust.
at/basiskompetenzen-sexuelle-bildung/ [Stand 19.07.2017]).
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bote umfassen ein Seminar oder einen Workshop von drei bis vier Stunden, es finden
sich aber auch kiirzere und lingere Veranstaltungen.

In der neu itberarbeiteten Fassung des Grundsatzerlasses Sexualpidagogik von 2015
werden alle lehrer*innenbildenden Hochschulen aufgefordert, Lehrveranstaltungen
zum Thema Sexualpidagogik anzubieten.?” In der Lehrer*innenausbildung, also im
Lehramtstudium, sind sexualpidagogische Veranstaltungen jedoch keine Selbstver-
stindlichkeit. Auch hier hat sich das Angebot in den letzten Jahren jedoch etwas er-
weitert.”® Wahrend sich im Studienjahr 2015/16 nur vereinzelt sexualpidagogische
Lehrveranstaltungen in den Online-Verzeichnissen finden lief3en, hat sich das Ange-
bot im Studienjahr 2018/19 in manchen Verbiinden auf drei bis vier Veranstaltungen
erweitert. Meist werden diese schlicht mit »Sexualpidagogik« oder »Sexualpidagogik
in der Schule« (Katholische PH Krems, PH Steiermark, Uni Innsbruck) benannt, bis-
weilen finden sich auch Titel wie »Sexuelle Bildung in der Schule« (PH der Diézese Linz,
Universitit Wien) oder »Sexualerziehung und Missbrauchspriavention« (PH Salzburg).
Auch 2019/20 finden sich jedoch PHs und Universititen, die laut Online-Verzeichnis
keine sexualpidagogischen Veranstaltungen im Lehramtsstudium anbieten.”
Karlheinz Valtl zeigt am Beispiel der Universitit Wien sehr anschaulich, wie ge-
ring das sexualpidagogische Angebot in der Lehrer*innenbildung gegenwirtig im-
mer noch ist: Bei einer Studierendenzahl von 12.000 Studierenden am Zentrum fiir
LehrerInnenbildung der Universitit Wien miissten pro Semester etwa 60 Seminare
angeboten werden, damit alle Lehramtsstudierenden einmal in ithrem Studium ein
sexualpidagogisches Seminar besuchen konnten (vgl. Valtl 2016: 129). Die gegenwirti-
ge Realitit sieht hingegen so aus, dass am Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Uni-
versitit Wien pro Semester ein bis zwei Veranstaltungen explizit zu Sexualpidago-
gik angeboten werden (vgl. ebd.). Valtl merkt jedoch an, dass es in den letzten Jahren
schwieriger geworden sei, Aussagen iiber das quantitative Angebot zu treffen, da »das
Feld durch den Beitrag von Gender Studies, Fachdidaktiken und studentischen Initia-
tiven® vielfiltiger und auch uniibersichtlicher geworden ist« (ebd.: 128f.). Das Miss-

27 Die betreffende Stelle im Grundsatzerlass ist folgendermafien formuliert: »Eine wesentliche Rolle
bei der Umsetzung des Unterrichtsprinzips >Sexualpadagogik<kommt der Aus- und Fort- und Weiter-
bildung zu« (BMBF 2015: 8). »Zur Entwicklung einer entsprechenden Methodik und Didaktik fiir die
Umsetzung des Unterrichtsprinzips sSexualpddagogik< werden an allen lehrer- und lehrerinnenbil-
denden Hochschulen einschldgige Lehrveranstaltungen fiir Lehrkrafte angeboten.« (ebd.).

28 Bisweilen erscheint das Angebot auch deshalb gréfer, weil in den Online-Verzeichnissen auch die
Lehrveranstaltungen an den anderen PHs und Universitaten des Verbunds angezeigt werden.

29 Insbesondere vor der Reform der Pddagog*innenbildung und der Einfihrung der Verbiinde war ein
klarer quantitative Unterschied der Angebote an PHs und Universitaten zu bemerken. Dieser ldsst
sich damit erklaren, dass Erstere gegeniiber dem Bildungsministerium weisungspflichtig sind und
dazu aufgefordert sind, entsprechende Angebote zu setzen, wahrend die Universitaten in der Ge-
staltung ihrer Curricula und ihres Lehrangebots autonomer sind und die Gesetze, die die Curricula
von Lehramtsstudien regulieren, keine entsprechenden Vorgaben enthalten. An den Universitaten
hing/hdngt das Angebot also vom Engagement einzelner Lehrpersonen ab, wie Karlheinz Valtl be-
merkt (vgl. 2016:128).

30 Soistetwa Achtung’Liebe eine studentische Initiative, die eine sexualpddagogische Grundausbildung
fiir ihre ehrenamtlichen Mitarbeiter*innen organisiert und Workshops fiir Schulklassen anbietet
(vgl. www.achtungliebe.at).
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verhiltnis zwischen Angebot und Nachfrage dndert sich dadurch jedoch nicht grund-
legend und von einer Auseinandersetzung aller Lehramtsstudierenden mit sexuellen
und sexualpidagogischen Fragen ist die 6sterreichische Pidagog*innenbildung weit
entfernt (ebd.). Und das, so Valtl, obwohl »das Thema unter den Interessen, Entwick-
lungsaufgaben und Konfliktzonen der Heranwachsenden ganz weit oben rangiert«
und deshalb auch fiir Lehrer*innen von grofler Wichtigkeit ist (Valtl 2016: 127).

Wie sich sexualpidagogische Veranstaltungen in der Pidagog*innenbildung auf
schulische Sexualpidagogik auswirken, ist nochmals eine ganz andere Frage, die bis-
her — insbesondere in Osterreich und Deutschland - wenig erforscht ist. Erschienen
sind in den letzten Jahren jedoch einige qualitative empirische Studien, die einen Ein-
blick in die Praxis, die Einschitzungen und die professionellen Herausforderungen
schulischer Sexualpidagogik geben.

1.3 Forschung zu schulischer Sexualpadagogik:
Herausforderungen benennen

Der kommende Abschnitt ist empirischen Studien zum sexualpidagogischen Hand-
lungsfeld Schule gewidmet. Dabei liegt der Fokus auf den professionellen Heraus-
forderungen sexualpidagogischen Handelns, die in den Studien herausgearbeitet
werden. Die Forschungsergebnisse zu schulischer Sexualpidagogik dienen dazu, den
Blick fiir den Bedarf aber auch die Spannungsfelder sexualpidagogischer Professio-
nalisierung zu schirfen.

Grundlage fur die schulische Sexualpidagogik ist, wie bereits festgehalten, das
Unterrichtsprinzip Sexualerziehung, das 1970 in Osterreich eingefiihrt wurde. Unter-
richtsprinzipien werden in Osterreich in Form von Grundsatzerlissen als Program-
matiken veréffentlicht und gelten fiir alle Schultypen ficheriibergreifend als zu
beriicksichtigende Querschnittsthematiken.” 2015 wurde das Unterrichtsprinzip
iberarbeitet und unter dem neuen Titel »Sexualpidagogik« sowie mit geindertem
Text veroffentlicht (vgl. BMBF 2015). Die Neufassung nimmt starken Bezug auf die
»Richtlinien fir Sexualaufklirung in Europax, die das europiische Biiro der Weltge-
sundheitsorganisation (WHO) gemeinsam mit der deutschen BZgA erarbeitet hat und
die dem Ansatz der ganzheitlichen Sexualpidagogik (comprehensive sex education)
zugeordnet werden konnen (vgl. WHO/BZgA 2.011).

Bevor ich niher auf die qualitativen Studien zu schulischer Sexualpidagogik ein-
gehe, soll ein kurzer Blick auf quantiative Forschung zu Sexualpidagogik im schuli-
schen Kontext geworfen werden.

31 Zuden Unterrichtsprinzipien gehoren gegenwartig neben der Sexualpadagogik auch Gesundheits-
erziehung, Interkulturelles Lernen, Leseerziehung, Medienbildung, Politische Bildung, Reflexive
Ceschlechterpadagogik und Cleichstellung, Umweltbildung, Verkehrserziehung sowie Wirtschafts-
erziehung und Verbraucher*innenbildung (vgl. BMBWF0.].).

75


https://doi.org/10.14361/9783839459775-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

76

Teil I: Sexualpddagogik in der Pddagog*innenbildung beforschen
Quantitative Studien: Schule als Ort der Wissensvermittlung zu Sexualitét

Wie das Unterrichtsprinzip Sexualpidagogik in den Schulen in Osterreich umge-
setzt wird, ist kaum erforscht.”> Die wenigen Studien, die es zum Sexualwissen von
Jugendlichen und zu Sexualerziehung in Osterreich gibt, befragen Schiiler*innen und
manchmal auch Eltern und Lehrer*innen zu ihren Einschitzungen schulischer Sexual-
erziehung bzw. zu ihrem sexualititsbezogenen Wissen. Dabei wird zumeist quantita-
tiv untersucht, welche Themen laut der Erfahrung der Befragten aufgegriffen werden,
welche Bedeutung schulischer Sexualerziehung zugeschrieben wird und was sich die
Studienteilnehmer*innen von schulischer Sexualerziehung wiinschen. In einer fast 20
Jahre alten Studie der Osterreichischen Gesellschaft fiir Familienplanung, an der 1044
osterreichische Jugendliche und junge Erwachsene teilnahmen, halten die Autor*innen
fest, dass knapp ein Viertel aller Jugendlichen die Schule als wichtige Informations-
quelle erachtet. An erster Stelle steht der Freundeskreis, an zweiter Stelle die Mutter.
Etwa 8% der Burschen und 4% der Midchen haben laut dieser Studie niemanden, mit
dem sie iiber sexuelle Themen sprechen kénnten (vgl. Weidinger u.a. 2001: 55).

Die reprasentative Wiederholungs-Befragung »Jugendsexualitit. Perspektiven
der 14- bis 25-Jihrigen« der BZgA in Deutschland kommt 2015 zu dem Ergebnis, dass
10% der Midchen und 17% der vierzehnjihrigen Jungen niemanden haben, mit dem
sie offen iiber sexuelle Fragen sprechen kénnen. Dabei haben laut der Studie Schii-
ler*innen mit niedrigerer Schulbildung weniger Ansprechpartner®innen fiir intime
Fragen als solche mit héherer Schulbildung (vgl. Bode/Hefling 2015: 27-29). Laut der
deutschen Studie wiirden von 18 abgefragten Themenbereichen in der Schule vor al-
lem sechs Themen behandelt: Geschlechtsorgane, Regel/Eisprung/fruchtbare Tage der
Frau, Geschlechtskrankheiten (z.B. Aids), Empfingnisverhiitung, kérperliche/sexuel-
le Entwicklung Jugendlicher sowie Schwangerschaft/Geburt (vgl. ebd.: 36ft.).*

Das Bundeszentrum fiir Sexualpidagogik (jetzt NCoC Sexualpidagogik) veréffent-
lichte noch im Jahr seiner Griindung 2015 eine Studie mit dem Titel »Sexuelle Gesund-
heit und Sexualaufklirung an osterreichischen Schulen 2015« (vgl. Depauli/Plaute/
Oberhiittinger 2015). Die als Online-Befragung konzipierte Erhebung richtete sich an
Lehrkrifte, Eltern/Angehorige und Schiiler*innen und unterscheidet zwischen den Al-
tersgruppen der 6-bis 9-Jdhrigen, der 10- bis 12-Jdhrigen sowie der 12- bis 15-Jdhrigen
und der tiber 15-Jahrigen. Inhaltlich bezieht sich die Befragung auf bereits behandelte
Inhalte in der Schule, auf die Einschitzung der Wichtigkeit ausgewihlter Themen, auf
die Frage nach den verwendeten Unterrichtsmitteln sowie auf Wiinsche der Befragten
an den Sexualkunde-Unterricht und seine Rahmenbedingungen.

32 Blumenthal halt fir Deutschland fest, dass es keine aktuellen reprasentativen Studien zur Umset-
zung der Sexualerziehung oder -aufklarung an deutschen Schulen gebe. Sie schreibt, dass Expert¥in-
nen wie Renate-Berenike Schmidt und Cerhard Cliick sowie Institutionen wie die Bundeszentrale fiir
gesundheitliche Aufklirung jedoch darin ibereinstimmen, dass die Umsetzung der Sexualaufkla-
rung in deutschen Schulen der Verbesserung bediirfe (vgl. 2014: 18f.).

33 ZurSichtvonJugendlichen aufschulische Sexualerziehung vgl. auch die interessante und gut lesbare
qualitative Studie von Luisa Allen zu schulischer Sexualpadagogik in Neuseeland, deren Ergebnisse
auch fiir den deutschsprachigen Raum als anregend eingeschatzt werden kénnen (2011).
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Die Studie kann mit 2387 teilnehmenden Lehrkriften, 3894 Schiiler*innen (ab 12
Jahren) und 2915 Eltern und Angehérigen auf eine beachtliche Beteiligung verweisen.
Leider ist ihre Aussagekraft wegen fehlender theoretischer Fundierung und metho-
discher Mingel begrenzt. Durchaus nachvollziehbar orientiert sich die Studie an den
WHO-Standards fiir Sexualaufklirung in Europa (vgl. WHO/BZgA 2.011), auf die sich
auch der neue Grundsatzerlass Sexualpidagogik bezieht. Die Studie iibernimmt je-
doch die Formulierungen aus den WHO-Richtlinien, ohne sie fiir die Zwecke einer
quantitativen Online-Befragung anzupassen. Die Studie entbehrt zudem einer theo-
retischen Grundlegung, einer methodischen Reflexivitit sowie einer differenzierten
Interpretation der Daten. Dies lisst sich an einem Beispiel illustrieren: So kommt
die Studie etwa zu dem Ergebnis, dass Eltern und Lehrkrifte das Thema »Schwan-
gerschaften (auch bei gleichgeschlechtlichen Beziehungen) und Unfruchtbarkeit« bei
13-bis 15-Jahrigen fiir am wenigsten wichtig halten, wihrend es in der viel breiteren
Formulierung »Schwangerschaft (auch bei gleichgeschlechtlichen Beziehungen) und
Unfruchtbarkeit, Schwangerschaftsabbruch, Verhiitung, Notfallsverhiitung (ausfithr-
liche Informationen)« fur die 15-Jahrigen an zweitwichtigster Stelle steht. Dieser signi-
fikante Unterschied liegt vermutlich nicht nur am Alter der Schiiler*innen, sondern
an der unterschiedlichen Formulierung der Items, was jedoch in der Studie in keiner
Weise thematisiert wird (vgl. Depauli u.a. 2015: 49, 59). Eines jener Themen, welches
von Eltern und Lehrpersonen fiir die tiber 15-Jihrigen am allerwichtigsten einge-
schatzt wird — ndmlich »Sex bedeutet mehr als Geschlechtsverkehr« - ist fiir die an-
deren Alterskohorten als Auswahlmoglichkeit gar nicht angefiithrt, was weder aus me-
thodischer noch aus inhaltlicher Sicht nachvollziehbar ist (vgl. ebd.: 40f., 47f., 59f.).>*

Ein interessantes Ergebnis der Studie ist dennoch, dass fir die befragten Schii-
ler*innengruppen (12-bis 15-Jdhrige sowie iiber 15-Jahrige) unabhingig von ihrem Ge-
schlecht die »Moglichkeit anonym Fragen stellen zu kénnen« der wichtigste »Wunsch
an den Unterricht« ist; wichtiger als etwa »altersangemessen< immer wieder im schu-
lischen Angebot vorkommen (von der Grundschule bis zum Schulabschluss)« und »ge-
schlechtssensibel gestaltet werden« — jene Items die in der Wichtigkeit an zweiter und
dritter Stelle stehen (vgl. ebd.: 50, 79-80).

Qualitative Studien: Schule als Ort sexualpadagogischen Handelns

Um die professionellen Herausforderungen schulischer Sexualerziehung herauszu-
arbeiten, bieten einige qualitative Studien, die in den letzten Jahren erschienen sind,
hilfreichere Ankniipfungspunkte als die erwahnten quantitativen Untersuchungen. In
den Blick nehme ich im Folgenden vier Studien zu schulischer Sexualerziehung bzw.
Sexualaufklarung. Die ilteste davon, eine bereits 1992 von Walter Miiller ver6ffentlich-
te Arbeit, untersucht schulische Sexualerziehung aus skeptischer Perspektive und ana-
lysiert dafir die zeitgendssischen sexualpidagogischen Zielsetzungen. Miillers Arbeit

34 Ein weiteres Beispiel fiir die Inkonsistenz der Studie: In der Liste der Themen, deren Wichtigkeit fiir
die Sexualpadagogik von den Lehrpersonen und Eltern angegeben werden soll, finden sich bei den
10- bis12-)dhrigen die Items »erste sexuelle Erfahrungen«und »Lust, Masturbation, Orgasmus« (ebd.:
41) als zwei getrennte Themen. Bei den13-bis 15-Jahrigen sind diese beiden Punkte zusammengefasst
in ein Thema »[e]rste sexuelle Erfahrungen; Lust, Masturbation, Orgasmus« (ebd.: 48) wéihrend bei
den Gber1s-)ahrigen diese Themen Gberhaupt fehlen (ebd.: 59—60).
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ist keine Forschung im Feld, sondern eine Analyse von Texten und Programmatiken.
Die anderen drei Studien sind im Gegensatz dazu neueren Datums und als Feldfor-
schungen konzipiert: Sara-Frederike Blumenthal (2014) richtet in ihrer fokussierten
Ethnografie den Blick auf Scham und Beschimung in der gymnasialen Sexualerzie-
hung wihrend Markus Hoffmann (2016) sich auf die Perspektiven sexualerzieherisch
titiger Lehrer*innen konzentriert und anhand von Interviews zentrale Bezugsproble-
me und Deutungsmuster der Lehrenden herausarbeitet. Antje Langer (2017) analysiert
Material aus dem Forschungsprojekt »Ver(un)eindeutigende Praktiken. Zum Verhilt-
nis von Geschlecht, Heteronormativitit und Vielfalt in schulischer und auferschuli-
scher Sexualpidagogik«.*® Anhand von Interviews mit schulexternen Personen, die in
Schulen temporir sexualpidagogisch arbeiten, rekonstruiert Langer unter anderem,
wie diese die Widerspriiche sexualpidagogischer Situationen diskursiv bearbeiten.

Alle drei letztgenannten Autor*innen rekonstruieren pidagogische Herausforde-
rungen, die die Thematisierung von Sexuellem im schulischen Kontext mit sich brin-
gen kann. Wihrend Blumenthal unterrichtliche Interaktionen zwischen Lehrperso-
nen und Schiiler*innen beforscht, untersuchen die anderen beiden Autor*innen die
Sichtweisen zweier wichtiger Akteur*innengruppen schulischer Sexualerziehung: die
Perspektive von Lehrer*innen und die Sichtweisen von schulexternen Personen.* Alle
drei Autor*innen haben ihre Forschungen in Deutschland durchgefithrt und beziehen
sich auf die explizite und proaktive Thematisierung von Sexualitit durch pidagogisch
Tétige in der Schule und nicht auf alltigliche Herausforderungen und reaktives pida-
gogisches Alltagshandeln.”

Zu den Schwierigkeiten Sexuelles in der Schule zur Sprache zu bringen

Was sagen die vier genannten Studien nun zu den Herausforderungen schulischer
Sexualpidagogik? In seinem Buch »Skeptische Sexualpidagogik« (1992) geht Walter
Miiller von der Klage tiber die mangelhafte Situation schulischer Sexualerziehung
aus. Er beschreibt die historische Entwicklung der institutionalisierten Sexualerzie-
hung von 1968% bis 1990 und skizziert gingige Erklirungsansitze fir die »defizitire

35 Das Projekt wurde zwischen 2011 und 2015 an der Goethe Universitat in Frankfurt am Main unter der
Leitung von Antje Langer durchgefihrt (vgl. https://www.uni-frankfurt.de/51470713/Ver*un*eindeu-
tigende [18.06.2017]).

36 Diese beiden Personengruppen finden sich auch als Teilnehmer*innen in sexualpidagogischen Aus-
und Fortbildungen, wie in Kapitel 4 noch ndher ausgefiihrt wird.

37 Esliegen gegenwirtig kaum Studien zu den alltiglichen sexualerzieherischen Herausforderungen in
Schule vor, mitdenen Lehrer*innen und andere padagogisch Tatige in Schulen aufierhalb von sexualpa-
dagogisch markierten Settings konfrontiert sind. Diese werden nur vereinzelt in Artikeln aufgegriffen:
Dietmar Larcher (2017) etwa beschiftigt sich mit der Frage von Ubertragung und Gegeniibertragungim
Unterricht und kommt dabei auch auf romantisch und sexuell konnotierte Situationen zu sprechen. Jo-
sef Christian Aigner (2017) fragt danach, was die Tabuisierung von kindlicher Sexualitat fiir Erzieher*in-
nen und Lehrer*innen im Berufsalltag bedeutet. Pia Kliiver und Marion Thuswald (2015) analysieren in
ihrem Artikel »Verdachtige Dinge«eine Situation im Kunstunterricht, in der die Lehrperson damit um-
gehen muss, dass Schiiler*innen ein von ihr verwendetes Wort sexuell konnotiert verstehen.

38 Indiesem Jahr beschlossen die Kulturminister und Schulsenatoren aller Linder der BRD einstimmig,
die Sexualerziehung zur Pflichtaufgabe des gesamten 6ffentlichen Schulwesens zu erklaren (vgl.
Miiller1992:16).
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Lage« der schulischen Sexualerziehung (vgl. ebd.: 55ff.). Miiller macht vier zentrale
Argumentationen in den Debatten um die defizitire Lage aus, deren Aussagekraft er
kritisch diskutiert. Unter dem »empirisch-schulorganisatorischen Argument« fithrt
er den ungesicherten curricularen Status der Sexualerziehung an, die als ficheriiber-
greifende Aufgabe leicht unterzugehen droht. Unter diesem Argument ist auch die
fehlende oder mangelhafte »Lehrerbildung« in diesem Bereich gefasst, eine aufgrund
von vagen und widerspriichlichen Richtlinien unklare Rechtlage und eine mangelhaf-
te Mediensituation, womit er ein Fehlen der Thematik in den Schulbiichern unter an-
derem fiir Deutsch, Religion, Kunst oder Politik meint (vgl. ebd.: 58).

Den zweiten Argumentationsstrang nennt er »Tabu-Hypothese« (ebd.: 60ff.). Der
Grund fiir die defizitire Lage der Sexualpidagogik liege diesem Erklirungsansatz
nach in der gesellschaftlichen Tabuisierung von Sexuellem, wobei er das Argument
insofern nicht schliissig findet, als die Sexualerziehung es ja immerhin geschafft habe,
als Unterrichtsprinzip etabliert zu werden — und das mit breiter Zustimmung in den
zustindigen Gremien.

Den dritten Erklirungsversuch nennt er »staatsschulkritische Argumente« (ebd.:
63ff.) Aus radikal schulkritischer Perspektive heraus wird argumentiert, dass die Struk-
tur und Funktion der staatlichen Schule prinzipiell unvereinbar sei mit einer befreien-
den Sexualerziehung. Vertreter*innen einer kritischen Gesellschafts- und Sexualtheorie
wiirden das Argument starkmachen, dass Sexualerziehung an Schulen eine Strategie der
Befriedung sei, die sexuelle Befreiungsbewegungen verhindern und in systemkonforme
Bahnen zu lenken gedenke (vgl. ebd.: 64). Diese Aufgabe der »systemkonformen Umorien-
tierung der 6ffentlichen Sexualmoral« habe jedoch bereits bald nach der Einfithrung der
Sexualerziehung die »Marktwirtschaft« selbst iitbernommen, indem Sex zum Konsum-
artikel und Werbetriger avanciert sei, weshalb der Staat sich in seinem Engagement wie-
der zuriickziehen konne, so das Argument (vgl. ebd.: 68). Als letzten Erklirungsversuch
bringt Miiller »institutionskritische Argumente« (ebd.: 69ff.) vor, nach denen Schule als
»asexuelle Institution«, die zur Unpersonlichkeit tendiere, nur in Nischen wie Projekt-
wochen, Arbeitskreisen etc. einen Ort fiir Sexualerziehung bieten konne (vgl. ebd.).

Von diesen Erklirungsansitzen nicht vollstindig tiberzeugt, sucht Miiller die Griinde
fir die defizitire Situation in den sexualpiddagogischen Ansitzen selbst, indem er Ziel-
setzungen und Methoden sowie das sexualpidagogische Subjekt- und Sexualititsver-
stindnis einer kritischen Analyse unterzieht. Fiir die Frage nach den professionellen
Herausforderungen schulischer Sexualpidagogik, um welche es in diesem Abschnitt
meiner Arbeit geht, sind insbesondere zwei Aspekte von Miillers Studien interessant:
erstens seine Analysen sexualpidagogischer Zielsetzungen sowie zweitens seine Vor-
schlige, den »fragwiirdigen Verstrickungen« der Sexualpidagogik in das »Projekt
der Moderne« zumindest ein Stiick weit zu entkommen (vgl. 78ff., 161ff.). Mit Blick
auf die sexualpidagogischen Zielsetzungen von »Selbstbeherrschung« (repressive Se-
xualerziehung) sowie »Selbstbestimmung« (emanzipatorische Sexualerziehung) und
»Selbstverwirklichung« (neo-emanzipatorische Sexualerziehung) analysiert Miller die
Verstrickung der Sexualpadagogik in das »Projekt der Modernex, die sich schon im Be-
griff der sexuellen »Aufklirung« ausdriicke (102ff.). Sowohl die sogenannte repressive
wie auch die emanzipatorische und neo-emanzipatorische Sexualpidagogik wiirden,
so Miiller in Bezug auf die Bildungstheoretikerin Kite Meyer-Drawe, von einer auto-
nomen Subjektvorstellung ausgehen, von einem Subjekt mit »solidem, authentischem
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Ichkern« (ebd.: 126). Dieses Subjektverstindnis hitte eine Uberschitzung des Subjekts
und in Folge auch eine Uberschitzung der Sexualpidagogik zur Folge (vgl. 102ff.).
Miillers Kritik der Selbstiiberschitzung der Sexualerziehung ist insbesondere dann
nachvollziehbar, wenn man bedenkt, dass er sich auf sexualpidagogische Texte aus den
1980er Jahren bezieht, die nicht nur die »Uberwindung der Sprachlosigkeit« als Ziel der
Sexualerziehung angeben, sondern auch von der »Erziehung zur Liebesfihigkeit« oder
vom »Lernziel Zirtlichkeit« sprechen (vgl. ebd.: 78ff)). Seine skeptische Studie wird in
der sexualpiddagogischen Fachliteratur durchaus zitiert, seine Kritik aber kaum aufge-
griffen. So fehlt es auch gegenwirtig an sexualpidagogischen Arbeiten, die subjektkriti-
sche und subjektivierungstheoretische Perspektiven systematisch einarbeiten (Ansitze
dazu finden sich etwa bei Tuider 2004 und Hartmann 2004). Vielmehr lisst sich in der
Sexualpiddagogik eine starke Orientierung am Identititskonzept ausmachen, wie be-
reits erlautert wurde. Auch wenn dabei teilweise versucht wird, Identitit weniger starr
und eindimensional zu denken, ist Miillers Kritik diesbeziiglich noch immer aktuell.

Mit Blick auf das sexualpidagogische Ziel der »Uberwindung von Sprachlosigkeit«
stellt Miller die weitverbreitete Annahme in Frage, dass die Sprachlosigkeit in sexuel-
len Fragen ausschliefllich gesellschaftlich bedingt sei, und geht stattdessen von einer
»eigentiimlichen Nichtsprachlichkeit« des Gegenstands Sexualitit und Liebe aus (ebd.:
144). Schulischer Unterricht wiirde diesem Spezifikum aufgrund seines Logozentris-
mus nur schwer gerecht werden. Und selbst dort, wo Sexualitit und Liebe sprachlich
verfasst seien, so Miiller, wiirden sie der »Pragmatik des narrativen Wissens« und des
»konnotativen Sprachspiels« (ebd.: 146) folgen, die dem wissenschaftlichen Wissen
und dem Charakter schulischen Unterrichts tendenziell entgegenstehe. Zudem kriti-
siert er, dass Sexualitit und Liebe in der schulischen Sexualerziehung »eudimonisch«
ausgelegt wiirden, was heif3t, dass sie vor allem unter der Primisse individuellen (und
teilweise auch kollektiven) Gliicks thematisiert wiirden und die damit verbundenen
Aspekte von Angst, Aggression, Eifersucht, Schmerz oder auch Gewalt ausgeblen-
det oder nur als zu tiberwindende Begleiterscheinungen thematisiert wiirden (vgl.
ebd.: 152). Schulische Sexualerziehung trage also, so Miiller mit Verweis auf Foucault,
zur »diskursiven Zahmung« von Liebe und Sexualitit bei (ebd.: 128).

Ich stimme Miiller nicht zu, dass der Widerspruch zwischen der Nichtsprachlich-
keit von Liebe und Sexualitit und dem Logozentrismus von Schule als ein zentrales
Problem schulischer Sexualpidagogik zu betrachten ist. Angesichts gegenwirtiger
Debatten, in denen progressiver Sexualpidagogik von konservativer Seite wiederholt
eine >Sexualisierung« der Kinder vorgeworfen wird — also anders formuliert eine An-
stachelung und nicht eine Zihmung von Sexualitit —, ist Miillers Kritik jedoch eine
durchaus erfrischende Perspektive, die gegenwirtig selten formuliert wird.

Miiller schligt zum Ende seiner Studie vor, Sexualpddagogik bildungstheoretisch
und nicht tiber den Begriff der Erziehung zu begriinden. Mit dem Bildungsbegriff von
Theodor Ballauff, auf den er sich bezieht, entkommt Miiller den von ihm aufgezeig-
ten Problematiken jedoch nicht. Wenn unter Bildung »die Freigabe des einzelnen zur
Selbstandigkeit im Denken« verstanden wird (Ballauff zit. n. Miiller 1992:165) dann ist
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in diesem Verstindnis sowohl der Logozentrismus als auch die Idee von autonomer
Subjektivitit, die Miiller kritisiert, weiter prisent.*

Nichtsdestotrotz sind Miillers Uberlegungen interessant, was eine bildungstheo-
retische Orientierung hinsichtlich der Anspriiche von Sexualpidagogik bedeuten
konnte. Das »Gegenstandsfeld Sexualitit und Liebe« kénne dann, so der Autor, in all
seiner »Bizarrheit, Doppelbodigkeit und Imponderabilitit, seiner Banalitit und Extra-
vaganz, Normalitit und Exzentrizitit, prosaischen und poetischen Form zur Sprache«
gebracht werden (1992: 166). »Zur Sprache bringen« miifite dann nicht immer heifRen,
uber alles zu reden; es konnte auch bedeuten, etwas nur anzusprechen, um dessen
Unsagbarkeit deutlich zu machen, d.h. die Grenze zwischen Sprachlichem und Nicht-
sprachlichem zu markieren, was gerade im Bereich der Gefithle und Erlebnisse hiufig
die einzige Moglichkeit darstellen diirfte, etwas >zur Sprache zu bringen« (ebd.). Miil-
ler spricht hier die Frage nach den Moglichkeiten und Begrenzungen, Sexuelles zur
Sprache zu bringen, sehr anschaulich an und formuliert treffend, dass >zur Sprache
bringen« Unterschiedliches bedeuten kann.

In Miillers Ausfithrungen steht die Angemessenheit dieses Zur-Sprache-Bringens
in Bezug auf den Gegenstand Liebe und Sexualitit im Fokus — und nicht etwa die Ange-
messenheit in Bezug auf die Adressat*innen oder die pidagogische Beziehung. Auch
das ist eine Perspektive, die sich gegenwirtig in den Debatten um die Sexualpidago-
gik selten findet. Auffillig ist auch, dass Miiller vor allem von Sprache spricht. Im Kon-
trast dazu liegt der Fokus der drei empirischen Studien, die ich im Folgenden vorstelle,
auf dem Sprechen, der pidagogischen Beziehung und den Akteur*innen.

Konventionelle Grenzen des Sprechens ausdehnen -
Intimitatsschutz gewahrleisten

Der Erziehungswissenschaftler Markus Hoffmann konstatiert in seiner Studie zu
»Deutungsmuster[n] von Lehrenden« in der Sexualerziehung (2016), dass es in seinen
Interviews mit Lehrer*innen ein zentrales Thema gibt, auf das nahezu alle Deutungen
der Lehrenden verweisen: »Als konstitutives Problem fiir Lehrer_innen stellt sich das
Sprechen tiber Sexualitit im Rahmen des offiziellen Schulunterrichts heraus. Dieses
essenzielle Ergebnis erscheint zunichst trivial. Damit kann jedoch besser identifiziert
werden, dass beispielsweise nicht die Auswahl der Unterrichtsmedien oder die Fragen
nach geeigneten Methoden primir von den Lehrenden angesprochen wurde. Auch hat-
ten bei den Aussagen die Eltern hinsichtlich moglicher Beschwerden, Vorgaben oder
gar Klagsdrohnungen keine Bedeutung.« (Hoffmann 2016: 225f.). Hoffmann arbeitet
also die Frage nach dem angemessenen Sprechen tiber Sexualititim Unterricht als das
grundlegende Problem sexualpidagogischen Handelns in der Schule heraus.

Antje Langers Texte konnen als eine Bestitigung dieses Befunds gelesen wer-
den. Anhand von Gesprichen mit schulexternen Workshopleiter*innen konstatiert
sie, dass es (noch immer) als etwas Besonderes gelte, in pidagogischen Situationen
iiber Sexualitit zu sprechen. In den Interviews mit Personen, die punktuell an Schu-

39 Wie bereits festgehalten, bringt Karlheinz Valtl Anfang der 2000er Jahre den Begriff der sexuellen
Bildungin die Diskussion ein, der seitherimmer wieder aufgegriffen, jedoch nie bildungstheoretisch
ausgearbeitet wurde. Valtls Argumentation fiir den Begriff folgt jedoch nicht Miillers Argumenta-
tion (vgl. dazu auch den Abschnitt 2.2).
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len zum Thema Sexualitit mit den Schiiler*innen arbeiten, werden die sexualpidago-
gischen Situationen als etwas »Besonderes und Herzustellendes beschrieben« (2017:
151). Die sexualpidagogischen Workshops bekommen den Status des Auergewdhn-
lichen zugeschrieben, sie sind etwas Nicht-Alltdgliches, das besondere Aufmerksam-
keit und spezielle pidagogische Bemithungen braucht, um méglich zu werden. Die
sexualpidagogisch Titigen sind, so Langer, darauf bedacht, »die Thematisierung von
Sexualitit(en), Geschlecht, sexuellen Normen, Fragen von Gesundheit und Lebenswei-
sen etc. iiberhaupt erst einmal zu erméglichen« und gleichzeitig »konventionelle und
individuelle Grenzen bei der Thematisierung einzuhalten« (ebd.). Die zu wahrenden
Grenzen beschreibt Langer mit folgenden Worten: »Es gilt, einen Umgang mit Scham
zu finden, ohne dabei zu beschimen und die Integritit von Teilnehmer_innen und
Workshopleiter_innen zu gefihrden oder zu verletzen. Die sexualpidagogische Situ-
ation ist eine widerspriichliche und ambivalente, in der zwar (unter anderem) iiber
Sexualitit gesprochen werden kann und soll, die Reichweite und Art und Weise der
Thematisierung ist jedoch bestindig auszuhandeln.« (ebd.) Es gilt also in sexualpi-
dagogischen Situationen, so kann mit Langer festgehalten werden, die alltiglichen
Grenzen des Besprechbaren und die Moglichkeitsraume des Sprechens in Schulen zu
erweitern. Gleichzeitig miissen Grenzen auch gewahrt werden, um die Integritit von
Teilnehmer*innen und Lehrenden zu schiitzen. Langers Zitat weist auch darauf hin,
dass die Grenzen des Besprechbaren nicht fix gezogen sind, sondern sich bestindig in
Aushandlung befinden — eine Annahme, die auch meiner Forschung zugrunde liegt.

Langer fithrt nicht weiter aus, wie sie Integritit versteht und welche Formen des
Sprechens die Integritit der Beteiligten wahren bzw. verletzen. Diese Frage lisst
sich mit Sara-Friederike Blumenthals ethnografischen Studien zur sozialregulativen
Funktion von Beschimung und dem Ausdruck von Scham im gymnasialen Sexual-
kundeunterricht weiterverfolgen (2014). Beschimung von Schiiler*innen durch Leh-
rer*innen erfolgt Blumenthals Beobachtung nach sowohl durch verbales Blof3stellen
oder durch Ausgrenzung einzelner Personen oder Personengruppen als auch durch
schulische Arrangements, wie etwa die thematische Gliederung der Unterrichtsinhal-
te oder die Darstellung von Korpern in der Sexualaufklirung (vgl. Blumenthal 2014:
11). Die Erziehungswissenschaftlerin arbeitet unter anderem heraus, dass die sexua-
litatsbezogene Beschimung von Schiller*innen durch die Lehrperson - sei sie indi-
viduell oder auf eine Gruppe wie etwa Middchen bezogen — mit einer ausbleibenden
Unterrichtsbeteiligung einhergeht und auch die soziale Exklusion der betreffenden
Schiiler*innen durch ihre Mitschiller*innen bedingen kann. Beschimung, als eine
Form der Verletzung von Integritit, lisst die sexualpidagogische Situation zwar nicht
sichtbar scheitern, fithrt aber dazu, dass einzelne oder auch Gruppen von Schiiler*in-
nen sich nicht mehr aktiv beteiligen.*® Diese Effekte ihres beschimenden Agierens, so
Blumenthal, werden von den Lehrpersonen zumeist nicht bemerkt. Beschimung wird
als ein Erziehungsmittel eingesetzt, aber nicht als solches ausgewiesen, erkannt oder
reflektiert (vgl. ebd.: 12).

40 Scham als haufige Reaktion auf Beschimung hat den Effekt, dass die Betroffenen aus dem Kontakt
gehen undsich alleine fithlen, wie die Scham-Forscherin Brené Brown herausarbeitet (2006, 2013). Be-
schamungkann also den Effekt haben, dass die Betroffenen eine Erfahrungvon Isolation und—in einer
machtasymmetrischen Situation—auch eine Erfahrung von Ohnmacht und Hilflosigkeit machen.
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Die Problematik von Scham und Beschimung und damit die Frage von Integri-
titsverletzungen ist keine spezifisch sexualpidagogische, sondern eine allgemeinpiad-
agogische Frage. Sie stellt sich jedoch — aufgrund der gesellschaftlichen und jugend-
kulturellen Konstruktion des Themas Sexualitit — in sexualpidagogischen Settings
in besonderer Weise, so Markus Hoffmann: Sexuellen Themen wird ab der Pubertit
hohe peerkulturelle Bedeutung zugeschrieben (vgl. 2016: 312f.). Die Frage nach dem
Erweitern und Wahren von Grenzen des Besprechbaren in sexualpidagogischen Si-
tuationen stellt sich also nicht nur mit Blick auf die Interaktionen zwischen Lehren-
den und Schiilerinnen, sondern auch mit Perspektive auf peerkulturelle Normen in
der Schulklasse, wie Hoffmann betont (ebd.: 320f). In Bezug auf die gesellschaftliche
Konstruktion des Sexuellen konstatiert er, dass auch angesichts von sexueller Libera-
lisierung, Kommerzialisierung und medialer Prisenz Sexuelles als private und intime
Angelegenheit gilt und damit in einem Spannungsverhiltnis zu Schule als 6ffentli-
chem Raum steht, in dem Kinder und Jugendliche in ihrer Rolle als Schiiler*innen an-
gesprochen werden (vgl. Hoffmann 2016: 123). Gleichzeitig ist Schule, wie Hoffmann
mit Schmidt und Schetsche betont, ein Ort, an dem Gleichaltrige zusammenkommen,
ein Ort, an dem unterschiedliche Formen von Beziehungen aufgenommen und gelebt
werden sowie ein Ort der erotischen Kommunikation und des Sprechens tiber Sexuali-
tit. Hoffmann betont also die Gleichzeitig von Schule als »Ort sexueller Sozialisation«
und ihrem »prinzipiell asexuelle[n] Organisationsverstindnis« (ebd.: 124).

Wie schulexterne Personen das Spannungsverhiltnis von Sex als privat verstandenem
Thema und dem 6ffentlichen Charakter der Schule verstehen und bearbeiten, steht bei
Antje Langer im Fokus. Sie rekonstruiert, dass die interviewten schulexternen Work-
shopleiter*innen die sexualpidagogischen Workshops in Abgrenzung zur Schulof-
fentlichkeit als »Raum des Personlichen« (Langer 2017: 154) konzipieren. Dieser »Raum
des Personlichen« sei dadurch gekennzeichnet, dass es keine Noten gebe, keine Leh-
rer*innen anwesend seien, die eigene Meinung offen zum Ausdruck gebracht werden
konne und die Schiiler*innen den Raum ohne Angabe von Griinden verlassen diirf-
ten (vgl. ebd.: 154ff.). Zudem kimen die Workshopleiter*innen im Gegensatz zu den
Lehrer*innen nur temporir an die Schule, hitten also mit den Schiiler*innen keine
Geschichte und keine Zukunft und unterligen der Schweigepflicht — auch das wiir-
de den temporiren Raum des Personlichen als ein Stiick >sNicht-Schule« in der Schule
ermoglichen. Langer rekonstruiert, dass der »Raum des Personlichen« durch die Ab-
grenzung von der Schuléffentlichkeit bei gleichzeitiger Situierung im organisatori-
schen Rahmen der Schule (Stichwort Anwesenheitspflicht) konstituiert und ermég-
licht wird (vgl. ebd.).

Diese Kontrastierung von Schuldffentlichkeit mit einem Workshop-Raum des
Personlichen, wie sie sich in den Interviews mit externen Workshopleiter*innen zeigt,
verkniipft den Charakter des Offentlichen vor allem mit der Anwesenheit von Lehrper-
sonen und den fiir sie charakteristischen Handlungsweisen wie etwa der kontinuier-
lichen Arbeit mit Schiiler*innen oder dem Benoten. Es scheint demnach so, als wiirde
vor allem die Abwesenheit von Lehrer*innen den Raum des Personlichen ermdglichen.

Die sexualpidagogisch titigen Lehrer*innen haben nicht die Méglichkeit sich wie die
schulexternen Workshopleiter*innen als die >Anderen« zu inszenieren. In der Herstel-
lung sexualpidagogischer Situationen miissen sie also auf andere Strategien zuriick-

83


https://doi.org/10.14361/9783839459775-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

84

Teil I: Sexualpddagogik in der Pddagog*innenbildung beforschen

greifen. Hoffmann arbeitet heraus, dass auch sie die Besonderheit dieser Settings be-
tonen. Die von ihm interviewten Lehrpersonen weisen etwa darauf hin, dass es eine
besondere Atmosphire brauchen wiirde, wenn itber mehr als nur biologisches Grund-
wissen gesprochen werden solle. Manche Lehrpersonen meinen, dass es gelte, sich
selbst als Person in der Sexualerziehung einzubringen. Manche inszenieren sich in
den Interviews mit dem Forscher stirker als Freund*in oder Vertraute*r der Jugend-
lichen denn als Lehrer*in und Autorititsperson (vgl. Hoffmann 2016: 267ft.). Alle diese
Bemithungen zielen darauf ab, den Raum der Sexualerziehung als einen besonderen
Raum herzustellen.

Hoffmann arbeitet heraus, wie diese Inszenierung als Freund*in und Vertraute*r
und die damit eingehende weniger rollenférmige und stirker diffuse Beziehung zwi-
schen Lehrperson und Schiiler*innen zu Verwirrung bei Letzteren fithren und damit
im Rahmen von Schule problematische Effekte haben kann (vgl. 2016: 317£t.).

Der besondere Raum sexualpidagogischer Workshops in der Schule, so nun wieder
Langer, sei jedoch nicht nur durch das Spannungsverhiltnis zwischen privat verstan-
denem Thema und 6ffentlicher Situation in der Schule konstituiert, sondern noch
durch ein weiteres Spannungsverhiltnis charakterisiert. Sexualpidagogische Situa-
tionen seien, so analysiert Langer anhand der gefithrten Interviews, auch durch das
Spannungsverhiltnis »personlich« und »korperlich-intim« gekennzeichnet: »Obgleich
die Teilnehmenden etwas von ihrer Personlichkeit einbringen sollen und/oder missen,
ist Sexuelles, sexuell-korperliche Sinnlichkeit und Begehren als Intimes einem Schwei-
gen unterworfen. Auch wenn Sexualitit thematischer Gegenstand der sexualpidago-
gischen Situation ist, darf die Materialitit von Sexualitit niemals auftauchen, muss
gar aktiv negiert werden.« (vgl. Langer 2017: 160) Es gehe — in Abgrenzung zum wis-
sens- und biologiezentrierten Sexualkundeunterricht — zwar um »Kérpernihe«, ohne
dass jedoch sexuelle Korperlichkeit — oder, wie Langer es nennt, »die Materialisierung
sexueller Sinnlichkeit«— prasent wird (ebd.). Kondome tiberzuziehen soll also durch-
aus geiibt werden, jedoch nur an Modellen und nicht an Penissen oder rechtem« Sex-
spielzeug (vgl. ebd.). Die sexualpadagogische Situation schaffe also, so Langer, einen
»spezifischen pidagogisierten Raumg, in dem »Dinge gesagt und getan werden kénnen
oder diirfen, die in der »(Schul-)Offentlichkeit« zwar méglich wiren, aber qua Norm,
Konvention usw. undenkbar sind. Zugleich ist diese Sphire erst realisierbar, wenn ein
>Raum des Personlichen< moglich ist, aber >sexuelle Sinnlichkeit sich nicht materiali-
siert.« (ebd.: 161) Langer bringt also die zweifache Grenzziehung rund um die sexual-
padagogischen Workshops als Raum des Personlichen zur Sprache: die Grenzziehung
gegeniiber der Schuloffentlichkeit und dem Unterricht durch Lehrer*innen sowie die
Grenzziehung gegeniiber sexualisierten Situationen, in denen nicht nur iiber Sexuali-
tit gesprochen wird, sondern die Atmosphire und die Handlungen sexuell aufgeladen
sind. Was in dieser Konstruktion des Raums des Personlichen nicht in den Blick gerit,
ist die Offentlichkeit der Schulklasse, also die peerkulturelle Offentlichkeit.
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Zur doppelten Adressatenschaft im Sprechen iiber Sex:
Unterrichtsgeschehen und Peergroup

Hoffmann weist darauf hin, dass Unterricht in seiner Sozialitit durch plurale und
komplexe gleichzeitig ablaufende Kommunikationsmodi geprigt ist. Durch die In-
volvierung in soziale Peer-Netzwerke sprechen Schiiler*innen nicht nur im Sinne der
kommunikativen Regeln des offiziellen Unterrichtsgesprichs, sondern miissen auch
kommunikative Regeln und sprachliche Normen der Peer Culture beriicksichtigen
(vgl. Hoffmann 2016: 297). Hoffmann verweist auf Breidenstein und Kelle, die von
einer »doppelte[n] Adressatenschaft« (Breidenstein/Kelle 2002) im Unterricht schrei-
ben. Beitrige von Schiiler*innen seien nicht nur als Beitrige zum offiziellen Unter-
richtsgeschehen zu verstehen, sondern auch im Kontext der Peergroup zu interpre-
tieren. In der Schulklasse ist also moglicherweise nicht alles sag- und fragbar, was
Schiiler*innen sagen konnten und wissen wollen wiirden. Zudem kann es sein, dass
Beitrage von Schiller*innen nicht vorrangig als Beitrige zum offiziellen Unterrichts-
geschehen eingebracht werden, sondern sich méglicherweise stark an die Peergroup
richten. Breidenstein weist in seiner ethnografischen Studie zum »Schiilerjob« (2006)
auch darauf hin, dass Schiiler*innen im Unterricht einerseits ihren Job als Schiiler*in-
nen machen, andererseits aber auch darauf ausgerichtet sind, dem Unterricht durch
unterschiedliche Strategien einen Unterhaltungswert abzugewinnen (vgl. ebd.: 260).
Hoffmann bringt das Beispiel einer sexualbezogenen Auflerung eines Schiilers, die
in der Wahrnehmung der Lehrer®in als »unreifer oder provozierender Beitrag« (vgl.
ebd.: 321) gedeutet werden konnte und nach den Normen der Institution Schule kei-
ne Anerkennung findet. Die Auflerung erfihrt aber méglicherweise Wertschitzung
durch die Peergroup, weil mit ihr zum einen erfolgreich die Abgrenzung gegeniiber
der Lehrperson inszeniert wird und sie zum anderen auch einen Unterhaltungswert
fiir die anderen Schiiler*innen bietet (vgl. ebd.). Sexualkunde im Unterricht ist dem-
nach ebenso wie sexualpidagogische Workshops in der Schule auch durch die Offent-
lichkeit des Klassenverbands bzw. der Peergroup strukturiert.

Die peerkulturelle Offentlichkeit ist — zuriick nun zu Blumenthals Studie — auch
in Bezug auf Integrititsverletzungen wie Beschimung von Bedeutung, die ja nicht nur
zwischen Lehrperson und Schiiler*in, sondern auch in dieser peerkulturellen Offent-
lichkeit stattfinden bzw. durch diese verstirkt werden konnen. Blumenthal schreibt,
dass Beschimung etwa dann zustande kommt, wenn ein Thema am Beispiel einzel-
ner Schiiler*innen besprochen wird oder personliche Fragen an Schiiler*innen gestellt
werden (vgl. Blumenthal 2004: 118ff.). Die Forscherin beschreibt eine beobachtete Si-
tuation, in der die Lehrerin in die Klasse fragt, wer sich »nicht selbstbefriedigt, und
dann jene, die nicht die Hand heben, auffordert zu erkliren, wie Selbstbefriedigung
funktioniere. Die Schiiler*innen zeigen, so Blumenthal, wihrend der Frage und der
anschliefRenden Aufforderung, Selbstbefriedigung zu erkliren, starke Anzeichen von
Scham (vgl. 109ff.). Die Ethnografin beobachtet auch, dass sich die Schiiler*innen be-
vor sie sich entscheiden, ob sie die Hand heben oder nicht, zunichst umsehen und sich
offensichtlich am Verhalten von Klassenkolleg“innen orientieren (wollen) (vgl. ebd.).

Schlussfolgern lisst sich, dass fiir die Moglichkeitsriume des Sprechens und die
Grenzverhandlungen des Besprechbaren im Sexualkunde-Unterricht wie in sexual-
padagogischen Workshop die anwesende Peergroup eine grofie Rolle spielt. Nicht
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nur die potenzielle Anerkennung oder der drohende Anerkennungsverlust durch die
Lehrperson, sondern auch die peerkulturellen Normen, der Wunsch nach Bestatigung
und die Angst vor Ausschluss, Diffamierung und Beschimung durch die anwesenden
Peers beeinflussen die Moglichkeiten des Sprechens und die Grenzverhandlungen des
Sagbaren.*

Die Normen der Peergroup konnen auch verunmdéglichen oder erschweren, dass
bestimmte Themen von Schiiler*innen eingebracht werden. Diese von Hoffmann als
»problematisiert« bezeichneten Themen koénnen, wenn das Interesse daran unter den
Schiiler*innen tabuisiert ist, nur zur Sprache kommen, wenn die Lehrpersonen sie
einbringen. Hoffmann fragt in seiner Studie nach den »Erméglichungsformen des
Sprechens« (vgl. Hoffmann 2016: 302), wobei es ihm dabei vor allem um die Frage geht,
ob eben solche »problematisierte[n] Themen« im Unterricht aufgegriffen werden. Er
nennt dabei exemplarisch »Homosexualitdt, Pornografie und Prostitution« als eben-
solche Themen (vgl. ebd.: 173). Anhand der Lehrer*innen-Interviews arbeitet er heraus,
dass manche Lehrpersonen diese Themen von sich aus ansprechen, wihrend andere
sie nur aufgreifen, wenn sie von den Schiiler*innen eingebracht werden. Letzteres
fithrt dazu, dass schulische Sexualerziehung die Normen peerkultureller Tabuisie-
rungen reproduziert (vgl. ebd.: 302, 312f.).

Hoffmann konzentriert sich in seiner Analyse vor allem auf die Frage, ob bestimmte als
heikel angesehene Themen angesprochen werden. Beziiglich der Frage nach dem Wie
des Sprechens beschrankt er sich auf die Analyse zweier »Intentionen des Unterrichtsc,
die er plakativ zugespitzt als »moralisches Erziehen« und »kognitives Informieren«
bezeichnet (vgl. ebd.: 302). Die Fragen, was zu den sogenannten problematisierten The-
men gesagt wird und an welchen normativen Orientierungen das moralische Erziehen
und das kognitive Informieren ausgerichtet sind, werden bei ihm nicht behandelt (vgl.
dazu auch Thuswald 2016¢).

Conclusio

Welche Erkenntnisse und Riickschliisse lassen sich nun aus den empirischen Studien
fir meine Forschung ziehen? Es lisst sich festhalten, dass in den Studien das pid-
agogisch angeleitete Sprechen iiber Sexuelles als zentrale professionelle Herausfor-
derung gilt. Im Unterricht bzw. in Schulveranstaltungen von externen Personen ist
das Sprechen iiber Sexuelles keine Selbstverstindlichkeit, weshalb es der Herstellung
eines besonderen Raums bedarf, der dieses Sprechen erméglicht. Lehrer*innen und
externen Workshopleiterinnen stehen zur Herstellung dieses Raums unterschiedli-
che Moglichkeiten zur Verfiigung. Wihrend Zweitere den Raum sexualpidagogischer
Workshops von Unterricht abgrenzen kénnen, ebenso wie sich selbst von der Leh-
rer*innenrolle, steht diese Moglichkeit den Lehrer*innen nur beschrinkt offen. Die-
se versuchen daher den besonderen Raum des Sprechens etwa durch ein geindertes
Selbstverstindnis oder eine spezielle Atmosphire herzustellen.

41 Blumenthal dokumentiertauch Situationen von Beschimungvon Lehrerinnen durch Schiiler, die sich
Diskursen von mannlicher und weiblicher Sexualitit bedienen und auch —aber nicht ausschliefSlich —
als Reaktion auf Beschamung von Schilern durch die Lehrerin gelesen werden kénnen (vgl. 2014: 99).
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Das Ermoglichen des Sprechens iiber Sexuelles in der Schule wird in den Studien
thematisiert als (1) das Schaffen von Gelegenheiten, Sexualitit als offizielles Thema im
Unterricht oder in anderen Schulveranstaltungen zu behandeln; (2) Schaffung eines
Raums fiir das Sprechen iiber Sexualitit, in dem iibliche Konventionen von Unterricht
und schulischen padagogischen Beziehungen aufler Kraft gesetzt sind, aber Grenzen des
Integritatsschutzes gewahrt werden; (3) Ermoglichung der Beteiligung von Schiiler*in-
nen, ohne diese zu erzwingen oder personliche Fragen an sie zu stellen, und (4) das Be-
sprechbar-Machen von sexuellen Themen, die als bedeutsam, aber tabubehaftet gelten.

Die Studien thematisieren auch schulische Begrenzungen des Sprechens: Sie verweisen
(1) auf die spezifischen Begrenzungen, die sich durch die institutionellen Rollen der Be-
teiligten ergeben, (2) betonen die Notwendigkeit der Begrenzung schulischer Sexual-
erziehung auf nicht-sexualisierte Formen der Auseinandersetzung und (3) markieren
die Bedeutung peerkultureller Normen fiir die Regulierung dessen, was Schiiler*innen
in sexualpiddagogischem Unterricht oder Workshops sagen kénnen und wollen. Die
Studien zeigen, (4) dass personliche Fragen im Unterricht Schiiler*innen beschimen
koénnen, und verdeutlichen (5) auch, dass Beschimung von Schiiler*innen(gruppen) in
der Sexualerziehung unter anderem zur Disziplinierung eingesetzt wird und als Reak-
tion Schweigen und Beteiligungsverweigerung hervorruft. Die Studien thematisieren
(6) auch, dass die Verweigerung von Lehrpersonen, als problematisch verstandene The-
men anzusprechen, peerkulturelle und gesellschaftliche Tabuierungen reproduziert.

Begrenzungen des Sprechens werden in den Studien also zum einen als pidago-
gisch notwendige bzw. institutionell bedingte Grenzziehungen thematisiert. Zum
anderen werden Begrenzungen — etwa im Sinne der Tabuisierung — auch als Hinder-
nisse fiir Lernprozesse der Schiiler*innen markiert, etwa wenn bestimmte Themen,
die von Relevanz, aber tabuisiert sind, gar nicht angesprochen werden. Die zentra-
le professionelle Herausforderung, die sich angesichts dieser Befunde zeigt, ist das
Schaffen von Méglichkeitsraumen des Sprechens bei gleichzeitiger Berticksichtigung
notwendiger Begrenzungen. Damit dies moglich wird, miissen konventionelle und
peerkulturelle Begrenzungen des Sprechens ausgedehnt und gleichzeitig Grenzen des
Intimitats- und Integrititsschutzes gewahrt werden.

Informiert von diesen Forschungseinblicken in schulische Sexualerziehung und ihre
professionellen Herausforderungen lenke ich die Aufmerksambkeit im Folgenden nun
auf das Forschungsfeld meiner Studie, nimlich auf sexualpidagogische Bildungsver-
anstaltungen in pidagogischen Aus- und Fortbildungen, im Folgenden kurz auch als
sexualpidagogische Aus- und Fortbildungen bezeichnet.

2.4 Studien zu Aus- und Fortbildungen: Bei offenen Fragen ankniipfen

Forschungen zu sexualpidagogischen Aus- und Fortbildungen werden iiberwiegend
in Form von Evaluationsforschungen oder Begleitstudien angelegt. Wihrend sich die
Studien im deutschsprachigen Raum auf die Evaluation von Aus- und Fortbildungs-
mafinahmen konzentrieren, beziehen sich englischsprachige Evaluationsstudien hiu-
fig umfassender auf Sexuality-Education-Programme fiir Schulen und Communities und
untersuchen in diesem Rahmen auch die Fortbildungsmafnahmen der Programme.
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Ausgewahlte Ergebnisse zweier ebensolcher breit angelegten Evaluationsstudien
stelle ich im Folgenden kurz vor und schlief3e dann mit exemplarischen Zugingen und
Ergebnissen deutschsprachiger Forschung zu sexualpidagogischen Aus- und Fort-
bildungen an. Herausarbeiten werde ich dabei insbesondere, welche Erkenntnisse
fur meine ethnografische Studie von Interesse sind. Deutlich wird dabei auch, dass
die Studien zumeist keine Aussagen dazu treffen, was in den Aus- und Fortbildungs-
veranstaltungen tatsichlich vor sich geht. Im Zentrum der Evaluations- und Begleit-
forschungen stehen zumeist die Programme der Fortbildungsmafinahmen, die Zufrie-
denheit von Teilnehmer*innen und Referent*innen sowie der eingeschitzte Wissens- und
Kompetenzerwerb der Teilnehmer*innen, nicht aber die beobachtbaren didaktischen
Gestaltungspraktiken und Interaktionen der Beteiligten.

Englischsprachige Studien: Wirksamkeit untersuchen

Die erste Studie, deren Ergebnisse ich vorstellen mochte, bezieht sich auf das Pro-
gramm SHARE - Sexual Health and Relationships — Safe, Happy and Responsible in Grof3-
britannien, die zweite auf das Sex-Education-Programm The World Starts With Me, das
in mehreren so bezeichneten ressourcenarmen Lindern wie Ghana oder Indonesien in
unterschiedlicher Gréfienordnung implementiert wurde. In beiden Programmen so-
wie in den Ergebnissen der Begleitforschung wird der Fortbildung von Lehrer*innen
eine essentielle Bedeutung fiir den Erfolg des gesamten Programms zugeschrieben.
Beforscht werden die Fortbildungen, die zumeist als mehrtagige in-service trainings
konzipiert sind, mit einer Kombination aus quantitativen Erhebungen (etwa mittels
Fragebogen) und qualitativen Methoden (wie z.B. Dokumentenanalyse, Interviews
und fokussierten teilnehmenden Beobachtungen).

Daniel Wight und Katie Buston fassen die Ergebnisse der Evaluationsstudie zum
Sex-Education-Programm SHARE unter dem Titel »Meeting Needs but not Changing
Goals« (2010) zusammen. Das Programm fiir 13- bis 15-jihrige Schiiler*innen ist ex-
plizit auf die Verinderung des sexuellen Verhaltens von Jugendlichen ausgerichtet,
insbesondere beziiglich der Privention von sexuell iibertragbaren Infektionen und
ungewollten Schwangerschaften. Um diese Verhaltensinderungen zu erreichen, setzt
das Projekt in der Arbeit mit den Jugendlichen auf partizipative Methoden wie Rol-
lenspiele und interaktive Videos. Das Programm beinhaltet fiinf Tage Lehrer*innen-
Training, um diese auf die Arbeit mit den SHARE-Materialien vorzubereiten bzw. sie
bei der Umsetzung zu begleiten.” Wights und Bustons Resiimee hilt fest, dass die
Lehrer*innen durch die Trainings auf die Arbeit mit dem Material vorbereitet werden
konnten (Ziel 1 der Trainings) und dass die Lehrpersonen durch das Training ihr Ver-
trauen (»confidence«) und ihr Wohlfithlen (»comfort«) mit sex education steigern konn-
ten (Ziel 2). Eine erhohte Selbstsicherheit, so die Autor*innen, gehe jedoch nicht mit
einer wahrnehmbar kompetenteren Performance der Lehrer*innen einher, wie durch
teilnehmende Beobachtung im Unterricht erhoben wurde (vgl. 2010: 535). Im Vergleich
zur Kontrollgruppe sind die Lehrer*innen, die an den Fortbildungen des SHARE-Pro-
gramms teilnehmen, jedoch signifikant besser in Bezug auf die Akkuratheit des ver-

42 Zwei Trainingstage finden zu Beginn statt, zwei Tage nach der Durchfithrung einiger Programm-Ein-
heiten in der Schule. Ein Follow-up-Tag ist etwa ein Jahr nach dem Start des Trainings angesetzt (vgl.
Wight/Buston 2010: 526ff.).
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mittelten Wissens, auf die Ermutigung zu Diskussionen im Klassenzimmer und auf
die Inklusivitit ihres Unterrichts (vgl. ebd.). Das 3. Ziel der Trainings konnte jedoch
nicht erreicht werden: Die Lehrpersonen, so Wight und Buston, setzen jene didakti-
schen Methoden, die insbesondere auf die Einiibung von anderen Verhaltensweisen
abzielen, in ihrer sexualpiddagogischen Praxis in der Schule kaum ein (ebd.).

Die Autor*innen resiimieren, dass jene Ziele des Programms erreicht werden
konnten, die mit den Bediirfnissen, den bisherigen Arbeitsformen und den Einstel-
lungen der Lehrer*innen korrespondieren, wie etwa mit dem Wunsch, sich wohler
mit sexuellen Themen im Unterricht zu fithlen. Jene Ziele des Programms, die einer
Einstellungs- und Verhaltensinderung bei den Lehrer*innen bedurft hitten, konnten
nicht erreicht werden: »Meeting Needs, But Not Changing Goals«, wie der Titel poin-
tiert formuliert. Die Autor*innen kommen zu der Einschitzung, dass es fir die im
Programm vorgesehene Form theoriebasierter verhaltensorientierter Gesundheits-
erziehung moglicherweise spezialisierte Fachkrifte anstatt Lehrer*innen brauche

(vgl. ebd.: 531).

Die zweite breit angelegte Studie bezieht sich auf das Programm The World Starts With
Me, das in elf »low income countries« in Afrika und Asien in unterschiedlicher GrofRen-
ordnung implementiert wurde. Ine Vanwesenbeeck und Kolleg*innen fassen in dem
Artikel »Lessons learned from a decade of implementing Comprehensive Sexuality
Education in resource poor settings« (2015) die Ergebnisse aus verschiedenen Begleit-
forschungen zusammen und erginzen diese durch ihre eigenen Erfahrungen. Sie for-
mulieren abschlieRend Herausforderungen, denen es fiir eine effektivere Implemen-
tierung dieses Programms zu begegnen gelte.

Alle Prozessevaluierungen in den unterschiedlichen Lindern, so Vanwesenbeeck
u.a., weisen darauf hin, dass der Motivation sowie den Einstellungen und Fihigkei-
ten der Lehrer*innen eine essenzielle Bedeutung fiir den Erfolg des Programms zu-
kommt. Was Wight und Buston in Bezug auf die Methoden konstatieren, arbeiten
Vanwesenbeeck und Kolleg*innen fiir die Inhalte des Programms heraus: Den Leh-
rer*innen wiirden insbesondere jene Themen schwerfallen, bei denen ihre Einstellun-
gen nicht im Einklang mit den Zielen des Programms stehen (vgl. ebd.: 8). Manche
Lehrer*innen wiirden die Erziehung zu sexueller Abstinenz vor der Ehe bevorzugen
und angsterzeugende Botschaften verbreiten, wihrend das Programm an Compre-
hensive Sex Education, also einem grundsitzlich sexualfreundlichen und Empfing-
nisregelung inkludierenden Ansatz orientiert sei. Die Autor*innen weisen auch darauf
hin, dass die partizipativen Methoden des Programms den professionellen Normen
und Selbstverstindnissen mancher Lehrpersonen nicht entsprechen witrden und die-
se Angst hitten, ihre Autoritit zu verlieren, wenn sie mit ihren Schiiler*innen iiber Sex
sprechen wiirden (vgl. ebd.).

Ein zentrales Thema vieler Comprehensive-Sex-Education-Programme, bei dem sich
die Diskrepanz zwischen den Routinen der Lehrer*innen und den Anforderungen und
Zielen des Programms in besonderer Weise ausdriickt, ist die Frage vergeschlechtlich-
ter Machtverhiltnisse, so Vanwesenbeeck und Kolleg“innen. Sie zitieren einige Eva-
luations- und Metastudien, die darauf hinweisen, dass Bildungsprogramme, die ver-
geschlechtlichte Machtverhiltnisse (»gender power relations«) als Themen aufgreifen,
wesentlich effektiver in der Erreichung ihrer Ziele seien, als jene, die das nicht tun
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(vgl. Vanwesenbeeck u.a. 2015: 10; sieche dazu auch UNESCO 2018). Fiir die Themati-
sierung vergeschlechtlichter Machtverhiltnisse brauche es jedoch, so Vanwesenbeeck
u.a., nicht nur eine verbesserte Wissensbasis, sondern auch Methoden des Empower-
ments in der Arbeit mit den Schiiler*innen, die jedoch oft nicht zu den Routinen der
Lehrer*innen passen. Um Lehrer*innen bei der Implementierung solcher — fiir sie
neuen - Zuginge zu unterstiitzen, so die Autor*innen, seien neben Trainings auch
Coaching, ein unterstiitzendes Schulklima sowie eine »community of (programme)
users« notwendig (vgl. ebd.: 10). Es braucht also, anders formuliert, Austausch und
Unterstiitzung in einer Professional Community von Pidagog“innen, die mit dem Pro-
gramm arbeiten.”

Die Erkenntnisse der beiden internationalen Fortbildungsevaluierungen knapp zu-
sammenfassend lisst sich also sagen, dass es in den Trainings beider Programme zu
gelingen scheint, Lehrer*innen in ihrer sexualpidagogischen Handlungssicherheit zu
stirken und sie auf die Handhabung der Projekt-Materialien vorzubereiten. Die Com-
prehensive-Sex-Education-Programme erfordern jedoch nicht nur gesteigerte Hand-
lungssicherheit, sondern auch eine Befragung, Bearbeitung und Transformation von
professionellem Wissen, professionellen Haltungen, Handlungsweisen und Selbstver-
stindnissen der Lehrpersonen, welche durch die angebotenen Trainings nicht im er-
hofften Mafe initiiert werden konnten.

Deutschsprachige Studien: Einschatzungen erheben

In Deutschland wurde und wird die Forschung zu Sexualpidagogik in der Aus- und
Fortbildung pidagogischer und psychosozialer Berufe wesentlich durch die Bundes-
zentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA) vorangetrieben. Seit den 1990er Jah-
ren werden im Auftrag bzw. unter der Finanzierung der BZgA sexualpidagogische
Curricula fiir unterschiedliche Berufsgruppen entwickelt, als Pilotprojekte erprobt
und durch Forschung begleitet (vgl. etwa BZgA 1998; 2000a,b; 2003).

Die Evaluationen und Begleitforschungen werden hiufig als Pra- und Post-Erhe-
bungen konzipiert. Das heif3t, dass die Teilnehmer*innen — und manchmal auch die
Fortbildner*innen — vor und nach den Fortbildungseinheiten standardisierte Fragebo-
gen ausfiillen. Erhoben werden auf diese Weise Daten zu den Teilnehmer~innen, ihren
beruflichen Hintergriinden, ihrem sexualpidagogischen Vorwissen sowie zu ihrer
Einschitzung der Fortbildung und ihres eigenen Wissens- und Kompetenzerwerbs.

Eine Studie, die von diesem Forschungsdesign abweicht und methodisch breiter ange-
legt wurde, ist die etwas iltere qualitative Untersuchung sexualpidagogischer Hoch-
schullehre von Brigitta Wrede und Maria Hunfeld (1997). Sie zielt auf die Entwicklung
eines hochschuldidaktischen Ausbildungskonzepts fiir Sexualpidagogik ab. Die For-
scherinnen analysieren auf Basis von Leitfaden-Interviews mit unterschiedlichen Ak-
teur*innen (unter anderem Studierenden, Hochschullehrenden, Sexualpidagog*in-
nen, Lehrer*innen) sowohl sexualpidagogische Tatigkeitsfelder als auch vorhandene
sexualpiddagogische Lehre an Hochschulen. Sie resiimieren, dass zum einen das An-

43 In der Verwendung des Konzepts Professional Community beziehe ich mich auf Jean Lave und Eti-
enne Wengers Arbeit»Situated Learning« (1991).
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gebot an sexualpadagogischer Hochschullehre viel zu gering sei und zum anderen die
vorhandene Lehre qualitative Mingel aufweise. Auf Basis der Interviews konstatieren
sie eine einseitige fachwissenschaftlich-theoretische Thematisierung bei fehlender Be-
riicksichtigung berufspraxisrelevanter und personlicher Aspekte, ein Festhalten an
traditionellen Lehr- und Lernformen und eine fehlende akademische Anerkennung von
Sexualpiddagogik als eigenstindigem Wissenschaftsbereich (vgl. ebd.: 273). Wrede und
Hunfeld fordern eine »inhaltlich umfassende« und »berufspraxisorientierte« Lehre, die
unter anderem eine interdisziplinire Auseinandersetzung mit drei zentralen Themen-
komplexen umfassen solle: (1) mit Sexualitit als zentralem Gegenstand der Sexualpad-
agogik, (2) mit der Lebenswelt der Zielgruppe und (3) mit verschiedenen Positionen in
der Sexualpidagogik (vgl. ebd.: 273ff.). Zudem solle die sexualpidagogische Lehre Per-
sonlichkeitsbildung einbeziehen und in »kommunikationsférdernden Lehr- und Lern-
formaten« abgehalten werden (ebd.: 277f.). Um eine Kontinuitit sexualpidagogischer
Lehre zu gewahrleisten, plidieren sie fiir die Einrichtungen von sexualpidagogischen
Lehrstithlen sowie eine Verankerung von Sexualpidagogik im Fachbereich Pidagogik
und den Studienordnungen der Erziehungswissenschaft (vgl. ebd.: 279f.).*

In Osterreich gibt es keine vergleichbaren Studien zu Sexualpidagogik in der Aus- und
Fortbildung. In der bereits erwihnten Studie »Sexuelle Gesundheit und Sexualauf-
klirung an 6sterreichischen Schulen« (Depauli u.a. 2015), die vom Bundeszentrum fiir
Sexualpiddagogik durchgefithrt wurde (siche Abschnitt 2.3), finden sich Schlussfolge-
rungen, die Bezug auf Aus- und Weiterbildungen fiir Lehrer*innen nehmen (ebd.: 18f.).
Festgehalten wird dort, dass das »Aus- und Weiterbildungsangebot fiir Lehrer/innen«
erweitert, »ein Netzwerk von Verantwortlichen im Bereich Sexualpidagogik« aller
Hochschulen aufgebaut und die unterschiedlichen Angebote dsterreichweit sichtbar
gemacht und perspektivisch auch gemeinsam geplant werden sollen (ebd.: 18f.). Diese
Mafnahmen kénnen angesichts des Mangels an sexualpidagogischen Angeboten in
der Aus- und Fortbildung von Lehrer*innen durchaus als sinnvoll erachtet werden. Thre
direkte Ableitung aus den Ergebnissen der Studie ist jedoch nicht klar nachvollziehbar.

Als wichtige Themen der Aus- und Fortbildung im Bereich Sexualpidagogik wer-
den in der Studie »Geschlechtssensibilitit, Umgang mit (neuen) Medien, Sensibilitit
fiir kulturelle Unterschiede [...], Sensibilitit fiir sexuelle Vielfalt und die Beriicksichti-
gung entwicklungsspezifischer Unterschiede« genannt (ebd.), weil diesen Aspekte in
der Studie von Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern als Wiinsche an den Unter-
richt eine hohe Bedeutung zugeschrieben wurde. Die hohe Ubereinstimmung in der
Wichtigkeit dieser Aspekte mag daran liegen, dass die Formulierung dieser Items of-
fen fur vielfiltige Interpretationen ist. Ob mit geschlechtssensibel etwa gemeint ist,
komplementir gedachte Zweigeschlechtlichkeit zu affirmieren oder diese zu irritieren
und kritisieren, bleibt der Interpretation der Befragten iiberlassen, weshalb die Ergeb-
nisse wenig aussagekriftig sind.*

44 Die Autorinnen treten dabei fiir eine Verankerung sexualpadagogischer Lehre im Wahlbereich
ein, da im fakultativen Bereich das Interesse und die Motivation der Studierenden héher sei als im
Pflichtbereich (vgl. Wrede/Hunfeld 1997: 280f.).

45 Etwas weniger mehrdeutig ist das Item »sensibel sein fir sexuelle Vielfalt (Homosexualitat, Trans-
gender..)«. Dieses Item wird —ohne Angabe von Griinden — nur bei den Lehrkréften erfragt (vgl. De-
pauliu.a. 2015).
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Den kurzen Streifzug durch Forschungen zu sexualpidagogischen Aus- und Fortbil-
dungen zusammenfassend lasst sich sagen dass die in den Studien beforschten Aus-
und Fortbildungen alle dem Ansatz von Comprehensive Sex Education zugeordnet
werden konnen. In den englischsprachigen Studien zeigt sich, dass Sexuality-Edu-
cation-Programme hiufig progressiver und partizipativer angelegt sind als der iib-
liche Schulunterricht der teilnehmenden Lehrer*innen. Genau diese Differenz stellt
- neben fehlenden Ressourcen und mangelhafter Unterstiitzung innerhalb der Schule
— eines der grofiten Probleme bei der erfolgreichen Implementierung der Programme
dar. Lehrer*innen greifen vor allem jene Methoden und Ansitze aus den Fortbildun-
gen auf, die zu ihrer sonstigen professionellen Haltung und ihrem etablierten padago-
gischen Handeln passen. Es lisst sich schlussfolgern, dass es in sexualpidagogischen
Aus- und Fortbildungen nicht nur einen Fokus auf Handlungssicherheit, sondern auch
auf die Befragung und Transformationen professioneller Routinen braucht - ein Zu-
gang, der moglicherweise mehr Zeit erfordert, als iiblicherweise vorgesehen ist.

Fir meine ethnografische Studie nehmen ich aus den Ergebnissen der vorgestellten
Forschungen drei inhaltliche Frageperspektiven mit: (1) Inwieweit setzen die Aus- und
Fortbildungen, die ich beobachte, auf Handlungssicherheit bzw. auch auf die Irrita-
tion und die Umarbeitung professioneller Routinen? (2) Welche Methoden werden in
der Aus- und Fortbildung eingesetzt und welche fiir die schulische Arbeit vorgeschla-
gen? (3) Inwiefern werden in den Veranstaltungen (vergeschlechtlichte) Machtverhilt-
nisse thematisiert?

Interessant fiir meine Studie sind die bisherigen Forschungen nicht nur aufinhaltlicher
Ebene, sondern auch im Hinblick auf methodologische und methodische Fragen. Die
meisten Forschungen zu sexualpidagogischen Aus- und Fortbildungen sind als Wir-
kungsforschungen konzipiert, wobei die Wirkung unterschiedlich erhoben wird. Wih-
rend die Evaluationsstudien in Deutschland vor allem auf die begleitende Befragung
von Teilnehmer*innen und Referent*innen setzen und deshalb vor allem Daten zu den
Beteiligten und ihren Einschitzungen erheben, evaluieren internationale Studien im
Rahmen von Sex-Education-Programmen nicht nur die Fortbildungen, sondern auch
den Sexualkunde-Unterricht in der Schule, der auf die Fortbildung der Lehrer*innen
ritckbezogen wird. Erhoben wird dabei sowohl, welche Themen der Fortbildung im
Unterricht aufgegriffen als auch, welche Methoden dabei eingesetzt werden.

Was sich kaum finden lisst, sind Beschreibungen und Analysen davon, was in
den Aus- und Fortbildungen tatsichlich vor sich geht, wie diese didaktisch gestaltet
sind und wie die Beteiligten miteinander interagieren. Dies mag bei breit angelegten
internationalen Studien nachvollziehbar sein, schliefilich sind Beobachtungen sehr
zeit- und personalintensiv. Hinsichtlich der kleineren deutschen Begleitforschungs-
studien ist diese Liicke jedoch bemerkenswert.* Teilnehmende Beobachtung wird —
wenn iiberhaupt — zumeist nur als erginzende Methode und in fokussierter Form ein-
gesetzt. Eine Ausnahme hierzu ist Brigitte C. Scotts ethnografische Studie zu einem

46 Wenn sexualpadagogische Fragen und Felder ethnografisch beforscht werden, dann konzentrieren
sich diese Studien zumeist auf schulische Sexualerziehung. Dies gilt nicht nur fiir die bereits vorge-
stellten kleineren deutschsprachigen Studien, sondern auch dariber hinaus (vgl. etwa Francis 2016;
Kehily 2015; Kehily/Nayak 2001; Rédai 2015, 2019).
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Sex Education Training in den USA, deren Ergebnisse sie in dem Artikel »Positioning
sex educators: a critical ethnography of a professional development workshop« (2013)
veroffentlicht hat.

Ethnografische Forschung: Professionalisierungsansétze befragen

Brigitte C. Scott (2013) zeigt in ihrer Studie, dass ethnografische Forschung relevan-
te Erkenntnisse fiir Fragen sexualpidagogischer Professionalisierung bringen kann.
Thre Untersuchung eines Professional Development Workshops in den USA ist auch als
inhaltliche Kontrastfolie zu den bisher vorgestellten Studien interessant, da die von
Scott untersuchte Fortbildung nicht am Paradigma der comprehensive sex education
orientiert ist, sondern einem abstinence-based oder abstinence plus genannten Ansatz
folgt.” Scott beforschte staatlich geforderte Workshop-Sessions in einem siidlichen
Bundesstaat, der fiir die staatlichen Schulen das abstinenzbasierte Sex-Education-
Paradigma vorgibt.*® Methodologisch orientiert sich Scott an Critical Ethnography und
Positioning Theory und présentiert etwa Ergebnisse zu den diskursiven Dynamiken in
den Workshops sowie zu den Professional Development Strategies, zu denen die teilneh-
menden Lehrer*innen ermutigt werden. Scott zeigt auf, dass die Workshops trotz
einer grundsitzlich als herzlich zu charakterisierenden Atmosphire durch Zuhoren
und Schweigen auf Seiten der teilnehmenden Lehrer*innen gekennzeichnet sind und
kaum kritische Nachfragen oder Diskussionen beobachtet werden kénnen. In Gespri-
chen aufRerhalb der Sessions duflern sich Teilnehmer*innen jedoch durchaus kritisch
zu der Fortbildung.

Verstindlich wird diese Diskrepanz mit Blick auf die dominanten Diskursmuster
in den Workshops: Die Trainer*innen warnen die Teilnehmer*innen wiederholt »that
teaching beyond the curriculum could result in job loss« (Scott 2003: 666). Ein Dis-

47 Inden USA existieren drei unterschiedliche Paradigmen in der Sexualpadagogik, die in dieser Unter-
scheidung in den sexualpiddagogischen Aus- und Fortbildungen in Osterreich nicht zu finden sind.
Diese drei Paradigmen werden abstinence-only until marriage (AOUM), abstinence plus und compre-
hensive sex education genannt. AOUM-Programme propagieren Abstinenz vor und aufderhalb der
Ehe sowie Heterosexualitét als einzige legitime Option. Die sogenannten HAM-Themen (homosexu-
ality, abortion and masturbation) werden nicht besprochen (vgl. Scott 2013: 666). Abstinenzbasierte
Programme vertreten Abstinenz auerhalb der Ehe als die beste Safer Sex Praxis, bieten aber auch
limitierte Informationen tiber andere Formen der Empfangnisregelung. Comprehensive Sex Educa-
tion zeichnet sich dadurch aus, dass Abstinenz als eine von mehreren Méglichkeiten gilt und Homo-
sexualitdt als Sexualpraxis und Identitit anerkannt wird. Sexualkundelehrer*innen in den USA miis-
sen in ihrem Unterricht dem Paradigma folgen, das vom jeweiligen State Department of Education
vorgegeben wird. Die 6ffentliche Bildung liegtin der gesetzlichen sowie finanziellen Verantwortung
der Bundesstaaten, die dafiirjedoch sogenannte federal categorical aid fiir Programme bekommen
konnen. Unter der Obama-Administration konnten die Bundesstaaten im Jahr 2010 zum ersten Mal
nicht nur fiir abstinenzbasierte Programme, sondern auch fiir comprehensive sex education um fi-
nanzielle Unterstiitzung ansuchen (vgl. Scott 2013: 6671).

48 Die meisten der bundesstaatlichen 6ffentlichen Schulsysteme beziehen sich auf abstinenzbasierte
Curricula—auch wenn Comprehensive Sex Education iiber politische Lager hinweg einen breiten Kon-
sens unter US-amerikanischen Erwachsenen findet (vgl. Bleakley u.a. 2006). Zahlreiche Forscher*in-
nen kritisieren abstinenzbasierte Programme als ineffektiv, diskriminierend und ethisch bedenk-
lich, weil sie jungen Menschen essenzielle Informationen vorenthalten und die Lebensrealitit von
LGBTIQ-Jugendlichen und schwangeren Jugendlichen missachten (vgl. Scott 2013: 662).
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kurs, der die Gefahr des Arbeitsplatzverlusts ins Zentrum stellt, erzeugt Angst und
ldsst Kritik am abstinenzbasierten Paradigma erst gar nicht aufkommen. Als zweites
markantes Diskursmuster arbeitet Scott heraus, dass die Fortbildner*innen die pro-
pagierten abstinzbasierten Programme als Comprehensive Sex Education bezeichne-
ten, obwohl ihnen - wie sich in Interviews zeigt — durchaus bewusst ist, dass dies
nicht der geliufigen Begriffsverwendung entspricht. Sie machen diese aber gegen-
itber den Teilnehmer*innen im Workshop nicht deutlich. Als drittes Diskursmuster
arbeitet Scott das Muster des Unwohlseins mit Sex Education heraus. Die Fortbild-
ner*innen duflerten wiederholt, dass es verstindlich sei, dass Lehrpersonen Unbeha-
gen hitten, Sex Education zu unterrichten. Sie raten, nur jene Inhalte zu behandeln,
mit denen sich die Lehrenden wohlfithlen wiirden. Es sei durchaus in Ordnung, so die
Fortbildner*innen, nicht alles zu unterrichten, was im Curriculum vorgesehen ist. Der
curriculare Rahmen diirfe also unter-, aber nicht iiberschritten werden. Dieses dritte
Diskursmuster, so Scott, wird als einziges von einigen erfahrenen Lehrer*innen, die
an den Workshops teilnehmen, herausgefordert, indem sie von sich selbst sagen, dass
sie gerne Sex Education unterrichten (ebd.: 667t.).

Beziiglich der vorgeschlagenen professionellen Handlungsstrategien in der Fort-
bildung hilt Scott fest, dass diese vor allem die Frage ins Zentrum stellen, wie mit Fra-
gen von Schiiler*innen umgegangen werden kann, die den Rahmen des Curriculums
tiberschreiten. Die Lehrpersonen bekommen in dem Training also Strategien vermit-
telt, wie sie solche Fragen vermeiden oder ihre Beantwortung ablehnen kénnen. Ein
Tool dazu sind die sogenannten Ground Rules, die den Schiiler*innen zu Beginn von
Sex-Education-Einheiten nihergebracht werden sollen: Sie beinhalten als erste Regel
die Méglichkeit fiir Lehrer*innen, bei Fragen von Schiiler*innen zu »passenc, diese also
nicht zu beantworten. Die achte und letzte Regel bezieht sich ebenfalls darauf, ein The-
ma zu beenden. Sie lautet »Enough let’s move on (ELMO)« und erméglicht Lehrer*innen
jederzeit eine Diskussion mit diesen Worten abzubrechen.® Die vermittelten professio-
nellen Handlungsstrategien beziehen sich also vor allem auf die didaktische Gestaltung
von Grenzziehungen, als die Begrenzung dessen, was zum Thema werden soll und darf.
Die Moglichkeitsriume des Sprechens sind also sowohl in der schulischen Praxis, auf
die sich die Fortbildung bezieht, als auch in dieser selbst sehr begrenzt. Widerspriiche
und Spannungsverhiltnisse zwischen vorgegebenem Curriculum und eigenen profes-
sionellen Anspriichen, die die Lehrpersonen in Gesprichen mit der Forscherin anspre-
chen, werden in den Workshops selbst nicht bearbeitet. Ganz im Gegenteil wird ihre
Thematisierung durch die Drohung von Jobverlust zum Schweigen gebracht.

In den von mir untersuchten Aus- und Fortbildungen - so viel kann vorweggenommen
werden — sind die Grenzen des Thematisierbaren nicht derart eng gezogen. Welche
Moglichkeitsriume des Sprechens und welche Grenzziehungen des Besprechbaren in
sexualpidagogischen Aus- und Fortbildungen in Osterreich auszumachen sind, wird
ab Kapitel 4 thematisiert. Zunichst jedoch geht es darum, an die vorgestellten For-
schungsergebnisse ankniipfend meine professionalisierungstheoretischen Perspekti-
ven auf das Feld sexualpidagogischer Aus- und Fortbildungen zu spezifizieren.

49 Die Regeln 2—7 dazwischen beziehen sich auf respektvollen Umgang, wie etwa die Regel, Meinungen
von anderen zu akzeptieren oder Ich-Botschaften zu verwenden.
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2.5 Theorien padagogischer Professionalisierung:
Kritische Einsatzpunkte

Beim Durcharbeiten der Studien zu schulischer Sexualpidagogik und sexualpida-
gogischen Aus- und Fortbildungen zeigt sich die Wichtigkeit machtkritischer und
differenzreflexiver Forschungsperspektiven. Die Studien — insbesondere die zuletzt
vorgestellte von Brigitte C. Scott — weisen darauf hin, welche Bedeutung gesellschaft-
lichen Bedingungen, bildungspolitischen Entscheidungen und institutionellen Rah-
menbedingungen fir die Moglichkeitsriume und Begrenzungen des Sprechens iiber
Sexualitit und Sexualpidagogik zukommt. Deutlich geworden ist auch, dass For-
schungen, die lediglich angeben, welche Themen in Schule und/oder Aus- und Fort-
bildung behandelt werden, in ihrer Aussagekraft beschrankt bleiben, wenn sie nicht
auch herausarbeiten, in welcher Weise diese Themen bearbeitet werden, also welches
Wissen dabei zur Verfiigung gestellt wird, welche Methoden zum Einsatz kommen,
wie mit der Verletzbarkeit aller Beteiligten umgegangen wird und inwiefern Raum
zur Befragung bisheriger Gewissheiten eroffnet wird. Anhand von Scotts Studie ist
zudem deutlich geworden, wie produktiv die Verbindung von ethnografischen und
machtkritischen Ansitzen fiir die qualitative Beforschung von sexualpidagogischen
Aus- und Fortbildungen und sexualpidagogischer Professionalisierung sein kann.

Bei diesen Erkenntnissen ankniipfend, arbeite ich im Folgenden erstens heraus,
welche Dimensionen von Professionalisierung in meiner Forschung in den Blick ge-
nommen werden, und skizziere zweitens das kritische Verstindnis pidagogischer
Professionalisierung, auf das sich meine Arbeit bezieht.

Zur Gesellschafts-, Organisations- und Subjektebene von Professionalisierung

In der Professionsforschung werden hiufig drei Ebenen von Professionalisierung und
von Professionalisierungsforschung unterschieden. Julia Seyss-Inquart (2013) benennt
diese in der Einleitung des Sammelbandes »schule vermitteln« als Gesellschafts-,
Organisations- und Subjektebene (vgl. ebd.:17). Die Unterscheidung dieser drei Ebenen
erscheint mir hilfreich, um unterschiedliche Dimensionen von Professionalisierung
differenzieren zu kénnen, auch wenn diese freilich miteinander verwoben sind. Pro-
fessionalisierungsforschung, die Professionalisierung auf gesellschaftlicher Ebene in den
Blick nimmt, fragt etwa danach, welche gesellschaftlichen Herausforderungen und
Aufgabenbereiche durch Professionen — verstanden als eine Sonderform von Berufen®
- bearbeitet werden, und untersucht die Herausbildung von Professionen, also den Pro-
zess der Professionalisierung von gesellschaftlich als wichtig erachteten Aufgaben.

50 Professionen zeichnensich lautOevermanndadurch aus, dass sie bei Krisenmomenten ansetzen und
auf die Aufrechterhaltung bzw. Wiederherstellung von kérperlicher, geistiger und seelischer Integri-
tatund eine moglichst autonome Lebensfiihrung orientiert sind (vgl. Oevermann1996). Professionen
besitzen ein gesellschaftliches Mandat und Monopol fiir die Bearbeitung bestimmter Krisensitua-
tionen und unterliegen einer Begriindungspflicht. Dafiir sind sie gesellschaftlich mit einer gewissen
professionellen Autonomie und gesellschaftlichen Privilegien ausgestattet (vgl. Heite/Kessl 2009).
Inwieweit dies gegenwartig fiir alle Professionen zutrifft bzw. ob nur all jene Berufe als Professionen
verstanden werden sollen, die diesen Kriterien entsprechen, ist eine unabgeschlossene Diskussion
(vgl. Keiner 2011:199).
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Auf der Organisationsebene stellen sich Fragen nach den organisatorischen Rah-
menbedingungen professioneller Arbeit bzw. umgekehrt nach der Etablierung von Or-
ganisationen, in denen professionelle Arbeit geleistet wird. Dazu gehoren etwa Fragen
nach dem autonomen Gestaltungsspielraum und der (Selbst-)Kontrolle professionell
Tétiger ebenso wie Fragen nach der Etablierung und Weiterentwicklung von Professio-
nal Communities etwa durch Berufsverbinde und Interessensvertretungen, Fachzeit-
schriften und Tagungen.

Auf der Subjektebene riickt die Entwicklung des padagogisch-professionellen
Selbstverstindnisses von Professionellen ebenso in den Fokus wie Fragen von Berufs-
karrieren und biografischen Entscheidungen. Im Fokus steht auf dieser Ebene die Fra-
ge nach der Subjektivierung als Professionelle oder — anders formuliert — nach der
Bildungsdimension von Professionalisierung.

Meine Studie konzentriert sich vor allem auf diese Subjektebene von Professiona-
lisierung und berithrt zudem auch die Organisationsebene. Auf die Frage nach dem
gegenwirtigen Stand sexualpidagogischer Professionalisierung auf gesellschaftli-
cher Ebene - also etwa nach der Verberuflichung von Sexualpidagogik oder der Insti-
tutionalisierung sexualpadagogischer Aus- und Fortbildung — wurde in den Abschnit-
ten 2.1und 2.2 bereits eingegangen, sie steht aber nicht im Fokus der Arbeit.

Die drei Ebenen Gesellschaft, Organisation und Subjekt kénnen, wie dargestellt, analy-
tisch unterschieden werden, sie greifen jedoch ineinander (vgl. Seyss-Inquart 2013: 17).
Mit Blick auf Aus- und Fortbildungen lisst sich die Verschrinkung der Ebenen ebenso
verdeutlichen wie das Potenzial ihrer analytischen Unterscheidung. Professionen, so
Oevermann (1996), sind durch ein spezialisiertes Wissen gekennzeichnet, wobei die
Berufsvorbildung und Ausbildung Professioneller zumeist sowohl an Universititen als
auch in Praxisphasen stattfindet, die von erfahrenen Professionellen begleitet werden.
Welche gesetzlichen Rahmenbedingungen es fiir Ausbildungen gibt, wer iiber ihre Ge-
staltung und Zertifizierung entscheiden kann und inwieweit der Staat die Finanzie-
rung itbernimmt, sind exemplarische Fragen zu Aus- und Fortbildung als Professiona-
lisierungsinstanz auf der gesellschaftlichen Ebene. Gesetzliche Rahmenbedingungen,
gesellschaftliche Anerkennung und (finanzielle) Ressourcen bilden den institutionellen
Rahmen fiir Aus- und Fortbildungsorganisationen und erméglichen mehr oder weni-
ger autonome Spielriume bei der Erstellung von Curricula, der Auswahl des Personals
sowie der Teilnehmer*innen, der Entscheidung fiir bestimmte Lehr- und Lernformate
und den Kooperationen zwischen unterschiedlichen Einrichtungen — also fiir die Ge-
staltung von Professionalisierung auf der Organisationsebene. Die gesellschaftlichen
wie organisationsspezifischen Bedingungen kénnen sich als forderliche, hinderliche
oder ambivalente Einflussfaktoren fiir die Gestaltung der konkreten Bildungsveran-
staltungen und die subjektive Aneignung von Wissen und Kénnen der Teilnehmenden
erweisen und stecken den Rahmen fir biografische Entscheidungen und berufliche
Lebensliufe — also fiir die Subjektebene von Professionalisierung.

Handlungs- und machttheoretische Professionalisierung(sforschung)
Neben der Unterscheidung von drei Ebenen der Professionalisierung nennt Julia Se-

yss-Inquart (2013) unterschiedliche theoretische Zugange in der Professionsforschung.
Sie unterscheidet mit Sabine Reh grob zwischen systemtheoretischen und handlungs-
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theoretischen Ansitzen, wobei sich etwa kompetenzorientierte, biografieorientierte
oder machttheoretische Zuginge nicht in diese Einteilung eingliedern lassen. Der
groben Zweiteilung folgend lisst sich meine Forschung den handlungstheoretischen
Ansitzen zuordnen, die ich — bezugnehmend auf Agnieszka Czejkowska (2013), Paul
Mecheril (2010), Astrid Messerschmidt (2011a, b) und Daniel Wrana (2013) — mit einer
machttheoretischen Perspektive verbinde. Hinsichtlich machttheoretischer Zuginge,
wie sie die genannten Autor*innen verfolgen, gebe es in der Professionalisierungsfor-
schung eine Liicke, so Catrin Heite und Fabian Kessl im Handworterbuch der Erzie-
hungswissenschaft (vgl. 2009: 687). Es fehle »an einer systematischen Befragung der
Einbettung pidagogischer Professionen in die post-wohlfahrtsstaatlichen Transfor-
mationen, ebenso wie an einer systematischen Reflexion der Machtanteile individu-
eller professioneller Akteur*innen im pidagogischen Handlungsvollzug« (ebd.: 687).
Heite und Kessl sprechen in der zitierten Passage zwei, meiner Ansicht nach wichtige,
Aufgaben kritischer Professionalititsforschung an: (1) die Analyse der Verwobenheit
von pidagogischen Professionen in gesellschaftliche Machtverhiltnisse und (2) die
Reflexion der situativen Involviertheit von pidagogisch Tatigen in Machtverhiltnisse,
wie sie auch Astrid Messerschmidt betont (vgl. etwa Messerschmidt 2011a,b; 2017).

Wie kann ein kritisches Verstindnis von Professionalisierung gefasst werden bzw.
was ist zentral fiir einen kritischen Professionalisierungsansatz? Als eine zentrale Auf-
gabe kritischer Professionalisierung lasst sich mit Bezug auf Paul Mecheril (2010) die
Etablierung einer Reflexivitit verstehen, die nicht primir individuelles Handeln von
Pidagog*innen ins Zentrum der Reflexion riickt, sondern das pidagogische, kultu-
relle und alltagsweltliche Wissen, das pidagogisches Handeln und Deuten prigt. Die-
se Reflexivitit, so Mecheril, darf den Pidagog“innen nicht individuell aufgebiirdet
werden, sondern brauche vielmehr institutionelle Strukturen und eine kollektive Pra-
xis (vgl. Mecheril 2010: 191).” Mecherils Plidoyer fir Reflexivitit als kollektive Praxis
halte ich fiir verfolgenswert, nicht nur, aber insbesondere fiir die Professionalisierung
von Lehrer*innen. Gerade im Lehrberuf dominiert hiufig eine Sichtweise von Lehr-
personen als Einzelkimpfer*innen, eine Sichtweise, der ein Verstindnis von autono-
mer souverdner Subjektivitit zugrunde liegt. Formen der kollektiven Reflexion sind
im Alltag von Lehrer*innen kaum institutionalisiert. Orte solcher kollektiven Refle-
xion, wie sie in anderen pidagogischen Arbeitsfeldern durchaus wblich sind — etwa
Supervision, regelmifiige Fortbildungen oder Teamklausuren — gehéren nur bedingt
zu den etablierten Routinen im Lehrberuf.

Die Forderung nach Reflexion oder Reflexivitit — verstanden als Haltung, Kompetenz,
Habitusmerkmal oder Praxis — ist in der Professionalisierungsforschung weit verbe-
reitet und eine Antwort auf eine Vielzahl an Herausforderungen, die sich professionell
Titigen stellen. Diese Reflexionsforderung baut jedoch zumeist auf einem Verstindnis
von souverdner Subjektivitit auf, also von Subjekten, die sich selbst einsichtig, iiberlegt
und autonom handeln. Im Gegensatz zu bildungstheoretischen Diskursen, so lisst sich
konstatieren, werden in der Professionalititsforschung bislang kaum subjektkritische
und subjektivierungstheoretische Ansitze aufgegriffen. Es scheint schwierig, pidagogi-
sche Professionalitit und Subjektkritik zusammenzudenken, wie Fabian Kessl bemerkt

51 Mecheril bezieht sich bei seiner Forderung nach Reflexivitat auf Pierre Bourdieu und Loic Waquants
Verstandnis von Reflexivitit (vgl. Bourdieu/Wacquant1996).
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(vgl. 2009: 251). Dies mag daran liegen, dass pidagogisches Handeln von vielfiltigen, oft
widerspriichlichen Anforderungen und einem hohen Grad an Ungewissheit gepragt ist
und es angesichts dieser ein starkes autonomes Subjekt zu brauchen scheint (vgl. Ortner/
Thuswald 2013: 360f.). Fehlende gesellschaftliche Anerkennung sowie Arbeitsbedingun-
gen mit wenig Raum fiir kollegiale Reflexion tun ihr Ubriges, souverine Subjektivitit
von Pidagog*innen zu fordern und dezentrierende Momente im Professionalisierungs-
prozess als storend oder fehlerhaft auszublenden. Astrid Messerschmidt weist darauf
hin, dass verbreitete Kompetenzkonzepte »die gesellschaftliche Kategorie der Autono-
mie personalisieren« und die Vorstellung vermitteln, durch das Einiiben von Kompe-
tenzen »eine professionelle Unangreif barkeit« erreichen zu kénnen (2017: 55). Wihrend
Kompetenzkonzepte diese Sicherheit als eine erreichbare suggerieren, zielen subjekt-
kritische und dekonstruktive Ansitze auf Infragestellung und Irritation von Selbstver-
stindlichkeiten (vgl. etwa Baltzer u.a. 2016; Czejkowska u.a. 2015).

Auch wenn der Wunsch nach einem starken, kohirenten, souverinen und sich selbst
einsichtigen (Pidagog*innen-)Subjekt verstandlich ist, so ist eine solche Vorstellung
problematisch. Sie begiinstigt die Ausblendung von Differentem und Widerspriichli-
chem im Selbst und bringt die Gefahr mit sich, jene >Anderen< abzuwerten und auszu-
schlieRen, denen eine autonome Subjektivitit gar nicht erst zugestanden wird.”> Um-
gekehrt formuliert: Die Anerkennung von Differenzen und Widerspriichen im Selbst
ist nach Roland Reichenbach die Voraussetzung fiir einen demokratischen Umgang
mit Differenzen und Widerspriichen im Gegeniiber und in pddagogischen Situationen
(vgl. Reichenbach 2001). Von dieser Annahme ausgehend kann das Verstindnis von pi-
dagogischer Professionalisierung weiterfithrend sein, das Agnieszka Czejkowska (2013)
formuliert. Angesichts der Reform der Lehrer*innenbildung plidiert sie dafiir, den Be-
griff der pidagogischen Professionalisierung gesellschaftstheoretisch und kritisch zu
reformulieren (vgl. ebd: 35f). Pidagogische Professionalisierung im Lehramt bedeutet
fiir sie, »das Verhiltnis von Bildung, Kultur und Gesellschaft zu thematisieren, um Mog-
lichkeiten, Methoden und Interventionsstrategien in Schule und Vermittlungszusam-
menhingen auszuloten. Richtungsweisend konnte dabei ein Begriff demokratisieren-
der Bildung sein, der Subjekte qua Anrufung in einem kritischen-involvierten Umgang
mit Hegemonie, Differenz und Konflikt sowie Selbstermichtigung positioniert« (ebd.).
Czejkowska verbindet in diesem Verstindnis das Ausloten von Handlungsméglichkei-
ten in Schule mit der Thematisierung von gesellschaftlichen Verhiltnissen, bei ihr als
Relationierungen von Bildung, Kultur und Gesellschaft formuliert. Was Czejkowska
»Moglichkeiten, Methoden und Interventionsstrategien« nennt, kann nicht nur in Bezug
auf pidagogische Interaktionen, etwa in Form von Unterricht gedacht werden, sondern
auch auf die Transformation von organisationalen Strukturen und Prozessen in der
Schule zielen. Czejkowska spricht dabei auch eine Richtung angestrebter Verinderun-
gen an, die sie — in Weiterentwicklung von Reichenbachs demokratischer Bildung (2001)
— als demokratisierende Bildung benennt: als eine Bildung im Horizont von Demokratisie-
rung, bei der Subjekte als kritisch-involviert in machtvolle und konflikthafte Differenz-

ordnungen angerufen werden und die dabei als unabschlief3bar begriffen wird.

52 Vgl. dazudie Publikationen des zweijahrigen Projekts Facing the Differences, das sich zum Ziel gesetzt
hat, Subjektkritik und pddagogische Professionalitit zusammenzudenken und davon ausgehend
soziale Differenzen und piadagogisch-professionelles Selbstverstandnis zu beforschen (vgl. Ortner
2012; Czejkowska/Ortner/Thuswald 2015).
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Wenn pidagogische Professionalisierung konsequent an demokratisierender Bildung
ausgerichtet wird, dann bedeutet das nicht nur Demokratisierung in Bezug auf Bil-
dungsinhalte oder -methoden, sondern eine Orientierung an Demokratisierung auf
der Gesellschafts-, Organisations- und Subjektebene von Professionalisierung, also
eine Demokratisierung der Gestaltung von Institutionalisierungsprozessen wie auch
der Strukturierung von Organisationen. Offenbleiben muss an dieser Stelle, was De-
mokratisierung jeweils situativ konkret bedeuten kann. Trotz oder besser gesagt in
dieser Offenheit kann Demokratisierung als orientierende Chiffre dienen, sowohl fiir
die Gestaltung von und die Intervention in Professionalisierungsprozessen wie auch
fir eine kritisch orientierte Professionalisierungsforschung.

Wenn ich hier sowohl von Professionalisierungsprozessen wie Professionalisie-
rungsforschung spreche, dann ist es angesichts ihrer Wechselwirkung auch wichtig,
auf ihre Differenz zu verweisen. Das Spannungsverhiltnis zwischen kritischer Theo-
riebildung und Forschung einerseits und der Initiierung und Gestaltung von Profes-
sionalisierungsprozessen andererseits mit ihren je spezifischen Logiken und Verant-
wortlichkeiten gilt es aufrechtzuerhalten. Nur so kann ein sich wechselseitig kritisch
befragendes Verhiltnis ermdglicht werden, das dazu beitragen kann, Verinderungen
im Sinne von Demokratisierung voranzutreiben.”

Neben Czejkowskas Verstindnis von pidagogischer Professionalisierung ist fiir meine
Untersuchung von sexualpidagogischen Bildungsveranstaltungen auch Daniel Wranas
Zugang hilfreich. Wrana versteht Professionalisierung im Lehrberuf als »Prozess des
Eintretens in das Wissensfeld« professionellen Handelns in der Schule, wobei das Wis-
sensfeld als komplex und widerspriichlich begriffen wird (2013: 63). Das Eintreten in ein
Wissensfeld, so Wrana, »wird dann als zunehmende Partizipation an den sozialen Prak-
tiken dieses Feldes begreifbar, was nicht einfach eine Teilhabe an den Wissensordnun-
gen impliziert, sondern eine Positionierung innerhalb der Wissensordnungen des Fel-
des, die zugleich eine Subjektivation als Lehrer, als Lehrerin produziert.« (Wrana 2012a:
206). Was Wrana hier Positionierung nennt, bezeichnet er an anderer Stelle als »reflexive
Positionierung« (2013: 62). Pidagogische Professionalisierung auf der Subjektebene kann
mit Bezug auf Wrana also kurz zusammengefasst als reflexive Positionierung in einem
als komplex und widerspriichlich begriffenen Wissens- und Handlungsfeld verstanden
werden (2013: 62F.).”* Widerspriiche und Spannungsfelder stellt auch Werner Helsper in
seinem strukturtheoretischen Ansatz zu Antinomien professionellen Handelns ins Zen-
trum (vgl. etwa Helsper 2002, 2012). Markus Hoffmann (2016) hat in seiner Studie zu
sexualpidagogischen Deutungsmustern von Lehrer*innen gezeigt, dass dieser Zugang
auch fir das Feld der schulischen Sexualerziehung produktiv sein kann.

53 Dabei bleibt es wichtig, das Verhiltnis von Forschung und Theoriebildung sowie der Gestaltung von
Professionalisierungsprozessenimmerwiederin den Blickzu nehmen. Dies fordern etwa Baltzeru.a.,
wenn sie die Reflexion von Theorie-Praxis-Verhiltnissen als zentrales Element eines kritisch-dekons-
truktiven Professionalisierungsansatzes vorschlagen (vgl. Baltzer u.a. 2017: 222).

54 Wrana beziehtsich in seinen Ausfithrungen unter anderem auf die auch fiir mich wichtige empirisch-
theoretische Arbeit von Jean Lave und Etienne Wenger zu Situated Learning und Professional Com-
muinities (1991).
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Aus der Perspektive von Donna Haraways epistemologischem Konzept des »situierten
Wissens« lasst sich darauf hinweisen, dass die Positionierung im Sinne handelnder
Teilnahme immer auch eine »ethische und politische Positionierung« zu dem Wissen,
den Zielen und Handlungsformen dieses Feldes impliziert (vgl. Haraway 1995: 87). Mit
Blick auf Bildungsveranstaltungen der Aus- und Fortbildung legt dieser Zugang zu
Professionalisierung die Frage nahe, welche Angebote reflexiver Positionierung im Wis-
sensfeld der Sexualpddagogik den Beteiligten in Bildungsveranstaltungen zur Verfiigung
gestellt werden und wie das Spektrum an méglichen Positionierungen in den Veran-
staltungen ausgehandelt wird.

Wrana spricht nicht explizit von kritischer Professionalisierung, dennoch ist sein
Verstindnis reflexiver Positionierung gut anschlussfihig an kritische Zuginge wie
jene von Agnieszka Czejkowska oder auch Astrid Messerschmidt. Letztere spricht im
Kontrast zu einem traditionellen Kritikbegriff der auf die »Entlarvung des Falschen«
zielt, davon, »das eigene Involviertsein in die Dynamiken der Verwertung von Bil-
dung« sichtbar zu machen (Messerschmidt 2016: 62), und fordert dies nicht nur fir
Lehrer*innen, sondern auch fir die in der (Aus-)Bildung titigen Hochschullehrenden.
Es gelte, die eigene Profession, ihr Wissen und ihre Formen der Vermittlung der Kritik
auszusetzen (vgl. ebd.: 62; 2017: 55). Messerschmidt thematisiert hier den Aspekt der
Okonomisierung von Bildung, in die alle, die in Bildungsinstitutionen arbeiten, in-
volviert sind.

Nadine Baltzer und Kolleg*innen legen im Sammelband »Queering MINT. Impulse fir
eine dekonstruktive Lehrer*innenbildung« (2017) den Fokus auf die Reflexion von he-
teronormativen Verhiltnissen. Die Thematisierung von heteronormativen Machtver-
hiltnissen und geschlechtlichen wie sexualititsbezogenen Subjektivierungsprozessen
ist fiir meine Forschung insbesondere interessant, weil die Differenzkategorien Ge-
schlecht und sexuelles Begehren — Letzteres hiufig als sexuelle Orientierung oder Sexua-
litat bezeichnet — in der Sexualpidagogik von grofler Bedeutung sind. Die Autor*innen
von »Queering MINT« sprechen von einer Professionalisierung, die auf eine kritisch-
dekonstruktive Haltung abzielt, und schlagen als Zuginge zur Auseinandersetzung
mit der Involviertheit von Professionellen in heteronormativen gesellschaftlichen
Strukturen eine historisch-systematische, eine biografische und eine Theorie-Praxis-
reflektierende Perspektive vor (vgl. 2017: 222). Sie plidieren dafiir, in der Lehrer*innen-
bildung Normalisierungsstrategien zu reflektieren und Subjektivierungsprozesse in
ihrer Komplexitit, Unabgeschlossenheit und Wirkmachtigkeit in den Blick zu nehmen.
Auf Basis einer verinderten Haltung kénnten Lehrkrifte dazu beitragen, »die Moglich-
keiten des Sag-, Leb- und Denkbaren zu erweitern« und Schiller*innen »auch in ihrem
nicht bestimmbaren Anderssein zu bestitigen« (vgl. ebd.: 223).

Handlungssicherheit gewinnen - Gewissheiten befragen

Im Gegensatz zu Kompetenzkonzepten, die auf souverane Professionalitit und damit
auch auf Handlungssicherheit abzielen, ist eine kritisch-dekonstruktiv orientierte
Professionalisierung nicht vorrangig auf die Etablierung, sondern die Infragestellung
von Denk- und Handlungsroutinen orientiert und kann dabei — durchaus intendiert
— auch Verunsicherung hervorrufen. Die Bildungswissenschaftlerin Bettina Dausien
verweist auf den notwendigen Wechsel zwischen dem Aufbau von Vertrauen in die
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eigene Deutungs- und Handlungssicherheit und der Verunsicherung dieser als »un-
vermeidliches und produktives (/) Moment« im Professionalisierungsprozess (Dausien
2007: 0.S.). Professionalisierung im Sinne von Subjektivierungs- bzw. Bildungspro-
zessen braucht also sowohl die Aneignung von Handlungssicherheit und -routinen im
Beobachten, Unterrichten, Begriinden, Reflektieren usw. wie auch eine wiederkeh-
rende Verunsicherung von Gewohnheiten und Gewissheiten.

Die Arbeit an einem Verstandnis kritischer Professionalisierung und an der Entwick-
lung kritischer Ansitze in der Professionalisierungsforschung pragt meinen Blick auf
das gewihlte Forschungsfeld: das Feld sexualpidagogischer Aus- und Fortbildungen
als Orte der Professionalisierung zu Sexualitit als pidagogischem Thema. Veranstal-
tungen der Aus- und Fortbildung fiir pidagogisch Tatige werden hiufig als Orte kon-
zipiert, an denen Wissen und Kompetenzen angeeignet werden. Die Konzentration auf
den Prozess der Aneignung lisst etwas aufler Acht, das ich gerne erginzen mochte. Die
Teilnehmer*innen pidagogischer Aus- und Fortbildungen bringen - unabhingig da-
von, ob sie bereits pidagogisch titig sind oder nicht - Wissen, Erfahrungen und Ein-
stellungen tiber Pidagogisches und auch tiber Sexuelles mit. Das zur Verfiigung ge-
stellte Wissen trifft also immer auf bereits bestehendes. Moglicherweise vertieft oder
erweitert es dieses vorhandene Wissen, moglicherweise steht es aber auch im Konflikt
zu diesem. Aus- und Fortbildungen sind also nicht nur Orte der Aneignung von neuem
Wissen und neuen Handlungsweisen, sondern auch Orte, an denen bisheriges Wissen
und Routinen des Denkens, des Wahrnehmens, des Fithlens und des (Inter-)Agierens
herausgefordert, umgearbeitet und moglicherweise verindert werden (kénnen und
sollen). Die Ergebnisse der Studien zu Fortbildungen in Sex-Education-Programmen,
die in Abschnitt 2.4 vorgestellt wurden, haben gezeigt, dass manche Programme genau
aus diesem Grund nur bedingt erfolgreich sind, weil diese Umarbeitung von Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsroutinen bei den Lernpersonen kaum stattfindet und
diese sich nur erginzendes Wissen aneignen, das zu ihren bisherigen Routinen passt.
In lerntheoretischen Ansitzen, wie etwa der phinomenologischen Lerntheorie von
Kite Meyer-Drawe, wird betont, dass Lernen grundsitzlich ein Umlernen ist (vgl. Meyer-
Drawe 2008a,b), weil es immer auf bereits Gelerntes trifft, dieses erginzt, erweitert oder
verdndert. In den letzten Jahren wird — etwa im Kontext kritischer Kunstvermittlung,
die sich auf postkoloniale Theoriebildung bezieht — auch vom Verlernen gesprochen (vgl.
Sternfeld 2014). Angeeignetes Wissen und angeeignete Routinen des Denkens, Wahr-
nehmens, Fithlens, Bewegens und Agierens bediirfen eines aktiven Prozesses des Ver-
lernens, wie Nora Sternfeld ausfiihrt. Sie betont den Unterschied zwischen reflexiven
Ansitzen und dem Konzept des Verlernens. Der Unterschied liegt laut Sternfeld in einer
»performativen Dimension«: Beim Verlernen handle es sich nicht nur um »Ideologiekritik,
vielmehr geht es um eine Auseinandersetzung mit dem langsamen — manchmal miihsa-
men und schmerzhaften, manchmal aufregend-lustvollen — Prozess der Uberschreitung
und des Abarbeitens der antrainierten Sicherheiten, die die Machtverhiltnisse tradie-
ren. »Unlearning< kann in diesem Sinne als Ubung verstanden werden, um langsam
und Schritt fiir Schritt, mit den angelernten Praxen und Gewohnheiten der machtvollen
Unterscheidung, die sich in Habitus, Kérper und Handlungen eingeschrieben haben, zu
brechen. Das ist eine ganz schén schwere und unsichere Ubung.« (Sternfeld 2014: 19).
Wihrend also — knapp zusammengefasst — der Begriff des Umlernens darauf hin-
weist, dass wir zumeist ein Vorwissen oder eine Vorstellung zu den Gegenstinden des

101


https://doi.org/10.14361/9783839459775-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

102

Teil I: Sexualpddagogik in der Pddagog*innenbildung beforschen

Lernens mitbringen, die im Lernprozess verindert und erweitert werden, dient der
Begriff des Verlernens dazu, den Fokus machtkritisch darauf zu legen, diskriminie-
rende, verletzende und gewaltvolle Wahrnehmungs-, Denk-, Fithl- und Handlungs-
muster — etwa rassistische, sexistische oder ableistische — aktiv umzuarbeiten.

Diese Perspektive beriicksichtigend verstehe ich Aus- und Fortbildungen als Orte,
die die Aneignung, Erweiterung, Verinderung und Umarbeitung von Wissen, von
Routinen des Denkens, Wahrnehmens, Fithlens und Agierens erméglichen kénnen.
Starker professionalisierungstheoretisch formuliert, lassen sich Veranstaltungen der
sexualpidagogischen Aus- und Fortbildung als Orte verstehen, an denen professio-
nelles Selbstverstindnis er- und bearbeitet werden kann und an denen professionelle
Deutungsmuster sowie Weisen des Wahrnehmens, Denkens, Fithlens und Handelns
diskursiv zur Verfugung gestellt, diskutiert, angenommen, neu entworfen, bestitigt,
verworfen oder verindert werden kénnen. Aus- und Fortbildungen kénnen in diesem
Sinne Versicherung und Entlastung ebenso bringen wie Irritation und Verunsiche-
rung — beides ist fiir Professionalisierungsprozesse konstitutiv und wichtig, wie oben
mit Bettina Dausien bereits ausgefiithrt wurde.

Die Teilnehmer*innen, das gilt es mit zu bedenken, kommen jedoch nicht nur als
(angehende) pidagogische Professionelle in sexualpidagogische Aus- und Fortbildun-
gen. Sie bringen zu ihrem bisherigen professionellen Wissen und ihren pidagogischen
Erfahrungen auch ihr Alltagswissen und ihre Alltagserfahrungen zum Thema der
Veranstaltungen mit. Dies unterscheidet sexualpidagogische zunichst nicht grund-
sdtzlich von anderen Aus- und Fortbildungen. Im ersten Kapitel wurde jedoch heraus-
gearbeitet, dass Sexualitit trotz medialer Prisenz und Kommerzialisierung als priva-
tes und intimes Thema verstanden wird, das zudem eng mit der Anerkennung von
handlungsfihiger Subjektivitit und leiblicher Erfahrungen verbunden ist. Aus diesem
Grund konnen die Themen sexualpidagogischer Aus- und Fortbildung die Teilneh-
mer*innen stirker personlich beriithren als andere Aus- und Fortbildungsthemen.

Verunsicherung und Irritation, aber auch Versicherung und Entlastung kénnen
sich also nicht nur auf die eigene professionelle Deutungs- und Handlungspraxis be-
ziehen, sondern auch auf das sogenannte >Privatleben« also auf die eigene Sexual-, Be-
ziehungs- und auch Erziehungspraxis. So kann etwa Wissen, das in den Bildungsver-
anstaltungen prisentiert wird, nicht nur die bisherigen professionellen Routinen der
Teilnehmer*innen in Frage stellen, sondern moglicherweise auch ihre Sexualerzie-
hungspraxis als Eltern, ihr Selbstverstindnis als sexuell (nicht) aktive Subjekte oder
ihre Erfahrung als (Ehe-)Partner*innen in Liebesbeziehungen.

Die Erfahrungen mit Sexualitit, Begehren, Lust und Beziehung, die alle Beteilig-
ten mitbringen, sind dabei auch geprigt und durchzogen von den Positionierungen der
Beteiligten in machtvollen gesellschaftlichen »Differenzordnungen« (vgl. Mecheril/
Plof3er 2011) wie etwa Geschlecht, (Dis-)Ability, Klasse/soziale Herkunft, natio-ethno-
kulturelle Herkunft®, Religion, Alter oder sexuelle Orientierung. Diese Differenzord-
nungen bieten nicht nur Rahmungen fiir das Selbstverstindnis der Beteiligten, son-

55 Der Begriff der»natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsordnung«wurde von Paul Mecheril gepragt,
dersichunteranderem damitbeschaftigt, wie»Menschen unterschieden und so positioniert werden,
dass ihnen unterschiedliche Werte der Anerkennung und Méglichkeiten des Handelns zugewiesen
werden.« (2010:15)
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dern auch fur ihre gegenseitige Wahrnehmung, ihre Handlungsspielriume und ihre
Interaktionsdynamiken. Aus- und Fortbildung sind in die (Re-)Produktion dieser Dif-
ferenzordnungen involviert, kénnen aber auch Orte sein, an denen diese Ordnungen
befragt, irritiert oder verschoben werden (vgl. Mercheril 2010: 15). Das Konzept der Dif-
ferenzordnungen dient mir in der ethnografischen Studie als sensibilisierendes Konzept,
das meinen forschenden Blick informiert hat, und deshalb hier vorgestellt werden soll.*

Differenzordnungen als sensibilisierendes Konzept

Soziale Differenzen bzw. Differenzkategorien sind Ergebnisse machtvoller sozialer
Differenzierungsprozesse und damit historisch spezifisch, verinderlich und kontin-
gent. Konzepte wie »doing gender« (West/Zimmerman 1987) und »doing difference«
(Fritsche/Tervooren 2012) riicken den performativen Aspekt der (Re-)Produktion von
sozialen Differenzen in den Fokus. Doing difference findet jedoch im Rahmen vor-
gingiger institutionalisierter Unterscheidungspraxen statt, die von Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen durchzogen sind (vgl. Mecheril/Plof3er 2009: 201). Mecheril und
Plof3er fokussieren eben diesen Aspekt, wenn sie fiir soziale Differenzen, die einer
machtvollen biniren Ordnungslogik folgen, den Begriff Differenzordnung verwenden
und drei zentrale Machtaspekte herausarbeiten.”’

Der erste Machtaspekt kniipft an Theorien zu Subjektivierung an. Subjektpositio-
nen werden als sprachliche Gelegenheiten des Individuums angesehen, Verstindlich-
keit zu gewinnen, und in diesem Sinne als Vorbedingungen von (An-)Erkennbarkeit
und Handlungsfihigkeit angesehen (vgl. Butler 2001: 15).*® Differenzordnungen sind
also zum Ersten machtvoll, weil jede Subjektwerdung immer im Rahmen vorgingiger
Ordnungen stattfindet. Sie sind zum Zweiten machtvoll, weil sie bestimmte Positio-
nen gegeniiber anderen materiell und symbolisch privilegieren und zum Dritten nach
einer Entweder-oder-Logik organisiert sind: Mann oder Frau, mit oder ohne Migra-
tionshintergrund, homo- oder heterosexuell. Im Zwang zur Eindeutigkeit werden
Identititspositionen, die nicht eindeutig zuordenbar sind oder sich einer bindren Zu-
ordnung verweigern, abgewertet (vgl. Mecheril/Plof3er 2011: 63).

Differenzordnungen sind — so ldsst sich zusammenfassen — normativ geregelt und
in Korper, Gesetze, Institutionen und materielle Verhiltnisse eingeschrieben, zugleich
aber auch in stindiger Verhandlung und verinderbar (vgl. Pl6f3er 2010). Mit dem Kon-
zept der Differenzordnungen theoretisieren Mecheril und Plof3er anschaulich und all-
gemein orientiert zentrale Machtaspekte in Bezug auf soziale Differenzen. Wichtig

56 Sensibilisierende Konzepte sind Konzepte, die den Forschungsblick lenken und den Vorannahmen
zum Feld oder theoretischen Texten entlehnt sind, so Dellwing und Prus (vgl. 2012: 71).

57 Die folgende Darstellung des Konzepts Differenzordnungen findet sich in etwas ausfiihrlicher Form
und mit erklarenden Beispielen in Thuswald 2015d.

58 Als ein Beispiel fir das Ringen um eine Subjektposition als notwendige Voraussetzung fir Hand-
lungsfahigkeit kann die Organisierung von Sans Papiers/illegalisierten Menschen angesehen wer-
den. Als Menschen, die weder Tourist*innen noch Besucher®innen, die keine Asylwerber*innen
und keine Fliichtlinge (im rechtlichen Sinn) sind, hatten (und haben) Menschen ohne Papiere keine
Sprechposition. Mitihrer Organisierung und der Konstituierung des Subjekts»Sans Papiers«erkamp-
fen sie sich in den letzten zwei Jahrzehnten in verschiedenen européischen Lindern miihsam eine
gewisse politische Sprechposition und Handlungsmacht.
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ist dabei, zweierlei im Blick zu behalten: Zum einen gilt es zubedenken, dass unter-
schiedliche Differenzordnungen nach unterschiedlichen Logiken >funktionierenc:
Wihrend etwa manche Differenzen stark mit Korperlichkeit in Verbindung gebracht
werden und deshalb als sehr sichtbar bezeichnet werden kénnen, wie etwa Geschlecht
oder race, sind andere weniger offensichtlich, wie etwa sexuelle bzw. romantische
Orientierung, Klasse oder Wohnort — obwohl sich auch diese iiber Lebensverhiltnisse
und die dadurch nahegelegten Praktiken (etwa Arbeitsroutinen, Ernihrungsgewohn-
heiten, Beziehungsformen und dsthetische Entscheidungen) in Kérper einschreiben.

Zum anderen gilt es im Blick zu behalten, dass Differenzordnungen nicht unab-
hingig voneinander wirken, sondern miteinander verschrinkt sind und sich wechsel-
seitig bedingen. Diese Perspektive auf ihre (komplexe) Verwobenheit wird gegenwir-
tig hiufig mit dem Begriff der Intersektionalitit thematisiert.”

DieIdeevon sensibilisierenden Konzepten im Forschungsprozess verweist darauf, dass
theoretische Uberlegungen und methodische Fragen in der qualitativen empirischen
Forschung eng miteinander verwoben sind und aufeinander bezogen werden miissen.
Die Perspektive kritischer Professionalisierung, die ich in diesem letzten Abschnitt
des Kapitels 2 vorgestellt habe, gilt es also mit dem ethnografischen Forschungsdesign
zusammenzudenken, das Thema des folgenden Kapitels ist.

59 Fiir (deutschsprachige) Literatur und Forschungen zu Intersektionalitat vgl. das Portal Intersektiona-
litat: http://www.portal-intersektionalitaet.de [Stand 19.01.2020]. Zu Intersektionalititin der Sexual-
padagogik vgl. etwa dasinterkulturelle und intersektionale Rahmenkonzept zu»Sexueller Bildungin
Einrichtungen«, das vom Landesratsamt Burgenlandkreis 2018 herausgegeben wurde.
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»Eine Person, die das Feld gut kennt, muss nach

dem Lesen der Ethnografie sagen konnen:

»Ja, das stimmt—aber so habe ich das noch nie gesehen!«
(Breidenstein u.a. 2015: 184)
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