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Die Reihe »Angewandte Sexualwissenschaft« sucht den Dialog: Sie ist
interdisziplinir angelegt und zielt insbesondere auf die Verbindung von
Theorie und Praxis. Vertreter_innen aus wissenschaftlichen Institutionen und
aus Praxisprojekten wie Beratungsstellen und Selbstorganisationen kommen auf
Augenhohe miteinander ins Gesprich. Auf diese Weise sollen die bisher oft lang-
wierigen Transferprozesse verringert werden, durch die praktische Erfahrungen
erst spit in wissenschaftlichen Institutionen Eingang finden. Gleichzeitig kann
die Wissenschaft so zur Fundierung und Kontextualisierung neuer Konzepte bei-
tragen.

Der Reihe liegt ein positives Verstandnis von Sexualitit zugrunde. Der Fo-
kus liegt auf der Frage, wie ein selbstbestimmter und wertschitzender Umgang
mit Geschlecht und Sexualitit in der Gesellschaft gefordert werden kann. Sexua-
litat wird dabei in ihrer Eingebundenheit in gesellschaftliche Zusammenhinge
betrachtet: In der modernen biirgerlichen Gesellschaft ist sie ein Lebensbereich,
in dem sich Geschlechter-, Klassen- und rassistische Verhiltnisse sowie weltan-
schauliche Vorgaben - oft konflikthaft — verschrinken. Zugleich erfolgen hier
Aushandlungen tiber die offene und Vielfalt akzeptierende Fortentwicklung der
Gesellschaft.
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1 Einleitung

1.1 Einfiihrende Uberlegungen und Ausgangslage
zum Untersuchungsanliegen

In der vorliegenden qualitativen Forschungsarbeit werden die Erfahrungen
von Jugendlichen mit sexueller Bildung und ihre méglichen Bedarfe in
Bezug auf dementsprechende Bildungsangebote untersucht. Das Unter-
suchungsanliegen richtet sich dabei auf das Feld der Kinder- und Jugend-
hilfe als Sozialisationsort. Die Bedeutung der Kinder- und Jugendhilfe
unterstreichen die Herausgeber_innen des Bandes Handbuch Kinder- und
Jugendhilfe: »Fast jedes Kind oder jeder und jede Jugendliche in unserer
Gesellschaft hat mit Einrichtungen oder Programmen der Kinder- und
Jugendhilfe nicht nur Kontakt gehabt, sondern sie mitunter als selbstver-
stindlich erlebt« (Schréer et al., 2016b, S. 12). In diesem Zusammenhang
erfolgt eine Auseinandersetzung mit den Méglichkeiten einer sexuellen Bil-
dung innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe. Obwohl ein weitestgehender
sozialwissenschaftlicher Konsens dahingehend besteht, dass Sexualitit als
ein zentraler Bestandteil des Jugendalters angesehen wird (vgl. Baacke,
2007, S. 236fL.; Neubauer, 2010, S. 990fF; Tuider, 2016), ist Sexualitit
meist ein Randthema der Forschung und der wissenschaftlichen Ausein-
andersetzung und wird bei der Betrachtung von Perspektiven und offenen
Fragen der Kindheits- und Jugendforschung kaum beriicksichtigt (vgl.
Kriiger & Grunert, 2010; Sielert, 2012, S. 211f.; Retkowski & Thole, 2012,
S. 291fF)).

Dabei lassen sich bereits aus grundlegenden Definitionen Ableitungen
fur die Notwendigkeit einer Beschiftigung mit diesem Thema vornehmen.
Aus einer gesundheitspolitischen Perspektive auf Sexualitit und sexuelle
Gesundheit sind die von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) und
der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA) vertretenen

15
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1 Einleitung

Positionen leitend (vgl. BZgA, 1994, S. 3; WHO, 2013). Sexualitit wird
als existenzielles Grundbediirfnis und zentraler Bestandteil von Identitit,
Personlichkeit und individueller Lebensweise gesechen (vgl. BZgA, 1994,
S. 3). In diesem Zusammenhang stehen konzeptionelle Uberlegungen
und die Ausarbeitung von Standards zur Sexualaufklirung (vgl. WHO-
Regionalbiiro fiir Europa & BZgA, 2011). Fiir die Wissenschaft und die
Praxis Sozialer Arbeit kann als Grundlage der Profession die Definition
Sozialer Arbeit der International Federation of Social Workers (IFSW)
betrachtet werden. Soziale Arbeit versteht sich als Menschenrechtsprofes-
sion, die unter anderem eine Forderung der Autonomie und Selbstbestim-
mung von Menschen, eine Achtung der Vielfalt und eine Verbesserung des
Wohlergehens als ihre Aufgaben beschreibt (vgl. DBSH, 2016). Mit Blick
auf Kinder und Jugendliche schafft die UN-Kinderrechtskonvention einen
internationalen Standard, der einerseits die Entfaltung und Forderung
der Personlichkeit, andererseits auch den Schutz, zum Beispiel vor sexu-
ellem Missbrauch, von Kindern und Jugendlichen fordert (vgl. UNICEE,
1990). Speziell fiir die Kinder- und Jugendhilfe leiten sich aus der recht-
lichen Grundlage des Sozialgesetzbuches (SGB) VIII, dass jeder junge
Mensch »ein Recht auf Forderung seiner Entwicklung und auf Erzichung
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit«
hat (§1 Absatz 1 SGB VIII), die Auftrige ab, »junge Menschen in ihrer
individuellen und sozialen Entwicklung [zu] fordern und dazu bei[zu]
tragen, Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen« und »Kinder
und Jugendliche vor Gefahren fiir ihr Wohl [zu] schiitzen« (§1 Absatz 3,
Satz 1 und 3 SGB VIII). Werden diese Ausfithrungen zusammen mit denen
der WHO und BZgA betrachtet, die sexuelle Gesundheit als »Zustand
des korperlichen, emotionalen, mentalen und sozialen Wohlbefindens«
(WHO, 2013) definieren, der untrennbar mit Gesundheit insgesamt und
Lebensqualitit verbunden ist (ebd.), dann wird umso deutlicher, dass eine
Auseinandersetzung mit Sexualitit in einem Arbeitsfeld wie der Kinder-
und Jugendhilfe unumginglich ist.

Die Entscheidung, dieses Thema in einer umfassenderen Arbeit im
Rahmen einer Dissertation zu bearbeiten, beruht auf Erkenntnissen aus
eigenen Vorarbeiten des Autors sowie denen anderer Autor_innen. Im
Band Sexualitit und Familie. Moglichkeiten sexueller Bildung im Rabmen
erzieherischer Hilfen (Linke, 2015), wurden ausgehend von Erkenntnissen
zur psychosexuellen Entwicklung und zur sexuellen Sozialisation und den
Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe grundsitzliche Notwendigkeiten

16
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und Maglichkeiten fiir eine sexuelle Bildung in speziellen Arbeitsfeldern
in Verbindung mit Ergebnissen aus der quantitativen PARTNER 4-Studie
zu Jugendsexualitit (vgl. Weller & Bathke, 2017; Weller, 2013b, c) erértert.
Deutlich wurde bei dieser Arbeit, dass die Beschiftigung mit Sexualitit
als Bestandteil menschlicher Entwicklung und des alltiglichen Lebens in
Theorie und Praxis der Sozialen Arbeit unzureichend ist und sich dies ins-
besondere fiir den Bereich der Kinder- und Jugendhilfe zeigt. Auf dieser
Vorarbeit beruht das Forschungsinteresse sich intensiver mit der Thematik
zu befassen und die Erkenntnis, dass es einer qualitativen Studie bedarf, um
die Erfahrungen Jugendlicher aus ihrer subjektiven Sicht zu erfassen (vgl.
Flick, 2010, S. 41).

Hans Thiersch beschreibt das Verhiltnis von Erzichungswissenschaft
und Sozialer Arbeit zu Sexualitit folgendermafien:

»Sexualitit [...] wurde ins Abseits gedringt, als fiir das padagogische Ver-
hilenis irrelevant verstanden und damit gleichsam abgespalten. [...] Fragen
von Sexualitit und Triebgeschehen haben [...] in die allgemeine pidagogi-
sche Diskussion nur bedingt Eingang gefunden« (Thiersch, 2012, S. 58).

In der wissenschaftlichen Praxis zeigt sich dies in der Ausbildung der
grundstindigen Studienginge, in denen die Vermittlung von sexualpida-
gogischen und sexualwissenschaftlichen Kompetenzen! bisher kaum ver-
ankert ist, was wiederum Auswirkungen auf die professionelle Arbeit? hat
(vgl. hierzu Miiller, 2013; Retkowski & Thole, 2012; Sielert, 2013a; Weller,
2013a; Winter, 2013). Das gilt auch fir die Zahl der Veréffentlichungen,
die sich mit Fragen von Sexualitit im Kontext der Jugendhilfe beschaf-
tigt haben. Diese waren bisher meist auf die Thematik der sexualisierten

1 Der Kompetenzbegriff in dieser Arbeit bezieht sich auf die Fahigkeit Erlerntes (reflektiert
bzw. bewusst) anwenden zu kdnnen, steht in einer Wechselbeziehung mit angeeignetem
theoretischen Wissen und meint nicht allein die Anhaufung von Wissen (vgl. Bock & Otto,
2007, S. 208f.; zur Aneignung von spezifisch sexuellen Kompetenzen vgl. Beck & Henning-
sen, 2018; fir eine kritische Betrachtung des Kompetenzbegriffs im Kontext von Bildung
vgl. Freytag, 2014, S. 91f.).

2 Als professionelles Handeln in der Praxis der Sozialen Arbeit ist vor allem das methodische
Handeln der Fachkréfte zu verstehen (vgl. Bolay et al., 2015, S. 9). Methodisches Handeln
in der Sozialen Arbeit ist »ein reflektiertes, theorie- und wissensbegriindetes, aber auch
an der Erfahrung und der jeweiligen (Handlungs-)Situation orientiertes Handeln [...] das
i.d.R. auch aushandlungsorientiert gestaltet wird« (ebd., S. 9).

17
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Gewalt® begrenzt bzw. richteten sich stirker auf die Durchfithrung sexual-
pidagogischer Veranstaltungen im schulischen Kontext (vgl. hierzu Conen,
2002, 2005; Fegert & Wolf, 2006; Hartwig & Hensen, 2008; Sielert & Keil,
1993; Sielert & Valtl, 2000). In den zuriickliegenden Jahren erfolgte hier
bereits eine intensivere Auseinandersetzung und Publikation, die durch ge-
sellschaftliche Entwicklungen, wie zum Beispiel den Aufdeckungsprozess
um die Ubergriffe in pidagogischen Einrichtungen 2010, noch einmal
stirker beférdert wurden (vgl. hierzu Retkowski et al., 2018a; Schmidt &
Sielert, 2013; Thole et al., 2012; Wazlawik et al., 2018).% Die Fokussie-
rung auf Themen der sexualisierten Gewalt in der Kinder- und Jugend-
hilfe ist durch den gesetzlichen Schutzauftrag, das sogenannte Wichter-
amt, im Rahmen der Sicherung des Kindeswohls begriindet und somit ein
wichtiger Teil der Praxis Sozialer Arbeit, der auch die wissenschaftliche
Auseinandersetzung braucht. Dabei ist eine fehlende interdisziplinire Aus-
einandersetzung sowohl aufseiten der Erzichungswissenschaft und der
Sozialen Arbeit wie aufseiten der Sexualwissenschaft vorhanden. So bindet
die Sexualwissenschaft bei der Beschiftigung mit Sexualitit padagogische
und erzichungswissenschaftliche Ansitze noch nicht stark genug cin (vgl.
Sielert, 2012, S. 2084F.).

Es ist, so Uwe Sielert, »vor allem der Dialog zwischen Erziehungs-
und Sexualwissenschaft im Allgemeinen als integraler Bestandteil zentra-
ler Fragestellungen, die iiber den Kern der Sexualerziechung hinausgehen
[zu entwickeln]« (ebd., S. 215f.). Da »Sexualitit sich zu einer zentralen

3 In der Regel wird in dieser Arbeit der Begriff der sexualisierten Gewalt verwendet.
Da jedoch juristisch, medizinisch und auch im Kontext der Jugendhilfe von sexuel-
lem Missbrauch, Kindesmisshandlung oder sexueller Gewalt gesprochen wird, finden
auch diese Begriffe Verwendung, wenn sie in der zitierten Literatur oder von den inter-
viewten Jugendlichen benutzt werden. Aufgrund der Komplexitdt und Verwobenheit
moglicher Gewaltformen werden diese Bezeichnungen in der Literatur teils auch syn-
onym angewandt. Durch den Begriff sexualisierte Gewalt sollen die unterschiedlichen
Dimensionen zusammengefasst und auch die Perspektive einbezogen werden, dass
sexualisierte Gewalt zur Durchsetzung von Machtanspriichen erfolgen kann und nicht
nur auf einer sexuellen Motivation der Ubergriffigen Person beruhen muss (vgl. Linke,
2018b, S. 398f.).

4 Wahrend des Forschungsprozesses entstanden mehrere Arbeiten, die sich mit Sexua-
litét und/oder sexualisierter Gewalt in der Kinder- und Jugendhilfe und der Sichtweise
der Adressat_innen auseinandersetzten (vgl. dazu auch: Busche et al., 2016; Domann &
Rusack, 2016; Mantey, 2017; Rusack, 2015).
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Komponente des Jugendstatus emanzipiert hat« (Baacke, 2007, S. 238)
und »[a]ngesichts der groffen Bedeutung, die sexuelle Identitit in den
Lebenswelten der meisten Menschen einnimmt« (Sielert, 2014, S. 45),
sollte die Kinder- und Jugendhilfe die Perspektive erweitern und Sexualitit
umfassend in den Blick nehmen. In Erginzung oder als Ersatz der beiden
Sozialisationsinstanzen Familie und Schule, ist die Kinder- und Jugend-
hilfe fiir viele Heranwachsende eine weitere wichtige Sozialisationsinstanz
(vgl. Winter, 2013). Dies ist vor allem dann gegeben, wenn die Familie
ihre Aufgaben nicht optimal wahrnehmen kann. Es kénnen » diverse fami-
lienunterstiitzende und -erginzende, manchmal auch familienersetzende
Mafinahmen erforderlich werden« (Sielert, 2013b, S. 120). In diesem Fall
kommt der Kinder- und Jugendhilfe ein Erzichungsauftrag zu, dem sie
sich auch im Kontext der sexuellen Entwicklung von Heranwachsenden
verantwortungsvoll stellen muss. Dafiir braucht es Konzepte sexueller Bil-
dung, die fur die Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe und ihre Adres-
sat_innen® entwickelt werden miissen.

Reinhard Winter sieht jedoch eine unzureichende Auseinandersetzung
mit Sexualitit und eine ebensolche Umsetzung sexualpadagogischer An-
gebote in der Kinder- und Jugendhilfe gegeben (Winter, 2013, S. 623fF.).
Fir die Arbeit mit den Adressat_innen benotigt es laut Uwe Sielert
»[e]ine ihren besonderen Interessen und Bediirfnissen sowie Ressourcen
angemessene sexuelle Bildung [, die] gemeinsam mit den Menschen ent-
wickelt werden [muss]« (Sielert, 2014, S. 41). Es geht Sielert um eine
Begleitung der Jugendlichen hin zu mehr individueller Selbstbestimmung,
ohne Durchsetzung der Dominanzkultur (ebd., S. 41f.). Diese Auffassung
vertreten auch Mart Busche und Jacek Marjanski, die speziell mit dem

5 In dieser Arbeit wird der Begriff Adressat_innen verwendet, um darauf hinzuweisen,
dass Angebote der Kinder- und Jugendhilfe an Kinder und Jugendliche adressiert wer-
den. In Publikationen zur Sozialen Arbeit wird dieser Begriff mehrheitlich verwendet.
Insbesondere in Publikationen zur offenen Jugendarbeit wird auch der Akteursbegriff
genutzt, um darauf hinzuweisen, dass Kinder und Jugendliche als Akteur_innen die
Arbeitsbeziehungen aktiv mitgestalten. Da sich das Untersuchungsanliegen auf sexu-
elle Bildung als Angebot an Jugendliche bezieht, ist jedoch der Adressat_innenbegriff
besser geeignet, um deutlich zu machen, dass diese Angebote von der Institution/den
Fachkréften an Jugendliche adressiert werden. Dies schliet nicht aus, dass Jugendliche
hier als handelnde Personen betrachtet werden, bei der Planung und Umsetzung einbe-
zogen werden und diese Angebote aktiv mitgestalten konnen (vgl. Bitzan & Bolay, 2015;
Deinet & Sturzenhecker, 2013; Thole, 2000).
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Blick auf Migrant_innen darauf hinweisen: »Wir kénnen nicht etwas fiir
Migrant_innen ohne diese tun« (Busche & Marjanski, S. 59). Die Soziale
Arbeit sollte nicht nur fir Themen spezifischer Zielgruppen offen sein,
sondern die betreffenden Menschen einbezichen — als Expert_innen und
ebenso bei der Besetzung bezahlter Positionen (ebd., 2014, S. 59). Die
bisher unzureichende Auseinandersetzung im wissenschaftlichen und im
fachpraktischen Kontext scheint in der Praxis Sozialer Arbeit zu einem
konzeptionellen und fachlichen Mangel zu fithren. Es zeigt sich, dass
vorhandene Bildungs- und Beratungsangebote zu sexuellen Themen die
Adressat_innen oft nicht erreichen. Dies wird unter anderem bei Ange-
boten fiir Migrant_innen deutlich (vgl. Vof, 2014, S. 5ff.; Yilmaz-Giinay,
2009, S. 2).

Hinweise auf unterschiedliche Bedarfe bei Adressat_innen zeigen sich
in den quantitativen Studien zu Jugendsexualitit. In diesen wird neben
dem Geschlecht auch nach Bildungsstand und Migrationshintergrund
differenziert. So scheinen bildungsbenachteiligten Jugendlichen weniger
Kommunikationsméglichkeiten tiber Sexualitit zur Verfugung zu stehen:
Haupt- und Sonderschiiler_innen haben iiberdurchschnittlich oft keine
Vertrauensperson, mit der sie tiber Sexualitit reden konnen, besonders
hiufig gilt dies fiir Madchen (vgl. BZgA, 20104, S. 16). In Familien, in
denen Jugendliche aufwachsen, die eine Einrichtung des Berufsvorberei-
tungsjahres (BV]) besuchen oder in denen ein Migrationshintergrund an-
gegeben wurde, gibt es ein deutlich grofleres Nacktheitstabu in der Familie
und die Kommunikation iiber sexuelle Themen ist bedeutend geringer
(vgl. Linke, 2015, S. 76fF.; Weller, 2013b, ¢).

Auch bei den Ergebnissen zu den sexuellen Einstellungen und Verhal-
tensweisen zeigen sich deutliche Unterschiede: Beim ersten Mal nutzen
Jugendliche im Berufsvorbereitungsjahr und mit Migrationshintergrund
haufiger unsichere Verhiitungsmethoden, zum Beispiel unterbrochenen
Geschlechtsverkehr (vgl. BZgA, 2010a, S. 110, 149; Linke, 2015, S. 81f;
Weller, 2013b). Jugendliche aus dem BV] lehnen Freundschaften zu minn-
lichen Homosexuellen oder die Moglichkeit des Schwangerschaftsabbruchs
tiberdurchschnittlich hiufig ab (vgl. Linke, 2015, S. 79fF.; Weller, 2013b).
Aus diesen Ergebnissen lassen sich fur die Kinder- und Jugendhilfe grund-
sitzliche Uberlegungen ableiten, die einerseits eine Unterstiitzung ande-
rer Sozialisationsinstanzen in Bezug auf sexuelle Bildung und andererseits
die bedarfsgerechte Begleitung unterschiedlicher Adressat_innen in den

Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe betreffen.
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1.2 Fragestellung, Vorgehen und Gliederung der Arbeit

Durch eine theoretische Befassung speziell mit den Bereichen Jugendsexu-
alitat, Kinder- und Jugendhilfe sowie Bildung, die zu den Ergebnissen der
qualitativen Untersuchung in Bezug gesetzt wird, sollen die bisher vorlie-
genden Erkenntnisse erginzt und ein Beitrag zur Verkleinerung vorhande-
ner Leerstellen im Bereich sexueller Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe
geleistet werden. Fiir die Arbeit sind folgende Fragen leitend:

1. Welche Erfahrungen haben Jugendliche in Bezug auf sexuelle Bildung
und welche Bedarfe lassen sich beschreiben?

2. Wie wirken sich Gegebenheiten in Bezug auf die Sozialisation und
die Lebenswelt Jugendlicher auf sexuelle Bildung aus?

3. Welche sozialen Bezichungen lassen sich fiir Jugendliche als Adres-
sat_innen beschreiben und wie wirken sich diese auf die sexuelle Bil-
dung aus?

4. Wie kann sexuelle Bildung in die Kinder- und Jugendhilfe integriert
werden?

5. Wie miisste sexuelle Bildung in Institutionen der Kinder- und Jugend-
hilfe erfolgen, um die Adressat_innen zu erreichen und zu fordern?

6. Wie lassen sich die fiir die Kinder- und Jugendhilfe zentralen gesetzlich
verankerten Komponenten der Férderung der Selbstbestimmung und
des Schutzes von Jugendlichen in einer sexuellen Bildung abbilden?

Diese Fragen umkreisen das Forschungsinteresse, das sich in drei zentralen

Punkten zusammenfassen lisst:

1.  die Wahrnehmung von Angeboten sexueller Bildung aus der Sicht
von Jugendlichen (z.B. Erfahrungen, Erwartungen, Themen)

2. die Moglichkeiten und Formen von sexueller Bildung in der Kinder-
und Jugendhilfe (z. B. formale, non-formale, informelle Angebote)

3. die fordernde und die priaventive Komponente von sexueller Bildung
im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe (z.B. in Bezug auf Selbstbe-
stimmung oder den Schutz vor bzw. den Umgang mit sexualisierter

Gewalt)

Das Forschungsinteresse und die Fragen der Arbeit schlieen an aktuelle
Erkenntnisinteressen einer Sozialen Arbeit zum Thema Sexualitit und
Jugendhilfe an. Gerd Stecklina nennt vier Punkte, die, mit Blick auf den
Umgang mit Sexualitit in der Kinder- und Jugendhilfe, fiir eine Forschung
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zu berticksichtigen sind und bei denen Forschungsliicken bestehen: die
institutionellen Strukturen, die Fachkrifte, die Adressat_innen und die
stattfindenden Interaktionen, woraus sich verschiedene Fragestellungen
ableiten lassen (Stecklina, 2017, S. 194f.).

Die oben genannten Fragestellungen werden nicht als abschlieflende
Fragen betrachtet, sondern als grundsitzliche Leitfragen, die das Unter-
suchungsanliegen beschreiben, das Forschungsinteresse eingrenzen und im
Forschungsprozess je nach erarbeitetem Erkenntnisstand angepasst und
verandert werden konnen. Das heift, es erfolgt keine beliebige Verinde-
rung, sondern diese ist abhingig vom jeweiligen Kenntnisstand und muss
durch das Vorgehen und die Erkenntnisse bergriindet sein. Das Vorgehen
im Prozess, der Aufbau der Stichprobe und die Beendigung der Erhebung
und Auswertung folgen den Theorien des theoretischen Sampling und der
theoretischen Sittigung sowie den zur Verfiigung stehenden Ressourcen
(Vgl. Flick, 2017, S. 258f,; 2016, S. 28, 124; Merkens, 2008, S. 291fF;
Strauss, 1994, S. 70).

Die Datenerhebung erfolgt anhand qualitativer teilstrukturierter Inter-
views (vgl. Hopf, 2008, 2016). Durch diese sollen die Lebenswirklichkeit,
die Interessen und die spezifischen Bedarfe der Jugendlichen erfasst werden
(vgl. Flick et al., 2017; Reinders, 2005), um darauf aufbauend Uberlegungen
fiir Angebote sexueller Bildung zu entwickeln (vgl. Sielert, 2014, S. 41).

Methodologisch ist die Arbeit in der Grounded-Theory-Methodologie
(GTM) verortet. Die Grounded Theory bietet als Forschungsstil sowohl
den Rahmen fiir das Vorgehen im Forschungsprozess als auch die entspre-
chenden Auswertungstechniken fiir das Datenmaterial. Das Vorgehen nach
der GTM decke sich mit den oben genannten Uberlegungen des offenen
Herangehens, der Anpassungen im Forschungsprozess und den Uber-
legungen zur Datenerhebung und Auswertung. Ziel der Grounded Theory
ist es, im Rahmen einer kreativen Offenheit einen Erkenntnisgewinn zu
initiieren, der zu einer Theorie iiber das untersuchte Feld fiihrt. Das offene
Herangehen und die methodisch basierte Kreativitit konnen als Strategien
betrachtet werden, die den Versuch, mebr zu sehen, als bereits bekannt ist®,
unterstiitzen und so zu einem Erkenntnisgewinn und der Entwicklung

6 Diese Formulierung geht auf ein Zitat von Paul Eisewicht zurtick, das er in seinem Vortrag
»Quialitative Forschung - (k)ein Kinderspiel!? Kompetenzen und (extra-)methodologische
Anforderungen »>guter« Interpretationsarbeit« beim Berliner Methodentreffen Qualitative
Forschung am 28.07.2018 verwendete.
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ciner Theorie beitragen sollen (vgl. Glaser & Strauss, 1967; Strauss, 1994;
Strauss & Corbin, 1996). Das Vorgehen im Forschungsprozess ist zusam-
mengefasst in Abbildung 1 dargestellt und wird in der Arbeit im Kapitel zur
Forschungsmethodik (Kapitel 4) ausfithrlicher vorgestellt und diskutiert.

In diesem Kontext ergeben sich Fragen zur Subjektivitit des Forschenden
und zur Selbsttreflexivitit im Forschungsprozess, die innerhalb der Vielfalt
an Theorien zur GTM im deutschsprachigen Raum zur Entwicklung einer re-
flexiven Grounded Theory gefiihrt haben und in dieser Arbeit eingebunden
werden (vgl. Breuer et al., 2018). In der reflexiven Grounded Theory wird
von der Annahme ausgegangen, dass Ergebnisse nicht selbstaktiv aus den
Daten entstehen, sondern durch die forschende Person, zum Beispiel durch
ihre Anwesenheit im Feld und bei der Datenauswertung, zustande kommen
(ebd., S. 10). In diesem Zusammenhang stehen auch die Reflexion des Vor-
wissens und der Vorerfahrungen der forschenden Personen (ebd., S. 90fF.).

Aufgrund des Untersuchungsanliegens und des daraus folgenden Vor-
gehens, einer Befragung minderjihriger Personen zu einem intimen per-
sonlichen Thema, der Sexualitit eines Menschen, stellen sich neben all-
gemeinen auch spezielle forschungsethische Fragen. Deren Bearbeitung
steht wiederum in engem Zusammenhang mit der Subjektivitit und der
Selbstreflexivitit des Forschenden, was in der Arbeit aufgegriffen wird
(vgl. Miethe, 2013; Unger et al., 2014; Werner, 2016).

Vor- Datenerhebung: | | Datenauswertung Ergebnisdarstellung:

wissen, Ff)rschung/s- Filqtzfuiang, qualitative in Anlehnung Cs?vi:zg:n: Modellentwicklung,
Vor- lntferesse el .aklen» Interviews mit || an die Grounded Vor ehen' theoretische
erfahrung -fragen | |entwicklung Jugendlichen Theory 8 Ableitungen

wg
Abbildung 1: Vorgehen im Forschungsprozess

Die Arbeit gliedert sich in fiinf thematische Hauptteile und acht Kapitel:
Nach der Einleitung und der grundsitzlichen Vorstellung des Unter-

suchungsanliegens ('Teil I) werden im zweiten Teil die theoretische Grund-

legung vorgenommen und der aktuelle Forschungsstand betrachtet.
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Im zweiten Kapitel wird dementsprechend das Erkenntnisinteresse der
Arbeit mit Blick auf die Jugendhilfe und die Jugendsexualitit ausfithrlicher
dargelegt. Es erfolgen Uberlegungen zu diesen zwei thematischen Haupt-
strangen der Arbeit, auf die sich das Forschungsinteresse bezieht. Zuerst
wird das Forschungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe betrachtet. Es werden
Differenzierungen hinsichtlich dieses komplexen Arbeitsfeldes und Be-
trachtungen in Bezug auf den Bildungsauftrag in der Kinder- und Jugend-
hilfe vorgenommen. Ausgehend von der historischen Entwicklung und der
in diesem Zusammenhang stehenden rechtlichen Einordnung der Kinder-
und Jugendhilfe in der Bundesrepublik Deutschland, werden grundlegende
strukturelle Rahmenbedingungen und inhaltliche Ausrichtungen betrach-
tet. Anhand dieser Basis erfolgen Uberlegungen dazu, welche Beriicksichti-
gung die Sexualitit Jugendlicher und in diesem Kontext Angebote sexueller
Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe finden sollten. Dies wird fiir zwei
Bereiche, die Jugendarbeit und die Hilfen zur Erzichung, herausgestellt
und es werden spezielle und aktuelle Anforderungen an die Kinder- und
Jugendhilfe in den Blick genommen, die eine Befassung mit Sexualitit und
Konzepten sexueller Bildung nétig machen. Im zweiten Teil des Kapitels
wird der Forschungsstand zu Jugendsexualitit dargelegt. Ausgehend von
einer grundlegenden Einordnung der Jugendphase und der sexuellen Ent-
wicklung werden ausgewihlte Ergebnisse — hier sind Studien zu Jugend-
sexualitit der BZgA (2010a; Bode & Hefling, 2015) zentral — angefiihrt.
Die aktuellen Befunde werden auf Fragen der sexuellen Entwicklung, der
sexuellen Aktivitit Jugendlicher, der Wissensvermittlung und vorhandener
Ansprechpersonen zu sexuellen Themen fokussiert. In einem weiteren Ab-
schnitt wird auf die Privalenz zu sexualisierter Gewalt gegen Kinder und
Jugendliche und diesbeziigliche Risikofaktoren fir Kinder und Jugendliche
eingegangen. Die vorliegenden Forschungsergebnisse werden hinsichtlich
ihrer Relevanz fir die Kinder- und Jugendhilfe untersucht und es wird eine
Verbindung dieser beiden thematischen Stringe vorgenommen, um eine
Notwendigkeit sexueller Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe zu priifen.

Im dritten Kapitel der Arbeit erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem
Bildungsbegrift und eine Einordnung des Bildungsbegriffs fur die Soziale
Arbeit, speziell die Kinder- und Jugendhilfe. Unter Einbezug historischer
Grundlagen werden die Entwicklung von Bildung und das Verstindnis
eines Bildungsbegriffs in Deutschland herausgearbeitet. Dabei wird auf das
Spannungsverhiltnis zwischen einem schulisch orientierten und traditio-
nell geprigten Bildungsbegriff und dem aus emanzipativen Bestrebungen
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entwickelten Bildungsverstindnis, wie es sich in der Sozialen Arbeit und
speziell der Jugendarbeit heute zu groffen Teilen findet, eingegangen. Ein
weiteres Spannungsverhaltnis ergibt sich daraus fir die Kinder- und Ju-
gendhilfe, die Auftrige in Bezug auf schulische Bildung und das Erreichen
von Bildungsabschliissen tibernehmen soll und gleichzeitig mit der Jugend-
arbeit ein Arbeitsfeld enthilt, das sich mit seinem Bildungskonzept und
-verstandnis deutlich von dem der Schule unterscheidet. In Bezug auf die
oben genannten Erkenntnisse, dass bestimmte Zielgruppen nicht erreicht
bzw. deren Bediirfnisse nicht ausreichend berticksichtigt werden, erfolgt
die Einbeziehung intersektionaler Uberlegungen fiir Bildungskonzepte.
Nach der grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff und
dem Fokus auf Bildungsmaéglichkeiten in der Kinder- und Jugendhilfe wird
eine Klirung des Begriffes der sexuellen Bildung vorgenommen. Dafiir ist
es notwendig, sich mit den Definitionen daran anlehnender Begriffe und
Arbeitsbereiche wie der Sexualaufklirung, der Sexualerziehung oder der
Sexualpidagogik zu befassen. Im weiteren Verlauf wird Fragen der Notwen-
digkeit einer sexuellen Bildung nachgegangen. Dies geschicht aus der Per-
spektive, sexuelle Bildung als Querschnittsaufgabe in der Sozialen Arbeit
und speziell fir die Kinder- und Jugendhilfe zu sehen. Daran schlielen sich
Uberlegungen zur Professionalitit von Fachkriften sowie zum priventiven
Potenzial sexueller Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe an.

In Teil III wird die Anlage und Durchfithrung der empirischen Untersu-
chung beschrieben und diskutiert und dementsprechend eine ausfihrliche
Darlegung und Diskussion des forschungsmethodischen Vorgehens im vier-
ten Kapitel der Arbeit vorgenommen. Ausgehend von grundlegenden Uber-
legungen zur Einordnung der Arbeit als ein qualitatives Forschungsprojekt
wird die Grounded-Theory-Methodologie vorgestellt. Diese ist Grundlage
sowohl fir das Forschungsdesign und die Vorgehensweise im Forschungs-
prozess als auch fur die Auswertung der Daten. Es erfolgen Ausfithrungen
zum Feldzugang, zur Datenerhebung und zu forschungsethischen Uber-
legungen. Im Anschluss an Ausfithrungen zu einer reflexiven Grounded
Theory werden Reflexionen zu Feldzugang und Interviewfithrung sowie zur
Anonymisierung und Pseudonymisicrung vorgenommen. Anhand von Inter-
viewsequenzen werden der Prozess bei der Auswertung und die Bildung von
Codes und Kategorien exemplarisch dargestellt. Damit soll eine transparente
Nachvollzichbarkeit fir die Leser_innen der Arbeit moglich werden. Durch
die Erkenntnisse der Reflexionen und der exemplarischen Auswertung
werden bereits erste empirisch gewonnene Ergebnisse der Arbeit deutlich.
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In Teil IV werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dar-
gelegt. Das funfte Kapitel, in dem die empirische Auswertung vorge-
stellt wird, ist das quantitativ umfassendste Kapitel der Arbeit. Die zen-
tralen Kategorien und deren Bezichungen zueinander werden anhand
eines Modells, welches an das Codierparadigma der Grounded-Theory-
Methodologie angelehnt ist, verdeutlicht. Das zentrale Phinomen, das
betrachtet wird, ist die Kommunikation iiber sexuelle Themen der Jugend-
lichen mit Personen aus ihrer Lebenswelt. Fokussiert wird dabei auf die
verbale Kommunikation, das Sprechen iiber sexuelle Themen.” Ausgehend
von diesem Gesamtmodell werden Differenzierungen in verschiedene
Modellkomponenten vorgenommen. In diesen werden die Zusammen-
hinge der gebildeten Codes und Kategorien dargelegt. Dies erfolgt jeweils
in einer bildlichen Darstellung, an die sich eine schriftliche Ausfiihrung
anschlieSt. Abschliefend soll durch zusammenfassende Fallbeschreibungen
ausgewiahlter Interviews die Logik des Modells in kompakter Form nach-
vollzichbar verdeutlicht werden (vgl. Breuer et al., 2018, S. 214).

Teil V der Arbeit umfasst die Einordnung der Ergebnisse, Schlussfolge-
rungen sowie eine Zusammenfassung. Im sechsten Kapitel werden empi-
rische Ergebnisse zu Befunden aus wissenschaftlichen Arbeiten in Bezug
gesetzt. Dabei wird auf das als zentrales Ergebnis herausgearbeitete Ver-
trauenskonzept Jugendlicher beim Sprechen tiber Sexualitit fokussiert.
Einer theoretischen Begriffsklirung von Vertrauen und der Betrachtung
von Studien, die sich auf Vertrauen bezichen, folgt ein Vergleich mit den
eigenen Daten zu Vertrauen, um anschliefend das Vertrauenskonzept the-
oretisch zusammenzufassen. Daran schliefSt im siecbenten Kapitel eine Be-
trachtung zur Professionalitit in sozialpidagogischen und erzicherischen
Beziechungen im Kontext mit den Ergebnissen der Arbeit an. Die Arbeit
endet mit einer Zusammenfassung, in der eine Schlussbetrachtung zu
einem Konzept sexueller Bildung vorgenommen wird, und einem Fazit im

achten Kapitel.

7 Kommunikation »schlieflt im weiten Sinne Prozesse von Mitteilung, Austausch, Verkehr,
Gemeinschaft, Interaktion ein« (B6hm, 1994, S. 397). In dieser Arbeit wird Kommunika-
tion auf Mikrosituationen (Austausch zwischen zwei Personen oder kleinen Gruppen)
reduziert betrachtet und auf verbale Kommunikation zwischen diesen fokussiert. Fiir das
Zustandekommen von Kommunikation braucht es einen Sender und einen Empfanger
sowie die Voraussetzung, dass beide den verwendeten Code (sowohl die benutzten Sig-
nale als auch die Regeln ihrer Verknlpfung) beherrschen und es im Falle von Stérungen
zu korrigierenden Riickkopplungen (Feedback) kommt (vgl. ebd.).
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1.3  Einfluss des personlichen Vorverstindnisses
und Vorwissens auf das Untersuchungsanliegen

Das Interesse an dem Untersuchungsanliegen ist durch das Vorverstind-
nis und Vorwissen des Autors geprigt und unterliegt somit einer sub-
jektiv beeinflussten Auswahl. Insbesondere fiir Arbeiten im Rahmen der
Grounded-Theory-Methodologie schen Breuer, Muckel und Dieris, dass
die Forschungsanliegen oft von den Forschenden selbst gewihlt werden
und einen personlich-individuellen Zuschnitt haben (Breuer et al., 2018,
S. 140). Die Wahl eines Forschungsanliegens zu einem Handlungs- oder
Problemfeld, mit dem die Forscher_in verbunden ist oder an dem sie selbst
teilhat und zu dem wahrscheinlich eine personliche Affinitit und Nihe
bestehen, bedeutet auch, dass die forschende Person selbst iiber einen
groflen Fundus von Erkenntnissen und Wissen zum Feld verfiigen kann
(ebd., S. 140). Hier kann es zu einer Verkniipfung und/oder Uberlage-
rung mit personlichen Erfahrungen aus der eigenen Lebensgeschichte,
beruflichen Vorerfahrungen und bekannten fachlich-wissenschaftlichen
Konzepten und Theorien kommen (ebd., S. 141). Diese Mischung be-
zeichnen Breuer, Muckel und Dieris (2018) als personliches Prikonzept,
welches Forscher_innen mitbringen. Dieses Prikonzept wird nicht als pro-
blematisch betrachtet, sondern als Fundus, als Erfahrungsschatz, der fur
die Forschung nutzbar gemacht werden sollte und fiir die Betrachtung des
Einflusses auf die Forschung bewusst gemacht werden muss. Daftir bedarf
es der Selbstreflexion des Vorverstindnisses, der Vorerfahrungen und des
Vorwissens (ebd., S. 140).

Das Forschungsinteresse und die Wahl des Untersuchungsanliegens der
vorliegenden Arbeit gehen mit Blick auf das Prakonzept des Autors auf die
Qualifikation und praktische Betitigung als Sozialarbeiter zuriick. Durch
die Titigkeit in Einrichtungen der Sozialen Arbeit, die geschlechtsspezi-
fisch auf Méanner und Jungen bezogen waren, wurden ein Interesse und eine
Motivation beférdert, sich mit Geschlecht als Kategorie in der Sozialen
Arbeit zu befassen und Soziale Arbeit zu studieren. Im Diplomstudium
der Sozialpadagogik/Sozialarbeit an der Hochschule Merseburg war es
moglich, eine sexualpadagogische Schwerpunktausbildung zu erhalten, die
durch ein einjihriges Praktikum in einer sexualpidagogischen Bildungs-
und Beratungseinrichtung untersetzt wurde. Aufbauend darauf wurden
anschlieflend nebenberuflich verschiedene Bildungsveranstaltungen fiir

Jugendliche und pidagogische Fachkrifte durchgefithrt. Im Rahmen der
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1 Einleitung

Beschiftigung in einer stationiren Einrichtung der Jugendhilfe und der sich
daran anschliefenden Titigkeit in der ambulanten Erziehungshilfe und der
Arbeit als Teamleiter in diesem Bereich entstanden vielfiltige Erfahrungen
auf dem Gebiet der Jugendhilfe. Durch das bestehende Interesse und die
thematische Ausrichtung des Diplomstudiums lag auch wihrend der Tatig-
keit in der Jugendhilfe ein Fokus auf Sexualitit. In der Arbeit zeigte sich
immer wieder, dass sexualititsbezogene Themen eine Rolle spielen und
auch von den Adressat_innen eingebracht werden. Dies betraf einerseits
Themen der sexualisierten Gewalt sowohl von Erwachsenen gegeniiber
Kindern als auch unter Kindern und innerhalb der elterlichen Paarbezie-
hung; andererseits wurden auch alltigliche Themen mit Bezug zu Sexua-
litat wie Fragen der kindlichen Sexualitit, der Pubertit, von Verhiitung,
Schwangerschaft und Familienplanung, der sexuellen Gesundheit bis zur
Gestaltung von Partnerschaft und Familienformen in den Arbeitsbezie-
hungen besprochen. Aufgrund dieser praktischen Relevanz in den Fami-
lien und der Erkenntnis, dass es dafiir kaum einen professionellen Diskurs-
raum gibt, fiel die Entscheidung berufsbegleitend ein Masterstudium zu
Angewandter Sexualwissenschaft zu absolvieren, um den professionellen
Umgang mit Sexualitit in der Sozialen Arbeit zu stirken. In diesem Zu-
sammenhang entstand eine wichtige Vorarbeit fiir den Kontext der Dis-
sertation, die unter dem Titel Sexualitit und Familie — Moglichkeiten sexu-
eller Bildung im Rabmen erzieherischer Hilfen als Monografie publiziert
wurde. Nach dem beruflichen Wechsel von der Praxis Sozialer Arbeit in
den akademischen Bereich, zuerst als Lehrkraft fiir Soziale Arbeit und an-
schliefend als wissenschaftlicher Mitarbeiter, fiel die Entscheidung, dieses
Interesse im Rahmen einer Dissertation aufzugreifen und umfassender als
vorher maoglich zu bearbeiten. Die Arbeit an der Dissertation fand parallel
zu der Beschiftigung als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Forschungspro-
jekt zum Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexueller Traumatisie-
rung an der Hochschule Merseburg statt. Durch diese Tatigkeit wurden
der Blick und die Sensibilitit fir Fragen des Schutzes von Kindern und
Jugendlichen, aber auch fiir spezielle forschungsethische Fragen in diesem
Kontext zusitzlich geschirft. Auch standen durch die Eingebundenheit in
ein Forschungsteam, die Betreuung durch die Professor_innen mit ihren
thematischen Vertiefungen und die angebotenen Kolloquien Gelegen-
heiten zur Verfugung, die eine Reflexion erméglichten und die Selbstrefle-
xion unterstiitzten (vgl. Breuer et al,, 2018, S. 3201t.).
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2  Jugendhilfe und Jugendsexualitat

2.1  Kinder- und Jugendhilfe

Die Kinder- und Jugendhilfe ist in Deutschland in einen gesetzlichen
Rahmen ecingebettet. Die aktuelle rechtliche Grundlage fiir die Kinder-
und Jugendhilfe bildet das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) von
1990, welches als sogenanntes Artikelgesetz in Artikel 1 das Sozialgesetz-
buch VIII - Kinder- und Jugendhilfe — (SGB VIII) beinhaltet. Durch die
Integration der Kinder- und Jugendhilfe in das Sozialgesetzbuch als Teil des
Sozialrechts haben auch Bestimmungen anderer Sozialgesetzbiicher Aus-
wirkungen auf die Kinder- und Jugendhilfe. Dies betrifft vor allem Fragen
der Leistungsgewihrung, des Datenschutzes und des Verwaltungsablaufes,
die in den SGB I und X geregelt sind (vgl. Struck, 2016, S. 666ft.). Diese
Einordnung wurde durchaus kritisch diskutiert, da durch eine zu grofie
Nihe zur Sozialversicherung eine Reduzierung auf fiirsorgerische Aufgaben
zu Lasten von Forder- und Bildungsangeboten befiirchtet wurde (ebd.,
S. 531). Das SGB VIII regelt die Leistungen und Angebote an Kinder,
Jugendliche und deren Familien, deren Gewihrung durch die 6ffentlichen
Triger und die Arbeit der 6ffentlichen und freien Triger (ebd., S. 5324F;
Wiesner, 2014). Im ersten Kapitel werden in den allgemeinen Bestimmun-
gen in § 1 Absatz 1 SGB VIII die Grundlagen fiir ein Recht auf Férderung
der Personlichkeit junger Menschen und in Absatz 3 fir die Pflicht der
Kinder- und Jugendhilfe zu dessen Umsetzung gelegt. Daraus leitet sich der
grundsitzliche gesetzliche Anspruch auf Erziehung und Forderung junger
Menschen ab. Dieser wird inhaltlich und strukturell in den folgenden Ka-
piteln des SGB VIII, die sich mit den Leistungen der Kinder- und Jugend-
hilfe beschiftigen (zweites und drittes Kapitel SGB VIII), ausdifferenziert.®

8 Auf die Leistungen wird in Punkt 2.1.5 zu den Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe
eingegangen.
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Inhaltlich und strukturell baut die Kinder- und Jugendhilfe in der Bun-
desrepublik Deutschland auf die historische Entwicklung von Jugendfiir-
sorge und Jugendpflege in den Vorgingerstaaten der BRD auf. Die Kinder-
und Jugendhilfe war tiber lange Zeitraume auf Fiirsorge vor allem in Form
von Heimunterbringung beschrinke (vgl. Knab, 2014; Kuhlmann, 2014).
Der Schutz vor Verwahrlosung von Kindern und Jugendlichen ist, ebenso
wie andere Formen der Armenfirsorge, Teil der historischen Wurzeln der
Sozialarbeit (vgl. Hammerschmidt & Tennstedt, 2012, S. 74; Niemeyer,
2012, S. 146). Ab dem 19. Jahrhundert entwickelten sich Jugendbewe-
gungen, die sich in Jugendverbinden organisierten, und Formen auf3er-
schulischer Bildung. Diese wurden Anfang des 20. Jahrhunderts in die Ju-
gendpflege integriert und kénnen der Sozialpidagogik zugerechnet werden
(vgl. Giesecke, 1981; Hafeneger, 2015; Wendt, 2017). Fiir eine Ausein-
andersetzung mit der Frage, wie sexuelle Bildung als ein auflerschulisches
Bildungsangebot innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe erfolgen kann, ist
es zunichst notwendig, tiber eine Betrachtung der historischen Zuginge
ein mogliches Begriffsverstindnis der Kinder- und Jugendhilfe zu erlangen,
da sich an dieses die aktuellen inhaltlichen, strukturellen und rechtlichen
Bedingungen anschliefien.

2.1.1 Historischer Zugang I:
Von der Jugendfiirsorge zur Jugendhilfe

Die Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland hat sich in einem langen
historischen Prozess unter dem Einfluss der jeweiligen gesellschaftlichen
Verhiltnisse und verschiedener erzieherischer bzw. padagogischer Ansitze
entwickelt (vgl. Knab, 2014; Kuhlmann, 2014). Eckhardt Knab (2014)
datiert die Anfinge der Kinder- und Jugendhilfe in die Zeit des 11. und
12. Jahrhunderts. In dieser Zeit entstanden erste Waisenhiuser in kirch-
licher Trigerschaft (ebd., S. 21). Die Heimunterbringung wurde fiir Jahr-
hunderte zur wichtigsten Form der Kinder- und Jugendhilfe, die sich bis
ins 20. Jahrhundert hinein iiberwiegend in christlichen (zuerst katholi-
schen und spiter zunchmend auch protestantischen) Einrichtungen orga-
nisierte. Die Zahl der bediirftigen Kinder und die Anzahl der gegriindeten
Waisenhauser standen in einem direkten Zusammenhang mit gesellschaft-
lichen Ereignissen wie Kriegen oder der Verschlechterung der Lebensver-
haltnisse aufgrund von Verinderungen der 6konomischen Verhiltnisse.
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Die Unterstiitzung der Kinder in den Einrichtungen beschrankte sich in
der Regel auf eine Grundversorgung und eine religiose Erzichung (ebd.,
S. 21f.). Aufbauend auf cinem christlichen Erzichungsgedanken ent-
wickelten sich erste pidagogische Konzepte, die auch die Bildung der
Kinder und deren weitere berufliche Entwicklung berticksichtigten. Die
Bildungsbestrebungen wurden jedoch in vielen Einrichtungen nicht um-
gesetzt. Sowohl Waisenhiuser als auch Familien, die Kinder aufnahmen,
nutzten diese oft als giinstige Arbeitskrifte und vernachlissigten Erzie-
hungs- und Bildungsaufgaben. Die Versorgung und Erzichung der Kinder
in den Einrichtungen war von grofler Strenge und kérperlicher Ziichtigung
geprigt (ebd., S. 21; Kuhlmann & Schrapper, 2001, S. 302ff.). Beispiel-
gebend fuir die Entwicklung eines christlich ausgerichteten Erziehungskon-
zeptes innerhalb einer Erziehungsinstitution ist August Hermann Francke
(1663-1727), der im 17. Jahrhundert in Halle/Saale die Franckeschen
Stiftungen griindete. Francke verband seine christlichen Reformideen
(Pietismus) mit einem pidagogischen Konzept (vgl. Knab, 2014, S. 22).°
Die Heimerziehung erhielt in der Folge durch Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827) und Johann Heinrich Wichern (1808-1881) neue Impulse
und beide gelten heute als wichtige Vordenker der Heimpidagogik im
deutschsprachigen Raum (vgl. Niemeyer, 2012, S. 136ft.). Insbesondere
das von Wichern 1833 gegriindete Rauhe Haus bei Hamburg kann, hin-
sichtlich einer familienorientierten Heimerzichung in kleineren Gruppen,
als Vorlaufer der heutigen Heimerziehung in Form von Wohngemein-
schaften gelten.!?

Die Einfihrung des Reichsstrafgesetzbuches 1871 ermdéglichte eine
Ziasur in der Heimerziehung. Durch die Ausdifferenzierung des Gesetzes
in den Lindern des Deutschen Kaiserreiches wurde erstmals die recht-
liche Grundlage geschaffen, Kinder und Jugendliche gegen den Willen
der Eltern aus den Familien zu nehmen und Mafinahmen der Zwangs-
erzichung zuzufiihren. Diese Maffnahmen umfassten sowohl Kinder und
Jugendliche, die als verwahrlost galten, als auch Jugendliche, die ab dem
zwolften Lebensjahr straffillig wurden und ab dieser Zeit als bedingt
strafmiindig galten (vgl. Knab, 2014, S. 23). 1922 wurde mit dem Reichs-
jugendwohlfahrtsgesetz erstmals ein eigens die Jugendfiirsorge regelndes

9 Vgl. zu den Frankeschen Stiftungen auch: https://www.francke-halle.de/einrichtungen
-a-7345.html (03.12.2019).
10 Vgl. auch: https://www.rauheshaus.de/home.html (03.12.2019).
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Gesetz erlassen, das auch das Recht von Kindern auf Erzichung festhielt
und die Jugendpflege integrierte (ebd., S. 24; Wendt, 2017, S. 34). Ab
dem 19. Jahrhundert hatten sich reformpidagogische Ideen und Jugend-
bewegungen entwickelt, die Anfang des 20. Jahrhunderts zunehmend
die Erziechung in der Jugendfirsorge kritisierten und Einfluss auf die
Entwicklung pidagogischer bzw. erzicherischer Konzepte nahmen (vgl.
Wendt, 2017, S. 34f; Jorns, 1997, S. 35f.). Ihr Einfluss auf die Jugend-
fursorge endete jedoch mit dem Beginn der nationalsozialistischen Dik-
tatur 1933. Bildung und Erzichung in Einrichtungen der Jugendfiirsorge
mussten im nationalsozialistischen Sinn erfolgen. Es kam zum Verbot
von Wohlfahrtsverbianden, zur Schliefung von Einrichtungen oder 6ko-
nomischer Benachteiligung. Jugendfiirsorge wurde nur fiir bestimmte
Jugendliche gewihrt. Jugendliche, die nach Ansicht der Nationalsozia-
listen nicht in die Gesellschaft integrierbar waren oder aus rassistischen
Griinden nicht integriert werden sollten, wurden in Jugendschutz- oder
Jugendverwahrlagern untergebracht und von dort in der Regel mit Ein-
tritt der Volljihrigkeit in Konzentrationslager tiberfiihrt (vgl. Knab,
2014, S. 25f.; Kuhlmann, 2012, S. 93fF.). Auch nach dem Zweiten Welt-
krieg fand die Jugendfiirsorge bis in die 1960er Jahre hauptsichlich im
Rahmen von Heimerzichung und zum Teil unter gewaltvollen und kin-
deswohlgefihrdenden Zustinden statt (vgl. Kuhlmann, 2014, S. 27f, 31;
vgl. zur Heimerziechung in der DDR: Amthor, 2012, S. 216ff; GeifSler et
al., 1997). In beiden deutschen Staaten fand eine rechtliche Neureglung
der Jugendhilfe statt. In der BRD wurde das Reichsjugendwohlfahrts-
gesetz tibernommen, tberarbeitet und als Gesetz fir Jugendwohlfahrt
weitergefithrt. In der DDR gab es ein Jugendgesetz, das die Fragen der
Jugendhilfe regelte. Der Begrift der Jugendfiirsorge wurde zunehmend
vom Begrift der Jugendhilfe abgelost, auch wenn in der DDR nach wie
vor der Fiirsorgegedanke prigend war (vgl. Jorns, 1997, S. 33ff.). Auf-
grund eines Umdenkens begannen ab den 1960er Jahren in der BRD ein
inhaltlicher und struktureller Wandel und ein Ausbau der ambulanten
Hilfen (vgl. Kuhlmann, 2014, S. 29f.). Somit kam es vor allem ab den
1960er und -70er Jahren zu unterschiedlichen Entwicklungen: Wihrend
in der BRD ambulante und teilstationire Mafinahmen stirker beriick-
sichtigt wurden, lag der Fokus in der DDR weiter auf der Heimerzichung
(vgl.Amthor, 2012; Bohler & Franzheld, 2010; Jérns, 1997). Die recht-
liche Basis der heutigen Kinder- und Jugendhilfe wurde 1990/1991 mit
dem Kinder- und Jugendhilfegesetz (Sozialgesetzbuch VIII) geschaffen
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(vgl.Kuhlmann, 2014, S. 30f.)."! Die Hilfen zur Erzichung, als ein zen-
traler Bestandteil des SGB VIII, differenzieren die historische Idee der
Jugendfiirsorge weiter aus und haben sich zu einem vielfiltigen Arbeits-
feld in der Kinder- und Jugendhilfe entwickelt (vgl. Birtsch et al., 2001b,
S. 9ff.; Macsenaere et al.,, 2014).

2.1.2 Historischer Zugang ll:
Von der Jugendpflege zur Jugendarbeit

Neben der Jugendfiirsorge entwickelte sich aus den Jugendbewegungen
ab dem 19. Jahrhundert die sogenannte Jugendpflege, aus der spiter die
Jugendarbeit hervorging.!> Hermann Giesecke nennt vier zentrale Berei-
che der Jugendpflege im Deutschen Kaiserreich: kirchliche, birgerliche,
militirische und proletarische Jugendverbinde (Giesecke, 1981, S. 59f.).
Die Jugendpflege war von Beginn an mit einem Bildungskonzept ver-
kniipft. So versuchte die Regierung des Deutschen Kaiserreiches, tiber die
Etablierung von auflerschulischen Bildungsangeboten in Einrichtungen
der Jugendpflege Einfluss auf die Jugendlichen zu nehmen (ebd., S. 62fF).
Preufen verabschiedete 1901 einen ersten Erlass, dann 1911 fiir minnli-
che und 1913 fur weibliche Jugendliche weitere Erlisse, die die Jugend-
pflege strukeurell und inhaltlich sowie die finanzielle Unterstiitzung der
nicht-staatlichen Triger regelten (ebd., S. 63f.; Thole, 2000, S. 44; Wends,
2017, S. 33). Im Gegensatz zur Jugendfiirsorge, die sich auf die Bediirftig-

11 In den neuen Bundeslandern trat das Gesetz bereits am 3. Oktober 1990 in Kraft, in den
alten Bundeslandern am 1. Januar 1991 (vgl. Struck, 2002, S. 529). Diesem Zeitpunkt
ging ein Uber 20-jahriger Diskussionsprozess voraus. Die Reformdiskussion wurde durch
inhaltlich-ideologische und finanzielle Vorbehalte beeinflusst und immer wieder ver-
zogert. Nach einer fast zehnjahrigen Erarbeitungszeit lehnte 1980 der Bundesrat das
vom Bundestag beschlossene Gesetz ab und es folgte eine weitere zehnjihrige Uber-
arbeitung und Diskussion, die zu der gesetzlichen Regelung von 1990 fiihrte (vgl. Jor-
dan, 2005, S. 62ff.).

12 Werner Thole (2000) beschreibt erste (nicht bewusst padagogisch initiierte) Wurzeln
einer Jugendarbeit bereits fiir die Zeit der Vormoderne ab dem 17. Jahrhundert, in Form
von Orten, die sich als Treffpunkte Jugendlicher und junger Erwachsener etablierten
(ebd., S. 33ff.). Als erste autonome und sich bewusst politisch verstehende aktive und
abgrenzende Jugendbewegung gilt die Wandervogelbewegung des 19. Jahrhunderts
(ebd.,, S. 40).
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keit einzelner Personen und deren Unterstiitzung bezog, wurde mit dem
Angebot der Jugendpflege der Fokus auf Gruppen gerichtet und eine pri-
ventive und férdernde Arbeit mit diesen angestrebt (vgl. Wendt, 2017,
S. 33f.). Die Jugendpflege wurde, wie bereits erwihnt, mit der Jugend-
fursorge durch das Reichsjugendwohlfahrtsgesetz 1922 in einen gemein-
samen rechtlichen Rahmen integriert. Mit Beginn des 20. Jahrhunderts
entstanden verschiedene neue pidagogische und erzieherische Ideen, die
in den 1920er Jahren zu einer » Sozialpidagogischen Bewegung« (Wendt,
2017, S. 35) fithrten. Bildung spielte dabei eine zentrale Rolle. Im auf3er-
schulischen Bildungsbereich kam es in dieser Zeit ebenso zur Griindung
der Volkshochschule (ebd., S. 36f.). In der Zeit des Nationalsozialismus
wurde die Jugendpflege direkt in das staatliche System integriert. Beispiel-
gebend ist die Organisation der Hitler-Jugend, in der teilweise tiber 90 Pro-
zent der 10- bis 18-Jihrigen organisiert waren und deren Aufgabe es war,
Kinder und Jugendliche im Sinne des Nationalsozialismus zu erzichen. Der
nationalsozialistischen Jugendpflege wurden weitreichende Aufgaben in
den Bereichen der Bildung und Erzichung tibertragen, sodass diese einen
entsprechenden Einfluss auf Kinder und Jugendliche nehmen konnte (vgl.
Jordan, 2005, S. 491F.; Giesecke, 1981, S. 169F.). Nach dem Zweiten Welt-
krieg kam es zu unterschiedlichen Entwicklungen in den Nachfolgestaaten.
In der DDR hielt die streng ideologische Ausrichtung der Jugendpflege
bis 1989 an. Jugendarbeit wurde in erster Linie tiber die staatliche Jugend-
organisation der Freien Deutschen Jugend (FDJ) organisiert (vgl. Amthor,
2012, S. 224f.; Hafeneger, 2013, S. 39). In der US-amerikanischen Besat-
zungszone entwickelten sich nach dem Zweiten Weltkrieg unter Leitung
der US-amerikanischen Streitkrifte erste offene Einrichtungen der Jugend-
arbeit (vgl. Hafeneger, 2013, S. 38f.). Diese wurden nach der Ubergabe an
die BRD jedoch geschlossen oder inhaltlich neu ausgerichtet. Gesetzliche
Grundlagen waren der 1950 verabschiedete Bundesjugendplan und die
Uberarbeitung des Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes zum Jugendwohl-
fahrtsgesetz ab 1953 (vgl. Jordan, 2005, S. 55ff.). Der tiberwiegende Teil
der Jugendarbeit in der BRD fand in der Tradition der staatlichen Jugend-
pflege Preuflens und der Weimarer Republik statt. Die Jugendarbeit sollte
praventive Aufgaben tibernechmen und die weltanschauliche und politische
Einstellung der Jugendlichen beeinflussen (ebd., S. 54f.). »Dabei dominier-
ten vor allem jugendschiitzerische und fiirsorgerische Leitmotive, in der
Tradition der deutschen Jugendarbeit sollten Jugendliche von der Strafle
ferngehalten und sinnvoll beschiftigt, vor Verwahrlosung bewahrt und vor

36

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

2.1 Kinder- und Jugendhilfe

Gefihrdungen geschiitzt werden« (Hafeneger, 2013, S. 40). Bezeichnend
fur die historische Ankniipfung und die politische Beeinflussung sind die
in den 1950er Jahren staatlich geplante Einbindung der Jugendarbeit in
die militirische Wiederaufriistung und die Einfithrung der Wehrpflicht in
der BRD (vgl. Jordan, 2005, S. 54f.). Aufgrund der gesellschaftlichen Ent-
wicklungen veranderte sich ab den 1960er Jahren auch die Jugendarbeit, es
etablierten sich zunehmend Jugendclubs und in diesem Zusammenhang
neue Konzepte einer offenen Jugendarbeit (vgl. Hafeneger, 2013, S. 41f.).

2.1.3 Grundlegende strukturelle Bedingungen

Die Entwicklungen Anfang des 20. Jahrhunderts becinflussen neben der
inhaltlichen auch die strukturelle Ausrichtung der Kinder- und Jugendhilfe
bis heute. Die Trennung in 6ffentliche und freie Triger, das bis heute im
SGB VIII verankerte Subsidiaritatsprinzip, geht auf diese Zeit zuriick. Die
Kinder- und Jugendhilfe (Jugendfiirsorge/Jugendpflege) fand zu einem
grofen Teil, mit Ausnahme von Einrichtungen in der DDR und des NS-
Staates, durch freie Trager statt. Diese Entwicklung geht historisch auf die
Trigerschaft der Fiirsorge und Wohlfahrt in kirchlichen Einrichtungen
zurtick, aus denen sich die groflen kirchlichen Wohlfahrtsverbinde der Ca-
ritas und der Diakonie entwickelten. Nach dem Ersten Weltkrieg kam es zur
Griindung der Arbeiterwohlfahrt und des Parititischen Wohlfahrtsverban-
des, die ebenfalls Aufgaben der Jugendfiirsorge tibernahmen. Zusammen
mit dem Deutschen Roten Kreuz und dem Jiidischen Wohlfahrtsverband
bilden diese Verbinde heute die Bundesarbeitsgemeinschaft der Freien
Wohlfahrtspflege e. V. und agieren als Dachverbidnde der meisten freien
Trager der Kinder- und Jugendhilfe. Neben den genannten Wohlfahrts-
verbinden und den ihnen angeschlossenen freien Trigern der Kinder- und
Jugendhilfe agieren im Bereich der Jugendarbeit und Jugendverbandsarbeit
weitere Jugendverbande in einer grofSen Tragervielfalt, die ihre Konzepte in
der Regel auf spezifische Gruppenangebote fokussieren (vgl. Jordan, 2005,
S. 126fF; Deinet et al., 2002). Neben diesen gibt es zwei weitere Bereiche
freier Tragerschaft. In der BRD entwickelten sich in den 1970er Jahren
Selbsthilfeorganisationen und -bewegungen die auch Aufgaben im Bereich
des heutigen SGB VIII iibernahmen (z.B. Kinderliden) und sich mittler-
weile zum groéfiten Teil in den oben genannten Wohlfahrtsverbinden, vor
allem dem Parititischen Wohlfahrtsverband, organisiert haben (vgl. Beher,
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2002, S.567£.; 2016, S. 708). Ein weiterer Bereich der freien Trigerschaft in
der Kinder- und Jugendhilfe sind privatwirtschaftliche Triger (vgl. Beher,
2002, S. 568; 2016, S. 715f; Jordan, 2005, S. 13). Diese konnen in privat-
gewerbliche und privat-gemeinniitzige Triger unterschieden werden, die
sich auf8erhalb der Zugehérigkeit zu den etablierten Wohlfahrts- und Dach-
verbinden entwickelt haben (vgl. Schipmann, 2014, S. 279). Neben wirt-
schaftlichen Interessen siecht Werner Schipmann hier auch die Motivation,
neue und innovative Ideen auflerhalb der groffen Verbinde und deren Struk-
turen umzusetzen (Schipmann, 2014, S. 279f.). Zur Organisation dieser
Trager wurde bereits 1953 ein eigener Bundesverband, der VPK — Bundes-
verband privater Trager der freien Kinder-, Jugend- und Sozialhilfe e. V. -
gegriindet (ebd., S. 281). Eine weitere strukturelle Besonderheit der Kinder-
und Jugendhilfe in Deutschland ist deren kommunale Zustindigkeit.
Bund und Linder sind fiir die gesetzlichen Rahmenbedingungen zustindig
und verantwortlich. Die Ausfithrung liegt jedoch im Zustindigkeitsbereich
der kommunalen Selbstverwaltung bei den Jugendidmtern der kreisfreien
Stidte und Landkreise als 6ffentliche Trager der Jugendhilfe. Es ergeben sich
somit eine grofle inhaltliche und strukturelle Vielfalt bei der Umsetzung der
Leistungen und Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe sowie eine Abhin-
gigkeit von den kommunal zur Verfiigung stehenden Finanzen (vgl. Bauer
et al., 2012; Bettmer, 2012; Schilling, 2012).

2.1.4 Begriffsbestimmung

Nach Norbert Schroer, Wolfgang Struck und Mechthild Wolff kann die
Kinder- und Jugendhilfe folgendermafien beschrieben werden:

»Heute umfasst die Kinder- und Jugendhilfe ausdifferenzierte Programme,
Angebote, Interventionsstrategien und soziale Unterstiitzungspolitiken, die
sich nicht nur auf Kinder und Jugendliche in Krisensituationen oder sozial
vernachlissigten Lebenslagen sowie ihr sWachteramt< bezichen. Sie ist ebenso
eine elementare Sozialisationsinstanz, die Kindheit und Jugend in unserer

Gesellschaft sozialpidagogisch mitgestaltet« (Schréer et al., 2016b, S. 12).

Erwin Jordan (2005) hebt ebenfalls den sozialpidagogischen Charakeer
der Kinder- und Jugendhilfe hervor und sicht diese als einen Ausschnitt
der Sozialpidagogik. Trotz Elementen von Sozialarbeit in der Kinder-
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und Jugendhilfe, zum Beispiel beim Abbau von Benachteiligungen oder
bei der wirtschaftlichen Absicherung von Familien, steht fiir Jordan im
Mittelpunkt der Bemithungen der Erzichungsgedanke (ebd., S. 12). Jordan
formuliert drei grundlegende Aufgabenbereiche:

»Fir die Jugendhilfe gilt es, junge Menschen in ihrer individuellen und so-
zialen Entwicklung zu fordern, durch soziale Arbeit Benachteiligungen zu
vermeiden und abzubauen, sowie Sorge zu tragen fir positive Lebensbe-
dingungen und eine kinder- und familienfreundliche Umwelt. Jugendhilfe
umfasst demnach allgemein férdernde, direke helfende und politische Auf-
gabenbereiche« (ebd., S. 12).

Da sich das Forschungsinteresse dieser Arbeit auf Jugendliche bezicht, wird
im weiteren Verlauf hauptsichlich die vereinfachte Bezeichnung Jugend-
hilfe statt des Begriffes Kinder- und Jugendhilfe benutzt. Unter Jugend-
hilfe werden im Folgenden Leistungen und Angebote an Jugendliche im
Rahmen des SGB VIII sowie die sich aus dem SGB VIII ergebende Struk-
tur offentlicher und freier Triger verstanden.

2.1.5 Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe

Die Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe ergeben sich aus dem SGB VIII
(vgl. auch 2.1). Reinhard Wiesner sicht als grundlegende Aufgabe, »die
Entwicklung junger Menschen und ihre Erzichung zu einer eigenverant-
wortlichen und gemeinschaftsfihigen Personlichkeit zu fordern« (Wies-
ner, 2014, S. 46), dic in § 1 Absatz 1 SGB VIII definiert ist. Dieser Auftrag
muss in Abwigung mit den im Grundgesetz stehenden verfassungsrechtli-
chen Rechten und Pflichten der Eltern und des Staates geschehen. So haben
die Eltern das natiirliche Recht auf Erzichung ihrer Kinder, die zugleich
deren Pflicht ist (Artikel 6 Absatz 2 GG). Daraus ergibt sich »die primire
Erzichungsverantwortung« (Wiesner, 2014, S. 46) der Eltern. Der Kinder-
und Jugendhilfe kommt hier die Aufgabe zu, die elterliche Erzichungsver-
antwortung zu unterstiitzen, zu stirken und zu erginzen (ebd., S. 46). Fiir
den Staat ergibt sich aus dem Grundgesetz das staatliche Wachteramt und
damit die Verpflichtung, iiber die Pflege und Erzichung der Eltern im Sinne
des Kindeswohls zu wachen und, wenn nétig, zu intervenieren (Artikel 6
Absatz 2 u. 3 GG).
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Im SGB VIII werden als Adressat_innen junge Menschen benannt. Dies
stellt eine Erweiterung der historischen Sichtweise des Adressat_innen-
kreises dar. Auch wenn sich ein Grofiteil der Angebote und Leistungen
auf minderjahrige Kinder und Jugendliche und deren Familien bezieht, ist
damit auch die Forderung junger volljahriger Erwachsener moglich. Das
SGB VIII sicht hier Leistungen bis zum 27. Lebensjahr vor, die sich vor
allem im Bereich der Jugendarbeit und individueller Angebote bewegen
(vgl. Wiesner, 2014, S. 46f.). Das SGB VIII definiert in § 6 einen weitrei-
chenden Geltungsbereich. Demnach sind die Leistungen der Kinder- und
Jugendhilfe nicht an eine Staatsangehorigkeit gebunden und konnen von
allen Kindern und Jugendlichen in Anspruch genommen werden, »wenn
sie rechtmifig oder auf Grund einer auslinderrechtlichen Duldung ihren
gewohnlichen Aufenthalt im Inland haben« (§6 Absatz 2 SGB VIII; vgl.
Wiesner, 2014, S. 47). Kinder und Jugendliche mit deutscher Staatsan-
gehorigkeit konnen Leistungen auch im Ausland in Anspruch nehmen,
wenn sie in ihrem Aufenthaltsland keine Leistungen erhalten (§ 6 Absatz 3
SGB VIII). Wiesner fasst den Auftrag der Kinder- und Jugendhilfe wie
folgt zusammen:

»Die Kinder- und Jugendhilfe hat deshalb einen komplexen Auftrag, dessen
Ziclrichtung im Einzelfall von der Erziehungsfahigkeit und den Ressourcen
der Eltern und der Lebenssituation des Kindes oder Jugendlichen abhingt«
(Wiesner, 2014, S. 46).

Die Komplexitit des Titigkeitsfeldes der Kinder- und Jugendhilfe wird
daran deutlich, da sich dieses nicht auf die Gewihrung reiner Sozialleis-
tungen beschrinke, sondern durch sogenannte andere Aufgaben erweitert
ist (ebd., S. 49). In § 2 SGB VIII werden diese fiir die Jugendhilfe wie folgt

genannt:

» (1) Die Jugendhilfe umfasst Leistungen und andere Aufgaben zugunsten
junger Menschen und Familien.
(2) Leistungen der Jugendhilfe sind:
1. Angebote der Jugendarbeit, der Jugendsozialarbeit und des erzie-
herischen Kinder- und Jugendschutzes (§§ 11 bis 14),
2. Angebote zur Forderung der Erziechung in der Familie (§§ 16 bis 21),
3. Angebote zur Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und

in Tagespflege (§§ 22 bis 25),
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6.

Hilfe zur Erzichung und erginzende Leistungen (§§ 27 bis 35, 36,
37,39, 40),

Hilfe fiir seelisch behinderte Kinder und Jugendliche und ergin-
zende Leistungen (§§ 352 bis 37, 39, 40),

Hilfe fiir junge Volljihrige und Nachbetreuung (§41).

(3) Andere Aufgaben der Jugendhilfe sind

1.
2.

N

10.

11.

12

die Inobhutnahme von Kindern und Jugendlichen (§42),

die vorlaufige Inobhutnahme von auslindischen Kindern und Ju-
gendlichen nach unbegleiteter Einreise (§ 42a),

die Erteilung, der Widerruf und die Zuriicknahme der Pflege-
erlaubnis (§§ 43, 44),

die Erteilung, der Widerruf und die Zuriicknahme der Erlaubnis
fiir den Betrieb einer Einrichtung sowie die Erteilung nachtrigli-
cher Auflagen und die damit verbundenen Aufgaben (§§ 45 bis 47,
48a),

die Titigkeitsuntersagung (§§ 48, 48a),

die Mitwirkung in Verfahren vor den Familiengerichten (§ 50),
die Beratung und Belehrung in Verfahren zur Annahme als Kind
(§51),

die Mitwirkung in Verfahren nach dem Jugendgerichtsgesetz
(§52),

die Beratung und Unterstiitzung von Miittern bei Vaterschaftsfest-
stellung und Geltendmachung von Unterhaltsanspriichen sowie
von Pflegern und Vormiindern (§§ 52a, 53),

die Erteilung, der Widerruf und die Zuriicknahme der Erlaubnis
zur Ubernahme von Vereinsvormundschaften (§ 54),
Beistandschaft, Amtspflegschaft, Amtsvormundschaft und Gegen-
vormundschaft des Jugendamts (§§ 55 bis 58),

. Beurkundung (§59),
13.

die Aufnahme von vollstreckbaren Urkunden (§ 60) «

Im weiteren Verlauf der Arbeit ist aufgrund dieser Komplexitit eine Ein-
schrinkung in Bezug auf die Bereiche der Kinder- und Jugendhilfe notig,
wobei eine Betrachtung der Angebote sexueller Bildung in diesem Kontext
vorgenommen werden soll. Da sich das Erkenntnisinteresse auf Jugendliche
als Adressat_innen von Angeboten bezieht, werden Leistungen, die sich auf
Eltern bzw. Familie und Kinder bezichen nicht beriicksichtige (§§ 16 bis
25 SGB VIII). Ebenso werden die Leistungen fiir junge Volljahrige nicht
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in den Blick genommen (§41 SGB VIII). Von den Leistungen und Aufga-
ben sind fiir die Betrachtung von Angeboten sexueller Bildung diejenigen
tir das Forschungsinteresse von Belang, bei denen sich aus den gesetzli-
chen Grundlagen Auftrige fir Bildung und Erziehung von Jugendlichen
im Rahmen der Sozialisationsinstanz Kinder- und Jugendhilfe ergeben.
Dies betrifft die Bereiche der allgemeinen Leistungen zur Forderung junger
Menschen (§§ 11-14 SGB VIII) und die Hilfen zur Erzichung (§§ 27-35
SGB VIII). Jugendliche, die Eingliederungshilfe fiir seelisch behinderte
Kinder und Jugendliche nach § 35a SGB VIII erhalten, werden aufgrund
des sich daraus ergebenden spezifischen Hilfe- und Forderbedarfs nicht
berticksichtigt (vgl. Wiesner, 2014, S. 53).1

2.1.5.1 Kinder- und Jugendarbeit

Von den allgemeinen Leistungen der Jugendhilfe zur Forderung junger
Menschen (§§ 11-14 SGB VIII) wird im weiteren Verlauf auf die Jugend-
arbeit (§ 11 SGB VIII) fokussiert. Dies begriindet sich einerseits darin,
dass sich innerhalb der Jugendarbeit ein breit angelegter Bildungsanspruch
findet, der die Férderung von Jugendlichen und ihre Selbstbestimmung
in den Blick nimmt und unter dem das Forschungsinteresse betrachtet
werden kann:

»Jungen Menschen sind die zur Forderung ihrer Entwicklung erforderlichen
Angebote der Jugendarbeit zur Verfiigung zu stellen. Sie sollen an den Inte-
ressen junger Menschen ankniipfen und von ihnen mitbestimmt und mitge-
staltet werden, sie zur Selbstbestimmung befihigen und zu gesellschaftlicher
Mitverantwortung und zu sozialem Engagement anregen und hinfithren«

(§11 Absatz 1 SGB VIII).

Andererseits unterscheiden sich die weiteren Leistungen wie die Jugend-
verbandsarbeit (§ 12 SGB VIII), die Jugendsozialarbeit (§ 13 SGB VIII)
und der erzieherische Kinder- und Jugendschutz (§ 14 SGB VIII) inhalt-
lich und strukturell sehr deutlich. So stellt die Jugendverbandsarbeit ein
eigenes und in sich vielfiltiges Arbeitsfeld dar (vgl. Deinet et al., 2016).

13 Vgl. hierzu fiir eine weitere Auseinandersetzung: Lache (2015), BZgA (2010b) und die
Ausarbeitungen des Projektes TRASE - Training in Sexual Education for People with Dis-
abilities (https://www.traseproject.com).
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Die Jugendverbandsarbeit ist zudem durch einen hohen Grad chren-
amtlicher Arbeit in wertorientierten Verbinden gekennzeichnet (ebd.,
S.919ff.). Bei der Jugendsozialarbeit liegt der Fokus sehr deutlich auf einer
schulischen und beruflichen Eingliederung. Der erzieherische Kinder- und
Jugendschutz ist darauf fokussiert, Jugendliche vor schidigenden Einfliis-
sen zu schiitzen (vgl. Wiesner, 2014, S. 50). Fiir cine offene Betrachtung
und Herangehensweise, wie sexuelle Bildung fiir Jugendliche als Adres-
sat_innen erfolgen kann, ist, ausgehend von den gesetzlichen Grundlagen,
die Jugendarbeit das inhaltlich und strukturell geeignetste Leistungsan-
gebot. Insbesondere fiir die offene Jugendarbeit liegen ein Bildungsver-
standnis und Bildungskonzepte vor, die fir eine iber priventive Ziele
hinausgehende Auseinandersetzung mit Sexualitit innerhalb eines pada-
gogischen Auftrags anschlussfihig scheinen (vgl. Sielert, 2013¢; Sting &
Sturzenhecker, 2013).14

Die Form der Jugendarbeit, auf die in der Folge nach § 11 SGB VIII
fokussiert wird, ist eine offene Jugendarbeit, die, im Gegensatz zur Jugend-
verbandsarbeit, durch »nichtmitgliedsorientierte freiwillige Teilnahme,
hauptamtliches Personal und einen Ausgang von Riumen, der sich aber
auch zunechmend mobilisiert und Jugendszenen und Cliquen in ihrer
Lebenswelt aufsucht«, definiert ist (Deinet et al., 2002, S. 693). Ulrich
Deinet, Martin Nérber und Benedikt Sturzenhecker sehen die Jugend-
arbeit durch die gesetzliche Regelung als drittes Sozialisationsfeld neben
Elternhaus (Familie) und Schule definiert und damit als Pflichtaufgabe
der offentlichen Jugendhilfe, eigenstindiges Arbeitsfeld und gleichwertige
Leistung innerhalb der Jugendhilfe bestitige (Deinet et al., 2016, S. 914).
Die offene Jugendarbeit ist durch bestimmte Arbeitsprinzipien gekenn-
zeichnet. Jugendarbeit findet in der Freizeit der Jugendlichen statt. Aus der
gesetzlichen Grundlage des § 11 Absatz 1 SGB VIII leitet sich das Prinzip
der Freiwilligkeit ab. Jugendlichen sollen Angebote zur Verfiigung gestellt
werden und es liegt in der Entscheidung der Jugendlichen, ob sie diese
nutzen. Damit wird ein wesentlicher Unterschied zu anderen erzieheri-
schen bzw. pidagogischen Institutionen wie der Schule oder den Hilfen
zur Erzichung (siche unten) deutlich. Fiir die offene Jugendarbeit ergibt
sich daraus aber auch die Aufgabe, Angebote entsprechend den Interessen

14 Auf das Bildungsverstandnis und die Bildungsmaoglichkeiten der offenen Jugendarbeit
wird, ebenso wie auf eine griindliche Auseinandersetzung mit sexueller Bildung, in Ka-
pitel 3 eingegangen.
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und Bediirfnissen der Jugendlichen auszurichten, um diese attraktiv zu
machen. Offene Jugendarbeit muss fir sich, ihre Angebote und um Ad-
ressat_innen werben (ebd., S. 914f.). Die Mitbestimmung und Mitgestal-
tung von Jugendlichen in der offenen Jugendarbeit ist, wie das Prinzip
der Freiwilligkeit, in § 11 SGB VIII gesetzlich festgelegt. Diesen beiden
Prinzipien, Freiwilligkeit und Partizipation, schliefSt sich das Prinzip der
Offenheit an. Jugendarbeit muss sowohl offen fiir alle Jugendlichen sein
als auch fir deren Themen und Interessen sowie in Bezug auf die zu errei-
chenden Ziele (ebd., S. 915; Alt et al., 2018, S. 14). Diese Offenheit betrifft
auch die Entwicklungen der Angebote. Jugendarbeit muss offen fiir neue
Konzepte sein und so zeigt sich heute neben der klassischen Einrichtung
des Offenen Freizeittrefts (OFT) ein vielfiltiges und nicht abgeschlossenes
Angebot, das stationire und mobile Formen umfasst (vgl. Alt et al., 2018,
S. 9fF; Deinet et al., 2002, S. 705£; 2016, S. 915). Ein weiteres Prinzip der
Jugendarbeit ist Bildung. Offene Jugendarbeit will unter Berticksichtigung
der genannten drei Prinzipien Bildungsprozesse bei Jugendlichen fordern.
Dieser Arbeitsauftrag leitet sich ebenfalls aus den gesetzlichen Grundlagen
ab. Jugendarbeit soll Jugendliche »zur Selbstbestimmung befahigen und zu
gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu sozialem Engagement anregen
und hinfithren« (§ 11 SGB VIII Absatz 1). Damit kommt der Jugend-
arbeit ein wichtiger Auftrag fir politische Bildung und die Eintibung de-
mokratischen Handelns zu (vgl. Deinet et al., 2016, S. 915). Jugendarbeit
verfolgt auflerdem das Prinzip einer Geschlechtergerechtigkeit (vgl. Alt
et al., 2018, S. 17). Diese hat ihre gesetzliche Grundlage in §9 Absatz 3
SGB VIIL Der sich daraus ergebende Auftrag, Benachteiligungen abzu-
bauen und Gleichberechtigung der Geschlechter zu férdern, erfordert im
Zusammenhang mit den oben genannten Prinzipien eine Auseinander-
setzung mit Geschlecht und Sexualitit, womit sich in Verbindung mit
dem Bildungsanspruch ein Anschluss fiir sexuelle Bildung in der offenen
Jugendarbeit ergibt. Offene Jugendarbeit ist lebenswelt- und sozialraum-
orientiert. Mit diesem Prinzip ergibt sich fir die offene Jugendarbeit, an
den realen Lebensverhiltnissen und Lebenserfahrungen der Jugendlichen
anzukniipfen und diese wahr- und ernst zu nehmen, um deren Interessen
und Bediirfnisse berticksichtigen zu kénnen. In diesem Kontext stehen
die Einbindung des Sozialraums und eine Beriicksichtigung der Orte und
Institutionen, die fir Jugendliche in diesem von Bedeutung sind, und die
Nutzung der Ressourcen, die sich im Sozialraum bieten (vgl. Al et al.,
2018, S. 16; Deinet et al., 2002, S. 7081f.; 2016, S. 925fF.; Deinet, 1999).
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Die Umsetzung einer offenen Jugendarbeit unter Berticksichtigung
ihrer Anspriiche und Prinzipien unterliegt jedoch den Grenzen der fi-
nanziellen Mittel. Die Jugendarbeit kann zwar nach §2 als eine grund-
satzliche Pflichtaufgabe des SGB VIII benannt werden, jedoch ergibt sich
daraus kein Leistungsanspruch fiir Jugendliche. Vielmehr besteht bei der
Entscheidung iiber die Finanzierung von Jugendarbeit ein Ermessens-
spielraum fiir die 6ffentliche Jugendhilfe nach §§74 und 79 SGB VIIL
Dies fihrt in der Praxis dazu, dass aufgrund der hohen finanziellen Belas-
tungen der Kommunen durch Pflichtaufgaben, die mit einem Leistungs-
anspruch im SGB VIII verbunden sind, wie der Kindertagesbetreuung
und den Hilfen zur Erzichung, die Hohe der finanziellen Férderung von
offener Jugendarbeit regelmifig zur Diskussion steht (vgl. Spiegel, 2010).
Die Jugendarbeit steht hier in einem Spannungs- und Abhangigkeitsver-
haltnis. Auf der einen Seite steht ein eigenes Selbst- bzw. Professions-
verstindnis der offenen Jugendarbeit, das sich auch in den gesetzlichen
Ausfithrungen (§11 SGB VIII) findet, auf der anderen Seite stehen po-
litische Forderungen, dass die Jugendarbeit stirker sozialpolitisch in die
Pflicht genommen werden solle. Dies betrifft unter anderem eine enge
Kooperation mit Schule zur Umsetzung schulischer Ziele hinsichtlich
des Erreichens von Abschliissen, eine priventivere Ausrichtung von An-
geboten, die zu Lasten der offenen Arbeit geht, oder auch eine zu starke
an erzicherischen Belangen der Hilfen zur Erziehung orientierte Sozial-
raumorientierung des Jugendamtes (vgl. Deinet et al., 2016, S. 916, 926).
Es besteht die Herausforderung fiir die Jugendarbeit, ihre Konzepte
fachlich weiterzuentwickeln, transparent darzustellen, zu rechtfertigen
und sich gegen zu starke politische Einflussnahme zu wehren und ecine
dauerhafte und ausreichende Finanzierung zu erreichen (vgl. Deinet et al.,
2002, S.711; 2016, S. 916f.; Thole, 2000, S. 290f.).

Mit Blick auf die Adressat_innen »sollte Jugendarbeit sich als vari-
antenreiches, bildungsorientiertes, aber auch Freude und Spaf8 vermit-
telndes Dienstleistungsangebot prisentieren« (Thole, 2000, S. 290).
In diesem Sinne sollte eine Sozialraumorientierung eine Kooperation
und Vernetzung mit anderen Trigern und Einrichtungen in den Blick
nehmen, die an den Bedarfen und Interessen der Adressat_innen orien-
tiert ist, die gesetzlichen Grundlagen beachtet und die spezifische inhalt-
liche und strukturelle Ausrichtung des Arbeitsfeldes Jugendarbeit gegen-
tiber anderen Arbeitsfeldern innerhalb der Jugendhilfe bewahrt (ebd.,
S.291f).

45

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

2 Jugendhilfe und Jugendsexualitit

2.1.5.2 Hilfen zur Erziehung

Die Hilfen zur Erzichung (HzE, §§27-35 SGB VIII) haben sich aus der
Jugendfiirsorge entwickelt und umfassen ein vielfaltiges Leistungsangebot,
das sich strukturell in drei grundlegende Formen gliedern lasst: ambulante,
teilstationdre und stationire Angebote. Inhaltlich lassen sich erzicherische
bzw. pidagogische und therapeutische Maflnahmen differenzieren (vgl.
Wiesner, 2014, S. 52f.). Ein grundlegender Unterschied zu den Angebo-
ten der allgemeinen Leistungen nach §§ 11-13 und § 14 Absatz 2 Satz 1
SGB VIII, die sich direkt an Jugendliche richten und ihre Férderung in den
Blick nehmen, ist, dass hier die Personensorgeberechtigten die anspruchs-
berechtigten Personen sind, wenn ein erzieherischer Bedarf bei Kindern
oder Jugendlichen vorliegt und dieser durch die Eltern nicht gewéhrleistet

werden kann (ebd., S. 52):

»Ein Personensorgeberechtigter hat bei der Erzichung eines Kindes oder
cines Jugendlichen Anspruch auf Hilfe (Hilfe zur Erzichung), wenn eine
dem Wohl des Kindes oder des Jugendlichen entsprechende Erzichung
nicht gewahrleistet ist und die Hilfe fur seine Entwicklung geeignet und
notwendig ist« (§27 Absatz 1 SGB VIII).

Zur Gewihrleistung dieses Bedarfes werden insbesondere Leistungen nach
§§28-35 SGB VIII durch das Jugendamt bewilligt. Jedoch sollen sich
Art und Umfang der Hilfe nach dem erzicherischen Bedarf im Einzelfall
richten (§27 Absatz 2 SGB VIII), sodass diese keine abschliefenden Leis-
tungen darstellen und weitere Angebote méglich sind (vgl. Wiesner, 2014,
S.53). So werden nach §27 SGB VIII weitere Hilfen gewihrt. Dies sind
zum Beispiel nach Absatz 2 Flexible Erziehungshilfen oder Integrierte Er-
ziehungshilfen (vgl. Plankensteiner, 2014; Wolff, 2001) oder im therapeuti-
schen Bereich nach Absatz 3 die Aufsuchende Familientherapie (AFT). Die
oben genannte strukturelle Unterscheidungsmaéglichkeit der Hilfen lasst
sich hier unter dem Blickpunkt der Gewihrleistung einer entsprechenden
Erziehung durch die Familie bzw. die Sorgeberechtigten erginzen. Die
Hilfen zur Erziehung sollen »ein zur Familienerziehung komplementires
kompensatorisches Sozialisationsfeld« darstellen (Birtsch et al., 2001b,
S. 11). Daraus leitet sich die klassische Unterteilung in familienunterstiit-
zende, familienerginzende undfamilienersetzende Mafinahmen ab, wobei
kritisiert wird, dass der Begriff familienersetzend nur durch eine verbind-
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liche Lebensgemeinschaft wie in Pflegefamilien oder Erzichungsstellen
eingelost werden kann und nicht generell fiir Fremdplatzierungen wie die
Heimerzichung verwendet werden sollte (ebd., S. 11). Kritisch wird von
den Autor_innen auch die Verwendung des Begriffs der Hilfen zur Erzie-
hung gesehen und stattdessen werden die Begrifte Erziehungshilfen oder
erzieherische Hilfen genutzt. Es wird erstens angefiihrt, dass das Konzept
der Erzichungshilfe ein sozialpidagogisches Konzept darstellt, was tiber
die Standardhilfen von §§28-35 SGB VIII hinausgeht; zweitens, dass
die Hilfen zur Erziehung einen rechtlichen Anspruch der Personensorge-
berechtigten darstellen und sich vor allem an diese als Adressat_innen
wenden, wihrend das Konzept der Erzichungshilfen stirker an Kinder
und Jugendliche adressiert ist (ebd., S. 11).

Flexible Erzichungshilfen haben das Ziel, passgenaue Unterstiitzung
anzubieten und die durch eine zunehmende Spezialisierung entstandene
Nichtzustindigkeit der Hilfen zur Erzichung zu iiberwinden (vgl. Planken-
steiner, 2014, S. 85). Durch die zunchmende Professionalisierung und
Spezialisierung kam es in den Hilfen zur Erzichung dazu, dass diese den
in den Familien vorhandenen komplexen Anforderungen und Bedarfs-
lagen teilweise nicht mehr gerecht werden konnten. Erziehungshilfen
sollten sich daher an den individuell wechselnden Bedarfen und Lebens-
umstinden der Familien ausrichten und nicht an den standardisierten
und getrennt bewilligten Hilfen zur Erzichung (ebd., S. 86; Wolff, 2001).
Eine subjektorientierte Hilfe, die an den Bediirfnissen und am Willen der
Adressat_innen ausgerichtet ist, bedingt eine Umstrukturierung der bis-
herigen Jugendhilfe- und Tragerlandschaft, da diese eine Integration ver-
schiedener Hilfeangebote verlangt, die nicht auf eine Einrichtung oder
einen Triger beschrinke sein sollte (ebd., S. 90). Das Konzept der Sozi-
alraumorientierung lisst sich direkt an diese Uberlegungen des Konzepts
der Erziehungshilfe anschlieflen. Hier stehen ebenso die Interessen und
der Wille der betreffenden Menschen im Mittelpunke (vgl. Hinte, 2014,
S. 339) und dariiber hinaus eine konsequente Nutzung der Ressourcen
des Sozialraums und eine Kooperation und Koordination von Einrich-
tungen und Angeboten (ebd., S. 340). Wolfgang Hinte schligt in Bezug
auf die Erzichungshilfen sozialriumlich organisierte Teams zur Entwick-
lung passgenauer Angebote, »die konsequente Entsiulung der bislang
standardisiert vorgehaltenen Maffnahmen nach §27ff. SGB VIIl«, die
Einrichtung von Jugendstationen und sozialriumlich flexible Finanz-

budgets zur Umsetzung bedarfsgerechter Hilfen vor (ebd., S. 342f.).
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Klaus Wolf sicht hier die Gefahr, dass im Zusammenhang mit dem Kosten-
aspekt eine zu starke Sozialraumorientierung zu einer Erosion des indivi-
duellen Rechtsanspruches auf Erziehungshilfe und damit zu einem Abbau
einzelfallbezogener Hilfen fithren kénnte (Wolf, 2002, S. 634). Kritisch
mit Blick auf eine Sozialraumorientierung sicht er auch die Moglichkeit der
Entstehung kleiner regionaler Monopole bei der Tragerzustindigkeit und
damit verbunden eine Einschrinkung des Wunsch- und Wahlrechts der
Adressat_innen (ebd., S. 635). Grundlegend kann die Idee einer flexiblen,
adressat_innen- und sozialraumorientierten Erzichungshilfe an das Kon-
zept der Lebensweltorientierung Sozialer Arbeit von Hans Thiersch ange-
schlossen werden, der dieses auch als Konzept einer lebensweltorientierten
Erzichungshilfe spezifiziert (Thiersch, 2001, S. 222). Thiersch (2001)
fihre aus, dass sich eine lebensweltorientierte Erziehungshilfe nur iber
eine angemessene Entwicklung flexibler Hilfen umsetzen lisst, sich jedoch
nicht darin erschopft und nicht auf die Erziehungshilfe beschrinkt werden
darf. Vielmehr sind Angebote der Kinder- und Jugendhilfe wie Kinder-
tagesstitten oder die Jugendarbeit und dartiber hinaus weitere soziale
Hilfen und Angebote bis hin zur »Kultur des Sozialen« einzubezichen
(ebd., S. 229ff.). Damit meint Thiersch sowohl professionelle wie zivilge-
sellschaftliche bzw. ehrenamtliche Orte und Institutionen im Sozialraum
(cbd,, S. 231).

Statistisch gesehen sind Formen flexibler Erzichungshilfen, die nach §27
Absatz 2 SGB VIII gewihrt werden, jedoch zu vernachlissigen: Sie machen
nur ca. 6,5 Prozent aller Erzichungshilfen aus. In der Praxis entfillt der
grof3te Teil der von jungen Menschen unter 21 Jahren in Anspruch genom-
menen (und gewihrten) Erzichungshilfen auf die Hilfen zur Erzichung
nach §§28-35 SGB VIII Diese lassen sich weiter differenzieren. So ent-
fallen ca. 25 Prozent auf stationire und teilstationdre Angebote, darunter
umfasst die Heimerzichung ca. 13 Prozent aller Hilfen. Die ambulanten
Hilfen haben einen Anteil von tiber 31 Prozent, wobei den grofiten Teil die
Sozialpidagogische Familienhilfe mit ca. 21 Prozent aller Hilfen ausmacht.
Statistisch gesechen am bedeutendsten ist die Erzichungsberatung mit tiber
40 Prozent aller Erzichungshilfen. Insgesamt erhalten tiber 1,1 Millionen
junge Menschen in Deutschland eine Erzichungshilfe (vgl. Fendrich et
al., 2016, S. 13; 2017a). Fiir den weiteren Verlauf der Arbeit wird nicht
eine Erzichungshilfe speziell in den Blick genommen, vielmehr sind die
Erfahrungen der Jugendlichen, die diese im Zusammenhang mit Kommu-
nikation und eventuell erzicherischen bzw. pidagogischen Angeboten zu
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Sexualitit in den Erzichungshilfen gemacht haben, fiir eine Diskussion
eines Bildungskonzeptes zu Sexualitit in der Jugendhilfe von Bedeutung.
Eine spezifische Auseinandersetzung mit Sexualitit in den erzicherischen
Hilfen hat in der Wissenschaft bisher nur bedingt stattgefunden und ist
in der Regel auf stationire Angebote fokussiert (vgl. Mantey, 2017, 2018;
Helfferich & Kavemann, 2016; Rusack, 2015).

2.1.5.3 Konzepte der Jugendhilfe unter einer sozialrdumlichen
und adressat_innenorientierten Perspektive

Aus einer sozialriumlichen und adressat_innenorientierten Perspektive
speziell in der Erziehungshilfe und ebenso allgemein in der Jugendhilfe sind
Angebote der Jugendarbeit von zentraler Bedeutung. Wie bereits erwihnt
konnen diese einen weiteren wichtigen Sozialisationsort im Sozialraum der
Jugendlichen darstellen. Zudem kann die Jugendarbeit anders als die auf
Hilfe, Erziehung und Kontrolle orientierten Erzichungshilfen stirker an
den Interessen, Bediirfnissen und der Freiwilligkeit der Jugendlichen anset-
zen und diese beriicksichtigen. Diese Punkte sind, wie die Férderung von
Selbstbestimmung, fir die Jugendarbeit gesetzlich verankert und in diesem
Zusammenhang steht der Auftrag, entsprechende Bildungsangebote be-
reitzustellen (vgl. Deinet et al., 2002, S. 694fF.). Fiir cine weitere Beschifti-
gung mit sexueller Bildung in der Jugendhilfe sind die Moglichkeiten der
offenen Jugendarbeit zentral fir diese Arbeit. Diese sind jedoch aus Sicht
eines sozialraumorientierten Konzepts unter Einbeziehung der Lebenswelt
Jugendlicher und unter der Beriicksichtigung von und der Kooperation
mit anderen wichtigen Sozialisationsinstanzen zu betrachten (vgl. Deinet
et al., 2002, S. 706fL.). In diesem Sinne ergeben sich fiir die Jugendarbeit
und die Erzichungshilfen einerseits Moglichkeiten und Notwendigkeiten
der Kooperation im Sinne Jugendlicher, andererseits sind die Erfahrun-
gen Jugendlicher in anderen Sozialisationsinstanzen wie der Schule, der
Familie, der Peergroup und auch speziell in Institutionen der Jugendhilfe
zu berticksichtigen.

Ein sozialraumliches und adressat_innenorientiertes Konzept der
Jugendarbeit lasst sich nur erfolgreich umsetzen, wenn es den aktuellen
Lebenslagen und Bediirfnissen der Jugendlichen angepasst wird. Das
heift, um bedarfsgerechte Angebote zu erarbeiten, ist ein solches Kon-
zept jeweils fiir einen Ort bzw. einen Sozialraum von unten zu entwickeln.
Dies kann dazu fithren, dass unterschiedliche Angebote an verschiedene
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Adressat_innen notig werden und damit ein differenziertes Konzept er-
forderlich ist (vgl. Deinet et al., 2002, S. 7081t.). Es ist moglich hier zeit-
lich, inhaltlich und raumlich getrennte Angebote in stationiren offenen
Freizeiteinrichtungen und zusitzlich mobile Angebote fiir die Adressat_
innen in einem Sozialraum zu schaffen (ebd., S. 710). An die obigen Aus-
fihrungen lasst sich die Uberlegung anschlieflen, dass es ausgehend von
einer konzeptionellen und fachlichen Basis in Bezug auf sexuelle Bildung
keine standardisierten formalen Angebote geben kann, sondern diese je-
weils adressat_innen- und lebensweltorientiert gestaltet werden miissen.
Da sich die Jugendarbeit nicht nur als zentraler Sozialisationsort versteht,
sondern auch als wichtiger Bildungsort, und sich im Gegensatz zur Schule
ein differenziertes Verstindnis von Bildung zeigt (vgl. Sting & Sturzen-
hecker, 2013, S. 375£.), ergibt sich notwendigerweise eine Auseinander-
setzung mit dem Bildungsbegriff und daraus folgenden Konzepten fiir
die offene Jugendarbeit und die sexuelle Bildung. Dies erfolgt ausfihrlich
in Kapitel 3 dieser Arbeit.

2.1.6 Spezielle und aktuelle Herausforderungen an Jugendhilfe

Fiir die Jugendhilfe zeigen sich zwei sowohl zeitlich aktuelle wie inhaltlich
spezielle Herausforderungen, vor denen die Institutionen und die Fach-
krafte der Jugendhilfe stehen. Beide Herausforderungen sind in Bezug auf
das Forschungsinteresse, Moglichkeiten sexueller Bildung in der Jugend-
hilfe zu betrachten, relevant und werden aus diesem Grund angefiihre,
wobei die Reihenfolge der Darstellung keine Wertung darstellt, sondern
dem zeitlichen Kontext des Auftretens bzw. Bekanntwerdens folgt.

Die erste Herausforderung stellt die Auseinandersetzung mit sexuali-
sierter Gewalt gegeniiber Kindern und Jugendlichen in pidagogischen
Einrichtungen dar und daraus folgend die Herausforderung der Umset-
zung des Schutzes von Kindern und Jugendlichen in ebendiesen. Die Di-
mension erlebter Ubergriffe, die zu dieser Herausforderung und zu einem
Handlungsdruck fir Politik, Wissenschaft und Praxis fithrte, wurde nach
den Aufdeckungen von sexualisierter Gewalt in padagogischen Einrich-
tungen im Jahr 2010 deutlich. Obwohl die mediale Skandalisierung, die
fir eine erste Sensibilisierung durchaus sinnvoll war, nach einem Jahr
nachlief — und damit auch die gesellschaftliche Anteilnahme daran —,
kam es auf wissenschaftlicher und fachlicher Ebene zu einer intensi-
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ven Beschiftigung und Auseinandersetzung mit diesem Thema, die bis
heute anhilt (vgl. Bange, 2018, S. 32F; Retkowski et al., 2018b, S. 15fF;
Wazlawik et al., 2018)." Fiir die Jugendhilfe ergibt sich neben der oben
genannten Thematik der Ubergriffe in pidagogischen Kontexten von Er-
wachsenen auf Kinder und Jugendliche eine weitere, die sich auf sexu-
alisierte Gewalt unter Kindern und Jugendlichen bezicht. So erfihrt ein
Teil der Jugendlichen sexualisierte Gewalt in stationdren Einrichtungen
innerhalb der Peergroup (vgl. Wolff, 2018, S. 464). Insgesamt sind For-
schungsergebnisse zu sexualisierter Gewalt innerhalb der Peergroup noch
rar, doch zeigen erste Befunde, dass bis zu ein Drittel der Falle sexuali-
sierter Gewalt an Jugendlichen von anderen Jugendlichen ausgeiibt wird
(vgl. Rusack, 2018, S. 317f.). Insbesondere fiir die stationdren Einrich-
tungen ist laut Mechthild Wolff sexualisierte Gewalt im Zusammenhang
mit méglichen (Re-)Viktimisierungen und Reinszenierungen Jugendli-
cher aufgrund der biografischen Erfahrungen selbst erlebter sexualisier-
ter Gewalt zu bedenken (Wolff, 2018, S. 463f.) und ebenso Folgen eines
sexuellen Missbrauchs, die sich in Form von auffilligem sexualisierten
Verhalten zeigen und eine angemessene Intervention der Fachkrifte erfor-
dern (vgl. Helfferich & Kavemann, 2016, S. 56). Eine besondere Heraus-
forderung ist, dass sich sowohl Fachkrifte wie Jugendliche aufgrund des
Hilfesettings schr nah kommen. Neben den alltiglichen Arbeitsthemen
ist es in den stationiren Hilfen unvermeidlich, dass Fachkrifte auch sehr
private und persénliche Themen mit Jugendlichen besprechen bzw. dass
Fachkrifte mit diesen konfrontiert werden (ebd., S. 54f.). Im Umgang
mit Sexualitit zeigt sich, dass Verbote aufgrund des Schutzaspektes tiber-
wiegen, diese jedoch zu einer Geheimhaltung der Jugendlichen gegeniiber
den Fachkriften fihren sowie zu einer Verlagerung nach auflen und so
einer sozialpidagogischen bzw. erzieherischen Einflussnahme entzogen
werden (ebd., S. 54, 57). Fiir die stationiren Erzichungshilfen sollte daher
ein sexualpadagogisches Konzept Teil eines umfassenden Schutzkonzeptes

15 Auf die Einzelheiten der Ereignisse wird hier nicht weiter eingegangen. Zentral fiir die
Diskussion und die mediale Berichterstattung waren die Vorfdlle in der Odenwald-
schule und am Canisius-Kolleg, vgl. dazu die Presseberichte von Spiegel-Online vom
19.03.2010 (http://www.spiegel.de/panorama/missbrauchskandal-ex-chef-der-oden
waldschule-gibt-sexuelle-uebergriffe-zu-a-684680.html) und vom 01.02.2010 (http://
www.spiegel.de/panorama/justiz/berliner-canisius-kolleg-schulleitung-wusste-frueh
-von-missbrauch-a-675288.html).
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sein, damit neben der Gewaltproblematik auch andere Seiten von Se-
xualitit thematisiert werden konnen, sodass eine Kommunikation iiber
sexuelle Themen in der Einrichtung erméglicht wird (ebd., S. 58). Fiir
die Jugendarbeit und die Jugendverbandsarbeit zeigen Untersuchungen
ebenfalls, dass Jugendliche Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen
sexualisierter Gewalt angeben (vgl. Efer et al., 2018, S. 455; Krollpfeiffer,
2016). Damit ergibt sich sowohl fiir die Erzichungshilfen als auch fir die
Jugendarbeit ein Auftrag. Mechthild Wolff und Tobias Norys schen, wie
oben auch fiir die stationire Erziehungshilfe beschrieben, aufseiten der
Fachkrifte in der Jugendarbeit eine Unsicherheit im Umgang mit Sexu-
alitat und sexualisierter Gewalt, die zu Hilflosigkeit und Unbeholfenheit
fithre (Wolff & Norys, 2016). So reagieren auch hier die Fachkrifte cher
mit Verboten und lagern damit die als problematisch wahrgenommenen
Aktivititen aus der Einrichtung aus, als dass eine konstruktive und sach-
liche Auseinandersetzung mit den Jugendlichen erfolgt (ebd., S. 42). Die
Autor_innen fordern daher: »Es scheint ein sexualpidagogisches Bil-
dungskonzept fir die Jugendarbeit notwendig, in dem Betreuungsper-
sonen und Jugendliche gleichermaflen einbezogen werden« (ebd., S. 43).
Inhalte eines solchen Konzeptes miissen die Forderung von Selbstbestim-
mung und Selbstwirksamkeit im Sinne einer Befihigung des Treffens von
Entscheidungen, eine Sensibilitit fiir die eigenen Grenzen und die anderer
aufseiten der Jugendlichen, aber auch Kompetenz- und Wissensvermitt-
lung aufseiten der Fachkrifte sowie Handlungsanweisungen in Bezug auf
nétige Interventionen sein (ebd., S. 43).1¢

Die zweite Herausforderung, die beschrieben werden kann, ergibt sich
durch die Migration nach Deutschland. Insbesondere durch die Flucht
vor Biirgerkrieg bzw. kriegerischen Konflikten in Syrien, Afghanistan und
dem Irak kam es zu ansteigenden Zahlen bei der Aufnahme von minder-
jahrigen unbegleiteten Gefliichteten in Einrichtungen der stationiren
Erzichungshilfen ab 2015 und zur Aufnahme von Familien mit minder-
jahrigen Kindern in zentralen und dezentralen Einrichtungen der Lander
und Kommunen. Je nach Anerkennung der Fluchtgriinde und dem daraus
folgenden Aufenthaltsstatus sowie der Bleibeperspektive ergeben sich nach
den kurzfristigen entstechenden Aufgaben der stationiren Unterbringung

16 In diesem Abschnitt liegt der Fokus auf sexualisierter Gewalt im Kontext der Jugendhilfe.
In Punkt 2.2 wird auf die allgemeine Prévalenz zu sexualisierter Gewalt bei minderjahrigen
Personen eingegangen.
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auch mittel- und langfristig vielfiltige Aufgaben fiir die Jugendhilfe.!” Die
Herausforderung durch Migration und Flucht fiir die Jugendhilfe zeigt
sich statistisch in den Daten der Inanspruchnahme von Erziehungshilfen.
Ab 2015 kam es zu einem sehr deutlichen Anstieg in den Hilfen zur Erzie-
hung. Die stationiren Hilfen wie die Heimerzichung (+25 Prozent) oder
die Vollzeitpflege (+15 Prozent) verzeichneten einen starken Anstieg. Bei
den im Jahr 2016 neu begonnenen Hilfen kamen 62 Prozent der Jugendli-
chen aus einer Familie mit mindestens einem Elternteil auslindischer Her-
kunft, in 52 Prozent der Fille wurde in der Herkunftsfamilie kein Deutsch
gesprochen. Eine sehr deutliche Zunahme ist auch bei der Intensiven So-
zialpidagogischen Einzelbetreuung (+40 Prozent) und der Erziechungs-
beistandschaft (+11 Prozent) zu verzeichnen (vgl. Fendrich et al., 2017b).
Insgesamt waren 2016 tiber 60.000 unbegleitete minderjihrige Jugendliche
in der Zustindigkeit der Jugendhilfe, von denen tiber 90 Prozent zwischen
14 und 17 Jahren alt und minnlichen Geschlechts waren (vgl. Die Bundes-
regierung, 2017). Eine Aufgabe, die eine Herausforderung an sich darstellt,
ist hier der Umgang mit der Sexualitit der Jugendlichen mit Fluchterfah-
rung in der Jugendhilfe. Zum einen sind hier die Auseinandersetzung mit
erlebter sexualisierter Gewalt im Herkunftsland oder auf der Flucht, daraus
méglicherweise folgende Traumatisierungen und der Schutz vor Uber-
griffen in Einrichtungen der Jugendhilfe von Bedeutung (vgl. Linke et al,,
2018). Zum anderen ergeben sich aufgrund von kulturellen und religiésen
Sichtweisen, zum Beispiel auf Familie, Partnerschaft, sexuelle Identitit und
Orientierung, Bedarfe hinsichtlich einer sexualpidagogischen Arbeit (vgl.
Haase, 2017, S. 336fL; vgl. ebenso Jannink & Witz, 2017; Miiller, 2017).
Die Fachkrifte in den Einrichtungen der Jugendhilfe werden damit in ihrer
tiglichen Arbeit konfrontiert und miissen folglich auch sexualpidagogisch
bzw. -erzieherisch handeln (vgl. Haase, 2017, S. 339f.). In diesem Kontext
miissen fur die Jugendhilfe auch Fragen der gesellschaftlichen Verhandlung
von Sexualitit und Geschlecht von Gefliichteten in Bezug auf radikalisierte,
negative und kriminalisierende Zuschreibungen durch fremdenfeindliche,

17 Zu bericksichtigen sind hier zum Beispiel Aufgaben der schulischen und beruflichen In-
tegration, der Verselbststandigung nach Fremdunterbringung, der Erziehungsberatung,
der Begleitung junger Familien in ambulanten Hilfen, der Betreuung in Kindertagesstatten
sowie die Berticksichtigung neuer Adressat_innen in der Jugendarbeit, die aufgrund der
Berlicksichtigung des kulturellen und/oder religiésen Hintergrundes, aber auch im Kontext
der durch Kriegserlebnisse und Verluste stehenden Biografie angegangen werden miissen.
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nationalistische und rassistische Gruppen aufgegriffen werden, die Eingang
in den gesellschaftlichen Mainstream finden. Ausgehend von der Bewer-
tung erfolgter sexueller Ubergriffe zeigt sich eine zunehmende Verallgemei-
nerung und Stigmatisierung, dass von (minnlichen) Gefliichteten grund-
satzlich eine sexuelle Gefahr ausgehe und ihre Sexualitit problematisch sei
(vgl. Christmann, 2017, S. 83ft.). Diese Sichtweise beruht auf historisch
entstandenen nationalistischen und rassistischen Ideologien, die aktuell
rechtspopulistisch genutzt werden (ebd., S. 85fF; vgl. auch Tuider, 2017).

Aus diesen Herausforderungen, die sich akeuell gesellschaftlich und
ebenso fir die Jugendhilfe stellen, ergeben sich Auftrige aufgrund der
grundlegenden gesetzlichen Bestimmungen zum Schutz und der Forde-
rung von Jugendlichen fiir die Jugendhilfe. Einerseits sind der Schutz und
das Wohl von Jugendlichen zentral in Bezug auf die Thematik sexualisierter
Gewalt, andererseits bedarf es eines angemessenen Umgangs mit Sexualitit
in den Einrichtungen, woraus sich die Notwendigkeit sexualerzieherischer
und sexualpidagogischer Kompetenzen bei den Fachkriften ergibt. Sexu-
elle (und in Bezug auf fremdenfeindliche bzw. rassistische Diskriminie-
rungen auch politische) Bildung als Angebot an Jugendliche kann hier als
ein Auftrag im Sinne einer priventiv wie sozialpidagogisch-férdernden
und einer am Wohl der Jugendlichen sowie der Gemeinschaft orientierten
Jugendhilfe formuliert werden.

2.2 Jugendsexualitat
2.2.1 Studien zu Jugendsexualitit - ein Uberblick

Studien zu Jugendsexualitit werden in Deutschland in quantitativen und
qualitativen Forschungen durchgefiihrt. Vor allem die von der Bundes-
zentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA) vorgenommenen und in
Auftrag gegebenen Befragungen geben aufgrund regelmifig wiederholter
Studien einen guten Uberblick iiber die allgemeinen Entwicklungen in
den letzten Jahrzehnten.'® Zentral ist hier die Studie Jugendsexualitit, die
als Wiederholungsbefragung angelegt ist und auf die im weiteren Verlauf

18 Ein Uberblick der durchgefiihrten und publizierten Studien der BZgA zu Jugendsexuali-
tat findet sich unter: https://publikationen.sexualaufklaerung.de/index.php?docid=395
(03.12.2019).
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zu Fragen der sexuellen Entwicklung und Aktivitit Jugendlicher fokussiert
wird. Seit 1980 untersucht die BZgA Einstellungen und Verhaltensweisen
in Bezug auf Sexualitit von Jugendlichen in Deutschland. Dabei bilden
Fragen zu Aufklirung und Kontrazeption einen wichtigen Schwerpunke
(vgl. Bode & Hefling, 2015; BZgA, 2010a).!? Ahnlich wie von der BZgA
in der Bundesrepublik Deutschland wurden in der DDR vom Zentralinsti-
tut fiir Jugendforschung Studien zur Sexualitit Jugendlicher und junger Er-
wachsener umgesetzt. Diesen drei sogenannten Partner-Studien I bis IIT im
Zeitraum von 1972 bis 1990 folgte 2013 eine weitere Studie, PARTNER 4:
Sexualitit und Partnerschaft 16- bis 18jihriger Jugendlicher, die einen his-
torischen Vergleich der Entwicklungen in den Bereichen Sexualitit und
Partnerschaft bei ostdeutschen Jugendlichen ab 1990 erméglicht (vgl.
Weller & Bathke, 2017; Weller, 2013b, 2013c). Ebenfalls aktuelle Ergeb-
nisse zu Jugendsexualitit, Liebe, Partnerschaft und der Phase der Pubertit
liefern die BRAVO Dr. Sommer-Studie (vgl. Bauer Media Group, 2009),
die Shell-Jugendstudie (vgl. Albert et al., 2015) und die Sinus-Jugendstudie
(vgl. Calmbach et al.,, 2016). Nennenswerte Studien zu Jugendsexualitit im
Bereich qualitativer Forschung sind Sexuelle Erfabrungen im Jugendalter
von Clemens Dannenbeck und Jutta Stich (2005) und Jugendsexualitit im
Internetzeitalter von Silja Matthiesen (2013).

In den letzten Jahren sind verschiedene Arbeiten zu spezifischen Phiano-
menen und Adressat_innen durchgefiihrt worden, die mit Blick auf das fur
diese Dissertation eingegrenzte Forschungsfeld der Jugendhilfe von Inter-
esse sind. Damit kommen die eingangs benannten Leerstellen in Wissen-
schaft und Praxis starker in den Blick und es wird eine Bearbeitung dieser
angegangen (vgl. Thiersch, 2012; Winter, 2013). Mit Bezug auf den Schutz
vor sexualisierter Gewalt sind zahlreiche Veroftentlichungen erschienen,
die auf quantitativen und qualitativen Studien basieren und zum Teil spe-
ziell padagogische Kontexte fokussieren (vgl. Fegert et al., 2013; Klees &
Kettritz, 2018; Retkowski et al., 2018a; Stadler et al,, 2012).2° Auf weitere

19 Die BZgA fokussierte urspriinglich nur auf minderjahrige Jugendliche (14 bis 17 Jahre),
erweiterte die Altersstreuung ab 2014 jedoch und bezog auch 18- bis 25-jahrige junge
Erwachsene ein.

20 Einen Uberblick zu durchgefiihrten Forschungsprojekten und einem Teil der daraus
entstandenen Publikationen bietet die Internetseite des Forschungsnetzwerkes Sexu-
alisierte Gewalt gegen Kinder und Jugendliche in pddagogischen Kontexten: https://www.
forschungsnetzwerk-gegen-sexualisierte-gewalt.de (03.12.2019).
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Studien, die Ergebnisse zu sexualisierter Gewalt an Kindern und Jugend-
lichen enthalten, wird im Abschnitt zur Privalenz sexualisierter Gewalt
eingegangen (vgl. 2.2.3). Im Bereich der Sexualpidagogik und Sexual-
erzichung liefern die qualitativen Arbeiten Scham in der schulischen Sexual-
erziehung (Blumenthal, 2014), Sexualerziehung in Wobngruppen der statio-
naren Erziehungshilfe aus Sicht der Jugendlichen (Mantey, 2017), Arbeit
an und mit Widerspriichen — zur Herstellung und Aufrechterbaltung einer
sexualpidagogischen Situation (Langer, 2017) und Sexualitit lernen? Eine
Anniherung aus der Perspektive Jugendlicher und padagogischer Fachkrifte
(Beck & Henningsen, 2018) wichtige Erkenntnisse, die in diese Arbeit ein-
flieBen. Fragen der sexuellen Orientierung und geschlechtlichen Identitit
werden in den Studien ... nicht so greifbar und doch real (LesMigra$, 2012),
Coming-out und dann ...?! (Krell, 2015; Krell & Oldemeier, 2015) und
in den Beitrigen » Geschlechtliche und sexuelle Vielfalt als Themen der
Kinder- und Jugendhilfe« (Kugler & Nordt, 2015) und » Sexuelle Orien-
tierung« (Timmermanns, 2013) aufgegriffen, die deren Bedeutung fiir die

Jugendhilfe zeigen.

2.2.2 Jugendsexualitdt - Einordnung und aktuelle Entwicklungen

Die Jugendphase stellt einen eigenstindigen Lebensabschnitt innerhalb
des gesamten Lebenszyklus dar. Als Ubergangsperiode von der Phase der
Kindheit in das Erwachsenenalter ist sie durch eine verwobene Komple-
xitat korperlich-biologischer, entwicklungspsychologischer, intellektueller
und sozialer Verinderungen gekennzeichnet (vgl. Oerter & Dreher, 2002,
S.258). Das Eintreten der biologischen Geschlechtsreife und die entwick-
lungspsychologische Verinderung grenzt die Jugend von der Phase der
Kindheit ab (ebd., S. 259). Die sich anschliefende jugendliche Entwick-
lungsphase, die Adoleszenz, wird von der Jugendforschung auf einen Zeit-
raum von ca. zehn Jahren und die Alterspanne zwischen elf und 21 Jahren
eingegrenzt (ebd., S. 259). Mit Eintritt der Pubertit haben die Jugend-
lichen verschiedene Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen, die in einem
»Spannungsverhiltnis zwischen individuellen Bediirfnissen und gesell-
schaftlichen Anforderungen« stehen (ebd., S. 268). In diesem Kontext
stchen die Auseinandersetzung mit der physischen Reifung und die Ak-
zeptanz der korperlichen Wandlung. Dies betrifft neben den Kérperver-
anderungen in Bezug auf Grofle, Gewicht und Muskelkraft vor allem die
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sexuelle Entwicklung, die mit einer hormonellen Umstellung verbunden
ist bzw. durch diese ausgeldst wird (ebd., S. 276f.). Die pubertire Entwick-
lung ist individuell, was innerhalb der Peergroup zu grofien Unterschieden
hinsichtlich der sexuellen Entwicklung (z. B. durch sogenannte Frith- oder
Spitstarter_innen) sowie in Bezug auf den kérperlichen, emotionalen und
sozialen Reifegrad der jungen Menschen fithrt (ebd., S. 280f.). Gesamt-
gesellschaftlich ist aus historischer Perspektive eine Akzeleration bei der
Geschlechtsreife zu beobachten. Diese hat sich in den letzten 150 Jahren
deutlich nach vorn verlagert, sodass Jugendliche frither geschlechtsreif
werden (ebd., S. 280f.; Bode & Heflling, 2015, S. 91). Die Verkiirzung der
Kindheit und ein fritherer Beginn der Jugendphase aufgrund der fritheren
Geschlechtsreife fithren im Zusammenhang mit lingeren Schul- und Aus-
bildungsphasen und einer heute lingeren sozioskonomischen Abhingig-
keit Jugendlicher von den Eltern bzw. der Familie bis in das Erwachsenen-
leben hinein insgesamt zu einer sich ausdehnenden Jugendphase. Diese
wird mit dem Begriff der Postadoleszenz bezeichnet und die Jugendphase
damit auf das dritte Lebensjahrzehnt erweitert. Das Ende der Jugend als
Lebensphase, deren Beginn durch die korperlich-biologische Entwicklung
mit dem Eintreten der Geschlechtsreife gekennzeichnet ist, wird durch
soziale und 6konomische Eigenstindigkeit bestimmt (vgl. Linke, 2015,
S. 57f.). In der Studie Jugendsexualitit 2015 der BZgA (vgl. Bode &
Hefling, 2015)*! belegen die Daten diese Entwicklung einer frither ein-
setzenden Geschlechtsreife am Beispiel der ersten Menstruation. Seit den
1980er Jahren hat sich die Zahl der weiblichen Befragten zwischen 14 und
17 Jahren, die ihre erste Menstruation mit 11 Jahren oder friiher hatten,
von acht auf 15 Prozent nahezu verdoppelt. Heute haben knapp die Hilfte
der Befragten (46 Prozent) im Alter unter 13 Jahren ihre erste Menstrua-
tion. Dies trifft im Alter von 14 Jahren auf tber 90 Prozent der Befragten
zu (ebd., S. 91). Bei den minnlichen Befragten zeigt sich eine grofiere
Altersstreuung beim Zeitpunkt des ersten Samenergusses, der in der Regel
in der Spanne zwischen elf und 17 Jahren liegt. Der Anteil der Befragten,
die mit elf und zwolf Jahren ihre Ejakularche hatten, ist geringer als bei den

21 Die Stichprobe der Studie umfasst 6.065 Personen zwischen 14 und 25 Jahren, wobei in
der Auswertung die Daten der 14- bis 17-jahrigen Jugendlichen und der 18- bis 25-jahri-
gen jungen Erwachsenen differenziert betrachtet werden. In der Studie erfolgen weitere
Differenzierungen nach der Herkunft (deutsche Herkunft/Migrationshintergrund) und
Geschlecht (weiblich/mannlich) (vgl. Bode & Hef3ling, 2015, S. 212).
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weiblichen Befragten, die in diesem Alter ihre Menarche hatten, jedoch
sind auch hier die meisten Befragten im Alter von 14 Jahren geschlechts-
reif (ebd., S. 90). In Bezug auf Sexualitit ist damit ein wichtiger Punke fiir
die Jugendhilfe markiert. Der iiberwiegende Teil der Jugendlichen ist in
dem Zeitkontext, in dem Jugendliche mit Institutionen und Fachkriften
in Kontakt kommen, entweder bereits geschlechtsreif oder wird die Ge-
schlechtsreife erreichen.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, nach der sexuellen Ak-
tivitdt Jugendlicher. Hier zeigt sich, dass ca. die Hilfte der unter 14-jih-
rigen Jugendlichen noch keinerlei korperliche Kontakte zum anderen
Geschlecht hatte.”? Zwischen dem 14. und 18. Lebensjahr nehmen die
sexuellen Aktivititen jedoch deutlich zu und ein Grofteil der Jugendli-
chen mit 17 Jahren (90 Prozent) hat Kuss- und iiber zwei Drittel Petting-
erfahrungen (ebd., S. 97). Neben den partnerschaftlichen Aktivititen sam-
meln Jugendliche auch Erfahrungen mit Selbstbefriedigung. Im Alter von
14 Jahren haben tiber 50 Prozent der minnlichen Befragten bereits mas-
turbiert, mit 17 Jahren sind es tiber 80 Prozent. Bei den weiblichen Befrag-
ten sind es deutlich weniger Jugendliche, die Selbstbefriedigung nutzen,
19 Prozent im Alter von 14 und 44 Prozent im Alter von 17 Jahren sind
hier aktiv (ebd., S. 119£). Dass diese Zeitspanne von Bedeutung fiir die
Zunahme sexueller Aktivitit und das Sammeln von Erfahrungen ist, zeigt
auch der Umgang mit Geschlechtsverkehr. Bei den 14-jihrigen Jugendli-
chen haben nur sechs Prozent Koituserfahrung, bei den 17-Jahrigen sind
es 58 Prozent (ebd., S. 107). Im Langzeittrend zeigt sich eine Zunahme
bei sexuellen Aktivititen seit den 1980er Jahren bis 2005, seitdem stag-
nieren die Zahlen bzw. sind bei den unter 14-Jihrigen mit Geschlechts-
verkehr Erfahrenen die Zahlen riickliufig (ebd., S. 112f). In Bezug auf
die Hiufigkeit von Geschlechtsverkehr bei den 14- bis 17-Jahrigen zeigt
sich, dass die Mehrheit bereits mehr als einmal Geschlechtsverkehr hatte.
Ein Drittel der weiblichen Befragten und ein Viertel der méannlichen Be-
fragten haben angegeben, mehr als 50 Mal Geschlechtsverkehr gehabt zu
haben (ebd., S. 142). Bei den 14- bis 17-Jahrigen gibt eine_r von zehn

Jugendlichen an, in den letzten zwolf Monaten engen kérperlichen Kon-

22 Die BZgA-Studie ist eine auf praventive Fragestellungen orientierte Studie hinsicht-
lich Einschatzung und Verbesserung des Verhiitungsverhaltens vor allem in Bezug auf
Kontrazeption. Daher werden bei den meisten Fragestellungen nur heterosexuelle Kon-
takte berlicksichtigt (vgl. Bode & Hef3ling, 2015, S. 97).
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takt zu einer Person gleichen Geschlechts gehabt zu haben (ebd., S. 117).2
Gleichgeschlechtliche sexuelle Erfahrungen stehen jedoch nicht in einem
direkten Bezug zu einer bestimmten sexuellen Orientierung. In Bezug auf
eine homo- oder bisexuelle Orientierung geben jeweils zwei Prozent der
16- und 17-Jahrigen an homosexuell zu sein, drei Prozent der weiblichen
Befragten und ein Prozent der minnlichen Befragten ordnen sich als bise-
xuell ein und ein weiterer kleiner Teil (drei bzw. zwei Prozent) ist hinsicht-
lich der Orientierung noch unentschieden (ebd., S. 118). Mit zunchmen-
dem Alter bis 25 Jahre steigen diese Zahlen an und bleiben hinsichtlich der
Gewichtung der Geschlechtsdifferenzierung etwa gleich, sieben Prozent
aller weiblichen Befragten und sech Prozent aller minnlichen Befragten
geben eine homo- oder bisexuelle Orientierung an (ebd., S. 118).2* Damit
wird deutlich, dass gleichgeschlechtliche sexuelle Kontakte unabhingig
von der sexuellen Orientierung im Rahmen des jugendlichen Erfahrungs-
lernens stattfinden. Mit der Zunahme der sexuellen Akeivitit Jugendlicher,
die mit Fragen wie der Gestaltung partnerschaftlicher Sexualitit und der
sexuellen Orientierung verbunden ist, wird ein weiterer Punkt markiert,
der Bedeutung fur die Jugendhilfe hat. Jugendliche sind sexuell reif und
in der Regel auch sexuell aktiv, was eine Auseinandersetzung mit dem
Umgang jugendlicher Sexualitit im Lebensalltag in den Institutionen und
durch die Fachkrifte nétig macht. Diese Aufgabe stellt sich fir die sta-
tiondren Erziehungshilfen in einer besonders komplexen Form, da hier
Schutzaspekte, die Bediirfnisse der Jugendlichen und die sozialpadagogi-
sche bzw. erzieherische Anerkennung und Ermoglichung eines jugendli-
chen Lern- und Erfahrungsraums beriicksichtigt und abgewogen werden
miissen (vgl. Linke, 2017, S. 45f.; Mantey, 2017, S. 351fF.). Auch wenn die
Zahl der Jugendlichen, die in der BZgA-Studie eine homo- oder bisexuelle
Orientierung angeben, im Vergleich zur Gesamtpopulation nicht hoch
ist, ist die Berticksichtigung dieser Jugendlichen in der Jugendhilfe von
grofler Bedeutung, da sie besonders vulnerabel sind (vgl. Krell & Olde-
meier, 2015; Kugler & Nordt, 2015).

Im Kontext mit der sexuellen Entwicklung und der Aktivitit Jugendli-
cher steht die Frage der Sexualaufklarung und Wissensvermittlung. Jugend-

23 Die Formulierung »enger korperlicher Kontakt« bezieht sich auf die in der Studie ver-
wendete Fragestellung (ebd., S. 117).

24 14- und 15-jahrige Jugendliche wurden nicht nach ihrer sexuellen Orientierung befragt
(ebd., S.118).
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liche nutzen hier laut der BZgA-Studie unterschiedliche Méglichkeiten,
die sich grob in personliche und mediale Quellen unterteilen lassen. Trotz
einer Zunahme der medialen Nutzung, vor allem durch das Internet, sind
personliche Kontakte weiter von grofler Bedeutung (vgl. Bode & Hef-
ling, 2015, S. 13f.). An erster Stelle stehen hier Personen aus dem alldg-
lichen Umfeld. So sind fir die 14- bis 17-Jahrigen die eigenen Eltern,
beste Freund_innen und Lehrer_innen die wichtigsten Personen fur die
Sexualaufklarung. Hinsichtlich einer rollen- und geschlechterdifferenzier-
ten Betrachtungsweise zeigt sich, dass fir die weiblichen Befragten die
Mutter (53 Prozent) und fiir die minnlichen Befragten die Lehrer_innen
(43 Prozent) die wichtigsten Personen hinsichtlich der Wissensvermittlung
darstellen. Als Vertrauenspersonen fiir sexuelle Fragen nehmen auch die
Eltern eine wichtige Position ein, stirkste Gruppe sind jedoch die besten
Freund_innen, die fir iiber 60 Prozent der Jugendlichen wichtigste Ver-
trauenspersonen sind. Mit den Eltern kénnen ca. 50 Prozent aller Jugend-
lichen tiber Sexualitit und Partnerschaft sprechen. Hier zeigen sich in der
BZgA-Studie Unterschiede in Hinblick auf Geschlecht und Herkunft. Der
Anteil der Jugendlichen, die mit den Eltern kommunizieren kénnen, ist
bei Jugendlichen deutscher Herkunft deutlich hoher als bei Jugendlichen
mit Migrationshintergrund und der Anteil der weiblichen Befragten ist
jeweils hoher als der der minnlichen Befragten (ebd., S. 26). Lehrer_innen,
die ebenfalls als wichtige Personen der Sexualaufklirung und Wissens-
vermittlung benannt werden, kommen dagegen als Vertrauenspersonen
kaum in Betracht (ebd., S. 23). Die Schule ist vor allem fiir grundlegende
Fragen der Wissensvermittlung wichtig. Uber 80 Prozent der Jugendlichen
geben an, das Wissen tiber Sexualitit und Empfingnisverhiitung iiberwie-
gend durch die schulische Sexualaufklirung erhalten zu haben. Die Ver-
breitung schulischer Sexualerzichung ist sehr grof3, iiber 90 Prozent der
Jugendlichen haben hier Angebote erlebt (ebd., S. 34). Die Themen der
schulischen Sexualaufklirung sind fokussiert auf die Vermittlung biolo-
gischer Kenntnisse zu Kérperentwicklung, Empfingnis, Schwangerschaft
und Geburt, Geschlechtskrankheiten sowie auf praventive Themen der
Verhiitung. Die Thematisierung von anderen Bereichen wie Schwanger-
schaftsabbruch, Homosexualitit, Zirtlichkeit und Liebe oder sexuelle
Gewalt und Missbrauch fand bei jeweils tiber der Hilfte der Jugendlichen
nicht statt (ebd., S. 36f.). Weitere Themen wie Selbstbefriedigung (29 Pro-
zent), Pornografie (22 Prozent), Prostitution (20 Prozent) oder Beschnei-
dung von Minnern (25 Prozent) werden deutlich weniger besprochen
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(ebd., S. 27). Fiir die Jugendhilfe wird anhand der Bedeutung dieser beiden
Sozialisationsinstanzen, Eltern und Schule, fir die Sexualaufklirung und
die Kommunikation iiber sexuelle Themen ein weiterer Punkt markiert,
der eine Befassung mit jugendlicher Sexualitit notig macht. Die Jugend-
hilfe, die, wie oben beschrieben, selbst eine wichtige Sozialisationsinstanz
darstellt und entweder erginzende Angebote zu Familie und Schule schaff,
diese unterstiitzt oder diese auch (voriibergehend) ersetzen muss, ist in
diesen Fillen auch gefordert Aufgaben der Sexualerzichung, -aufklirung
und Wissensvermittlung zu iibernchmen (vgl. Linke, 2015, S. 40). Dies ist
beziiglich der hier angefiihrten quantitativen Ergebnisse vor allem hinsicht-
lich der Rolle der Eltern als wichtige Vertrauenspersonen zu Sexualitit und
bei Nicht-Vorhandensein von Vertrauenspersonen zu reflektieren.

2.2.3 Pravalenz und Risikofaktoren zu sexualisierter Gewalt
bei Jugendlichen

Neben der bereits erwiahnten Notwendigkeit einer Auseinandersetzung
mit sexualisierter Gewalt in padagogischen Kontexten stellt sexualisierte
Gewalt gegen Kinder und Jugendliche insgesamt ein fir die Jugendhilfe
relevantes Thema dar. Dies ergibt sich aus der gesetzlichen Grundlage
des SGB VIIL In § 1 Absatz 3 Satz 3 wird der grundlegende Auftrag,
Kinder und Jugendliche vor Gefahren fir ihr Wohl zu schiitzen, und
in §8a SGB VIII der Schutzauftrag bei Kindeswohlgefihrdung formu-
liert. Mit Blick auf die Betroffenen zeigt sich, dass sexualisierte Gewalt
zu einer hohen psychischen Belastung und psychosozialen Beeintrichti-
gung fithren kann, die zum Teil auch noch lange nach der Tat wirken (vgl.
Fegert et al., 2013, S. 136). Ausgehend von dem gesetzlichen Schutzauf-
trag ist ein Wissen tiber die gesellschaftlich vorliegende Pravalenz sexu-
alisierter Gewalt gegen Minderjihrige, tiber Orte und Personen, die in
diesem Kontext von Bedeutung sind, tiber mogliche Risikofaktoren und
die Faktoren, die eine Aufdeckung und Bewiltigung begiinstigen, notig.
In diesem Zusammenhang ist die Familie als Ort, an dem Kinder und
Jugendliche sexualisierte Gewalt erleben kénnen, von besonderer Bedeu-
tung. Dies schlieffit wieder an die gesetzliche Grundlage im SGB VIII an,
einerseits ist hier das Wachteramt in Bezug auf das Kindeswohl, was auch
die Pflege, Betreuung und Erzichung in der Familie durch die leiblichen
Eltern betrifft (§ 1 SGB VIII), zu beriicksichtigen und andererseits werden
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verschiedene Angebote und Hilfen (Leistungen) direkt an die Eltern bzw.
Sorgeberechtigten und die Familie als Lebensort adressiert (vgl. z. B. §§ 14,
16-19,27-31 SGB VIII).

Daten zur Privalenz sexualisierter Gewalt bilden das Hellfeld und
Dunkelfeldstudien ab. Das Hellfeld ist, was den Strafverfolgungsbehorden
bekannt ist und zur Anzeige gebracht wird. Somit gibt die Polizeiliche
Kriminalstatistik (PKS) einen Uberblick der angezeigten Straftaten und
das Statistische Bundesamt einen Uberblick zu den Verurteilungen. Diese
Daten sind abhingig vom Anzeigeverhalten der Bevolkerung und damit
nur bedingt aussagekraftig. Das Anzeigeverhalten kann durch unterschied-
liche Faktoren beeinflusst werden. Dazu gehoren zum Beispiel individuelle
Faktoren wie Scham davor von dem Erlebten zu berichten, gesellschaftli-
che wie die Angst vor Stigmatisierung oder strukturelle Faktoren wie das
Nicht-Vorhandensein von geeigneten Ansprechpartner_innen bei der
Polizei oder der Méglichkeit der Begleitung durch entsprechende Bera-
tungsstellen (vgl. Fegert et al., 2013, S. 38f.; Lamnek et al,, 2012, S. 147;
Kavemann et al., 2016). Straftaten im Bereich des sexuellen Missbrauchs
von Kindern (§§ 176, 176a und 176b StGB) wurden 2016 in 12.019 Fillen
registriert (vgl. Bundeskriminalamt, 2016, S. 13). Im Langzeittrend ist
seit 2002 mit ca. 16.000 Straftaten ein Riickgang zu beobachten, wobei
sich die Zahlen in den letzten Jahren in etwa auf einem Niveau bewegen
(ebd., S. 14). Weitere erfasste Straftaten gegen die sexuelle Selbstbestim-
mung Minderjihriger sind Besitz und Beschaffung von Kinderpornografie
(5.687 Fille) und sexueller Missbrauch von Schutzbefohlenen (654 Fille)
(ebd., S. 13). Die Daten aus dem Hellfeld zeigen ebenfalls, dass die meisten
Straftaten (62,5 Prozent) gegen die sexuelle Selbstbestimmung unter Ge-
waltanwendung oder Ausnutzung eines Abhingigkeitsverhiltnisses im
familidren und sozialen Umfeld veriibt wurden (vgl. Bundeskriminalamt,
2014, S. 52). Aufgrund von Ergebnissen aus Dunkelfeldstudien wird von
zehn bis zwanzigmal so vielen Fillen ausgegangen, wie in der polizeilichen
Kriminalstatistik erfasst werden (vgl. Bange & Deegener, 1996; Finkelhor,
2005; Wetzels, 1997).

In Deutschland wurden diese Dimension und die Bedeutung des fami-
lidren und niheren sozialen Umfeldes als Ort fiir Ubergriffe durch Studien
in den 1990er Jahren deutlich (vgl. Bange & Deegener, 1996; Wetzels,
1997). Demnach ist jedes vierte bis fiinfte Madchen und jeder zwolfte
Junge von sexualisierter Gewalt betroffen (vgl. Bange & Deegener, 1996,
S.49). Die Ergebnisse zeigen, dass ca. 70 Prozent der T4ter_innen Personen
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aus dem sogenannten Nahfeld (familiires und niheres soziales Umfeld)
sind (vgl. Bange & Deegener, 1996, S. 129F.). Diese kénnen differenziert
werden in ca. 42 Prozent Bekannte und 27 Prozent Familienangehérige
(vgl. Wetzels, 1997, S. 16). Im Rahmen eciner aktuelleren Studie im Auftrag
der Unabhingigen Beauftragten der Bundesregierung zur Aufarbeitung des
sexuellen Kindesmissbrauchs (UBSKM) wurden 6.754 Datensitze von den
tiber 20.000 Anrufen, Briefen und E-Mails, die bei der Beauftragten einge-
gangen waren, ausgewertet (vgl. Fegert et al,, 2013, S. 114). In den 1.853
Fillen von Missbrauch in Familien gaben 45 Prozent der Personen den leib-
lichen Vater als Titer an. Als weitere Téter_innen wurden die Mutter und
der Stiefvater in jeweils 9 Prozent der Fille, Onkel und Bruder in jeweils
8 Prozent und Grofiviter in 7 Prozent der Fille genannt (vgl. Fegert et al.,
2013, S. 157£). In einer weiteren Studie geben knapp iiber 6 Prozent der
befragten Personen an, bis zu ihrem 16. Lebensjahr mindestens eine Miss-
brauchserfahrung gemacht zu haben (vgl. Stadler et al., 2012, S. 53f.). Der
Grof3teil der (iiberwiegend minnlichen) Titer_innen kam in diesen Fillen
ebenfalls aus dem engen Familienkreis (ebd., S. 37, 56). Werden die hier
zusammengetragenen Erkenntnisse fiir eine Einschitzung zugrunde gelegt,
so muss von mindestens 100.000 bis 200.000 Kindern und Jugendlichen
pro Jahr in Deutschland ausgegangen werden, die von sexualisierter Gewalt
betroffen sind, ein Grofiteil davon in der Familie oder im familiennahen
Umfeld. Es wird allerdings angenommen, dass sowohl die Befunde der
Hell- wie der Dunkelfeldstudien die vorkommende sexualisierte Gewalt an
Kindern unterschitzen (vgl. Zimmermann et al., 2010, S. 15).

In Bezug auf maogliche Risikofaktoren fithren mehrere Studien die fa-
miliiren Verhiltnisse als einen entscheidenden Faktor an. Kinder, die von
sexualisierter Gewalt betroffen waren, geben deutlich hiufiger als andere
schlechte Elternpaar- und Eltern-Kind-Bezichungen an und kommen hiu-
figer aus soziostrukturell und emotional beeintrichtigten Familienverhilt-
nissen. In Familien, in denen es zu sexualisierter Gewalt kommt, finden
sich haufiger autoritire Familien- und Erzichungsmodelle, in denen der
Mann das uneingeschrinkte Familienoberhaupt darstellt. Als weitere Fak-
toren werden rigide Sexualnormen und eine Tabuisierung von Sexualitit
in der Familie benannt (vgl. Ballantine, 2012, S. 57; Bange & Deegener,
1996, S. 51fF.). In Familien, in denen es zu sexualisierter Gewalt kommt, be-
steht ein hohes Risiko fiir Kinder und Jugendliche, selbst sexuell aufFalliges
Verhalten zu entwickeln und in diesem Kontext auch gegeniiber anderen
Minderjihrigen iibergrifhg zu werden (vgl. Klees, 2008; Mosser, 2012).
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Studien gehen davon aus, dass ca. 20 Prozent bis ein Drittel der sexuel-
len Ubergriffe von noch nicht erwachsenen jugendlichen Personen veriibt
werden (vgl. Rusack, 2018, S. 317£.; Tidefors et al.,, 2010, S. 350; vgl. auch
Schmid, 2012; Maschke & Stecher, 2017). In der Polizeilichen Kriminal-
statistik stellen die Tatverdichtigen unter 18 Jahren ca. ein Drittel aller
Tatverdichtigen bei sexuellem Missbrauch von Kindern dar und 8 Prozent
von allen Tatverdichtigen sind unter 14 Jahren (vgl. Bundeskriminalamt,
2016, S. 15). Kinder und Jugendliche, die tibergriftig werden, wiirden ihre
ersten Ubergriffe meist im familidren Kontext begehen, ca. 69 Prozent
davon gegeniiber Geschwistern, die weiteren wiirden gegeniiber Cousinen,
Cousins, Nichten und Neffen iibergriffig (vgl. Tidefors et al., 2010, S. 350).
Im Zusammenhang mit sexuellen Ubergriffen unter Kindern und Jugendli-
chen in Familien werden drei Punkte genannt, die relevante Risikofaktoren
darstellen:
1. die familidre Organisationsstruktur, geprigt durch einen dominanten
Vater und eine passive Mutter,
2. die physische und emotionale Abwesenheit der Eltern und
3. das sexuelle Klima in der Familie (vgl. Phillips-Green, 2002, S. 197;
Ballantine, 2012, S. 57f.).

Das familidre sexuelle Klima kann in folgende Formen differenziert werden,

die jeweils einen Risikofaktor darstellen:

1. sehr offenes Sexualverhalten und sexuelle Kommunikation mit feh-
lenden Grenzen,

2. rigide Sexualnormen und mangelnde Kommunikation tiber sexuelle
Themen und

3. unklare, unbestindige Regeln zum Sexualverhalten in der Familie
(vgl. Ballantine, 2012, S. 58; Mosser, 2012, S. 36, 41£.; Phillips-Green,
2002, S. 198).

In Bezug auf die Familienkonstellation bergen bestimmte Familienformen
ein héheres Risiko dafiir, dass es zu Ubergriffen unter Geschwistern kommt.
Dies sind einmal Patchworkfamilien, in denen Kinder und Jugendliche mit
ihren nicht leiblichen Geschwistern zusammenleben (vgl. Mosser, 2012,
S. 63). Kinder aus Patchworkfamilien (Stieffamilien) berichten deutlich
hiufiger, von Gewalt und sexualisierter Gewalt durch Geschwister be-
troffen zu sein (vgl. Turner et al., 2007, S. 286). Eine weitere Familien-
form sind Ein-Eltern-Familien, bei denen hiufig das unsichere Wohn-
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oder Schulumfeld das Risiko erhoht, von sexualisierter Gewalt betroffen
zu werden (ebd., S. 288). Dies hingt mit den schwierigen soziékonomi-
schen Bedingungen von Ein-Eltern-Familien zusammen, die sich auf den
Lebensort auswirken. Aufgrund von Abwesenheit des einen Elternteils in
der Familie, zum Beispiel durch berufliche Verpflichtungen, kann es auch
dazu kommen, dass iltere Geschwister ihre Machtstellung aufgrund der
Abwesenheit des Elternteils gegeniiber jiingeren Geschwistern ausnutzen
(vgl. Phillips-Green, 2002, S. 197).

Ebenso wie ein Wissen tiber die moglichen Risikofaktoren ist eines iiber
die Faktoren wichtig, die eine Aufdeckung begiinstigen. Hier zeigen ver-
schiedene Studien die Bedeutung von Vertrauenspersonen auf, denn etwa
die Hilfte der von sexualisierter Gewalt betroffenen Kinder versucht, sich
an eine Person ihres Vertrauens zu wenden (vgl. Bergmann, 2012, S. 257).
Es zeigt sich jedoch, dass Betroffene von Ubergriffen im familiiren Kon-
text davon berichten, dass ihnen oft nicht geglaubt wurde, wenn sie sich
Personen inner- und auf8erhalb der Familie anvertrauten (vgl. Fegert et
al., 2013, S. 163ff.). Je mehr Familienmitglieder am Missbrauch beteiligt
waren (z.B. generationsiibergreifend oder in der Form, dass dieser durch
die Familie organisiert wurde, indem Eltern ihre Kinder verkauften), desto
schwieriger wurde es fiir die Betroffenen sich an eine Vertrauensperson
zu wenden (ebd., S. 161fF). In diesem Kontext werden sogenannte Push-
und Pull-Faktoren benannt (vgl. Kavemann et al., 2016, S. 95). Als Push-
Faktoren konnen diejenigen betrachtet werden, die das Sprechen und die
Aufdeckung im Zusammenhang mit anderen Personen fordern, zum Bei-
spiel keine bestechende Abhingigkeit mehr von der tbergriffigen Person,
Vorhandensein einer Vertrauensperson, Aufdeckung durch eine andere
Person oder die Kenntnis von der Offenlegung anderer betroffener Per-
sonen (ebd., S. 97f.). Pull-Faktoren motivieren zu einer Aufdeckung, da
dadurch eine Verbesserung der Lebensqualitit méglich oder erhofft wird,
zum Beispiel weitere Ubergriﬁ‘b zu verhindern, Zuwendung und Anteil-
nahme zu erhalten oder die Anerkennung des erfahrenen Unrechts zu er-
reichen (ebd., S. 107). Das Sprechen iiber erfahrene sexualisierte Gewalt
ist neben den oben genannten Faktoren, wie dem Vorhandensein von
Vertrauenspersonen, auch von den kommunikativen Kompetenzen der
Person abhingig (vgl. Zimmermann et al., 2010, S. 24). Diese werden eben-
falls als ein wichtiger Resilienzfaktor betrachtet (vgl. Wagenblass, 2012,
S. 75f; Rendtorff, 2012, S. 149). Die vorangegangenen Punkte verweisen
auf Méglichkeiten und Notwendigkeiten sexueller Bildung und eine nétige
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Sensibilitdt bei Fachkriften, zum Beispiel in Bezug auf das Ernstnehmen
von berichteter sexualisierter Gewalt. Durch sexuelle Bildung konnten
die kommunikativen Kompetenzen tiber Sexualitit zu sprechen gefordert
werden und damit sowohl priventiv ein Beitrag zum Schutz vor sexualisier-
ter Gewalt geleistet als auch die Offenlegung und Bewiltigung unterstiitzt
werden. Firr die Jugendhilfe ist in diesem Zusammenhang das Vorhanden-
sein von Fachkriften als Vertrauenspersonen fir Jugendliche in den jewei-
ligen Institutionen ein wichtiger und zu reflektierender Punke.

2.3 Zusammenfassung

Nach der erfolgten Einfithrung in die Arbeit und einem Umriss des Unter-
suchungsanliegens in Kapitel 1 folgte in diesem Kapitel eine Untersetzung
des Erkenntnisinteresses zum Untersuchungsanliegen Sexuelle Bildung
in der Kinder- und Jugendhilfe. In diesem Zusammenhang wurden die
beiden Bereiche Jugendhilfe und Jugendsexualitit betrachtet, um das
Forschungsfeld zu beschreiben und einzugrenzen sowie die thematische
Setzung innerhalb des Feldes zu begriinden. Die gesetzlichen Auftrige
und Leistungen der Jugendhilfe sind dargelegt und wurden hinsichtlich
ihrer sozialpidagogischen bzw. erzicherischen Ziele betrachtet. Dabei
konnte deutlich gemacht werden, dass Bildung sowohl Auftrag wie Ziel
der Jugendhilfe ist und insbesondere durch die Jugendarbeit Bildungs-
projekte realisiert werden sollen und kénnen. Das geschah unter Einbe-
zug der historischen Wurzeln der Jugendhilfe. Diese Herleitung ist fuir
ein Verstindnis der heutigen Jugendhilfe in Deutschland unumginglich,
da sie nur unter Kenntnis der geschichtlichen Entwicklung zu verstehen
ist. Jugendhilfe umfasst den Schutz wie die Forderung von Jugendlichen.
Mit den ausgewihlten speziellen und aktuellen Herausforderungen, mit
denen Jugendhilfe unter anderem heute befasst ist, wird bereits deutlich,
dass Jugendhilfe sich mit Sexualitit auseinandersetzen muss. Dabei stellt
sexualisierte Gewalt in padagogischen Kontexten eine Facette dar, aus der
sich ergibt, dass es sowohl Schutzkonzepte wie sexualpidagogische Kon-
zepte braucht. Die andere Herausforderung infolge von Migration durch
Flucht macht dies ebenso notig. Durch die Verschiedenheit kultureller,
traditioneller und religioser Aspekte in Bezug auf Sexualitit, Partnerschaft
und Familienplanung ergeben sich auch hier sexualpidagogische Heraus-
forderungen fiir die Jugendhilfe. Bei der Betrachtung zu Jugendsexualitit
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wird deutlich, dass Jugend durch das Erlangen der Geschlechtsreife eine
wichtige Phase in Bezug auf die sexuelle Entwicklung und den Beginn
erster partnerschaftlicher sexueller Kontakte ist. Es zeigt sich, dass die
meisten Jugendlichen in der Zeit zwischen 14 und 17 Jahren sexuell aktiv
werden. In Bezug auf die Wissensvermittlung und das Vorhandensein von
Vertrauenspersonen, mit denen tiber sexuelle Themen gesprochen werden
kann, sind die Eltern und die Schule neben der Peergroup die wichtigsten
Personen bzw. Orte. Dies ist fir die Jugendhilfe vor allem dann von Be-
deutung, wenn diese Sozialisationsinstanzen ihre Aufgaben und ihre Rolle
(vor allem die Eltern bzw. die Familie) nicht (mehr) angemessen ausfiihren
konnen. Grundsitzlich kommt der Jugendhilfe als eigenstindige und pro-
fessionell erzicherisch bzw. padagogisch agierende Sozialisationsinstanz
hier die Aufgabe zu, sich mit Sexualitit als Thema in Bezug auf die kor-
perliche und psychosexuelle Entwicklung und die sexuelle Sozialisation zu
beschiftigen, was wiederum auf die Notwendigkeit eines sexualpidagogi-
schen Konzepts oder zumindest auf eine ebensolche vorhandene Kompe-
tenz bei den Fachkriften verweist. Die Privalenz vorhandener sexualisier-
ter Gewalt insgesamt und im Besonderen im familidren Rahmen markiert
einen weiteren Punkt, an dem sich Jugendhilfe mit Sexualitit beschiftigen
muss. Einerseits steht hier der Schutz von Kindern und Jugendlichen im
Vordergrund und daran schlielen sich Fragen der Privention, der Auf-
deckung bzw. Offenlegung und des Schutzes vor erneuten Ubergriffen im
Kontext sexualisierter Gewalt an. Andererseits muss hier eine Aufarbeitung
des Erlebten erfolgen und unterstiitzt werden, Fragen der méglicherweise
stationdren oder ambulanten Arbeit mit tibergriffigen und betroffenen
Kindern und Jugendlichen sind zu kliren und schliefSlich muss beriicksich-
tigt werden, dass auch diese Heranwachsenden den Prozess der sexuellen
Reife durchlaufen, Bediirfnisse nach (angemessenen) sexuellen Aktivititen
entwickeln kénnen und ein Recht auf sexuelle Selbstbestimmung haben
und dabei Unterstiitzung und Begleitung benétigen. Eine sexuelle Bildung
in der Kinder- und Jugendhilfe schliefit sowohl an die rechtlichen und in-
haltlichen Grundlagen des SGB VIII wie an die realen Erfordernisse und
Herausforderungen Jugendlicher im Kontext von Sexualitit an.
Zusammenfassend lisst sich aus den unterschiedlichen Perspektiven,
aus denen das Untersuchungsanliegen in den beiden ersten Kapiteln be-
trachtet wurde, die Bedeutung der Beschiftigung mit sexuellen Themen
fur die Jugendhilfe unterstreichen. Die hier aus rechtlicher und inhaltli-
cher Sicht der Jugendhilfe, in Bezug auf Leistungen und Aufgaben, aus
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sexualwissenschaftlicher Sicht, mit Blick auf biologische, entwicklungs-
psychologische und soziologische Faktoren, unter Einbezug des aktuellen
Forschungsstandes vorgenommenen Betrachtungen verweisen nicht nur
auf diese Bedeutung, sondern auch auf Méglichkeiten einer sexuellen Bil-
dung im Kontext der Jugendhilfe. Dazu ist es zunichst notwendig, den
Bildungsbegriff und das Bildungsverstindnis fir die Jugendhilfe zu klaren.
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Dieses Kapitel schlieft an die vorangegangenen Uberlegungen an und geht
dem Verstandnis von Bildung innerhalb der Jugendhilfe detaillierter nach.

Aufgrund der Begriffsvielfalt und der Verwendung des Bildungsbegriftes
in verschiedenen Professionsbereichen ist es nétig, eine ausfiihrlichere Be-
griffsklirung vorzunehmen. Es wird der Frage nachgegangen, mit welchem
Begriffsverstindnis von Bildung in der Sozialen Arbeit, speziell der Jugend-
hilfe und der sexuellen Bildung, gearbeitet werden kann. Der Bildungs-
begriff wird, ausgehend von seiner historischen Formung speziell fir die
Entwicklung in Deutschland, in Bezug auf eine Verwendung in Pidagogik
und Sozialer Arbeit betrachtet (3.1). Anschliefend erfolgt eine Ausarbei-
tung von Bildungszugingen und -perspektiven in der Jugendhilfe, die zum
Beispiel emanzipatorische Sichtweisen der Selbstbestimmung und Betei-
ligung erméglichen kénnen (3.2). In Punke 3.3 erfolgt eine Einbezichung
des Intersektionalititsansatzes als Moglichkeit fiir eine Erweiterung der
Perspektive in der sozialpidagogischen bzw. erzicherischen Arbeit. Nach
einer historischen und begrifflichen Einfithrung werden Modelle, Kon-
zepte und Moglichkeiten fiir die Auseinandersetzung mit intersektionalen
Perspektiven und deren Einbindung angefiihrt. Es schliefSt sich die Beschaf-
tigung mit sexueller Bildung als speziellem Bildungsangebot fiir Kinder
und Jugendliche an (3.4). Neben ciner begrifflichen Einordnung wird die
Notwendigkeit sexualpidagogischer Angebote fiir Kinder und Jugendli-
che ebenso wie die Bildung der Fachkrifte in den Blick genommen. Dabei
werden insbesondere professionelle Kompetenzen der Fachkrifte (3.4.1)
und die priventiven Méglichkeiten einer Sexuellen Bildung (3.4.2) be-
trachtet. Das heift, es erfolgen Eingrenzungen und Auslassungen bei der
Betrachtung und Diskussion zum Bildungsbegriff. Fokussiert wird dabei
auf die deutschsprachige Debatte und die Begriffsverwendung im Kontext
der Sozialen Arbeit.
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3.1 Ausfiihrungen zum Bildungsbegriff

3.1.1 Bildung, Erziehung und Sozialisation -
begriffliche Einordnungen und Abgrenzungen

Bildung und Erziechung bilden keine abgeschlossenen Bereiche, die ge-
trennt voneinander existieren. Je nach Definition gibt es Uberschneidun-
gen bei Inhalten und Zielen. Historisch wurde Bildung als Teilaspekt der
Erzichung betrachtet und Erzichung als etwas Unumgingliches gesehen, so
schreibt Immanuel Kant (1724-1804):

»Der Mensch ist das einzige Geschopf, das erzogen werden muf8. Unter der
Erzichung nimlich verstehen wir die Wartung (Verpflegung, Unterhaltung),
Disciplin (Zucht) und Unterweisung nebst der Bildung. Demzufolge ist der
Mensch Siugling, - Zogling, — und Lehrling« (Kant, 1803, S. 7).

Heinz-Joachim Heydorn (1916-1974) benennt in seinen Ausfithrungen
zum Verstindnis von Bildung und Erziehung die Schwierigkeit einer klaren
Trennung, aber auch deren Notwendigkeit (Heydorn, 1980). So ist Bil-
dung nach Heydorn auf Erziehung angewiesen und tragt erzicherische Ele-
mente in sich. Die Abgrenzung des Bildungsbegriffs vom Erzichungsbegriff
ist nach Heydorn notig, da Bildung sich durch Reflexion und Bewusstseins-
veranderung von Erziehung unterscheidet. Verfolgt Erzichung das Ziel der
Anpassung des Menschen an vorgegebene Muster, geht es bei Bildung um
die Erweiterung des Selbst und dies schlieit die Emanzipation von vorge-
gebenen Mustern ein (ebd., S. 9f.).

Norbert Kluge (2013) verdeutlicht, dass die begriffliche Unterscheidung
von Bildung und Erziehung eine deutsche Besonderheit ist, so vereine der
englischsprachige Begriff education beides und eriibrige eine Unterschei-
dungsdiskussion. Die Diskussion tiber die Abgrenzung der Begriffe ist fir
Kluge aber durchaus niitzlich und kénnte zu Arbeitsdefinitionen fiihren,
die zur Beschreibung kultureller Phinomene dienen kénnen. Dies bedeutet,
dass die erarbeiteten Begriffe immer nur vorliufig giiltig sind und dem his-
torischen Wandel unterliegen (ebd., S. 116f.). Grundsitzlich beschreiben
Begriffe wie Bildung, Erzichung oder Sozialisation »den Vorgang wie auch
das Resultat der Eingliederung des Individuums in die menschliche Gesell-
schaft, deren Gruppen und Institutionen« (ebd., S. 119). Erzichung ist,
so Kluge, im heutigen Begriffsverstindnis meist intentionale Erzichung,
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die versucht, bewusst Einfluss auf die individuelle Entwicklung zu nehmen.
Dabei werden, abhingig von gesellschaftlichen Normen und Werten, er-
zicherische Ziele (Fiirsorge, Unterstiitzung, Einfluss auf unerwiinschtes
Verhalten, Forderung gewiinschter Kompetenzen) formuliert und es wird
beabsichtigt erzieherisch auf Menschen eingewirkt. Dies lisst jedoch die
unbewusste und unbeabsichtigte Form der funktionalen (immanenten) Er-
zichung und deren Wirkung aufler Acht. Ein auf die intentionalen Aspekte
von Erziehung eingeschrinkter Begrift bedarf der Erganzung durch weitere
Begriffe, wie den der Sozialisation (ebd., S. 117f.). Bildung hat sich zu einem
Fundamental- und Leitbegriff der Erzichungswissenschaften entwickelt, da
die Vermittlung von Kultur- und Bildungsgiitern zu einer der wichtigsten
Aufgaben geplanten und ungeplanten erzicherischen Handelns geworden
ist. Eine zu fokussierte Definition, die Komponenten wie Selbstbestimmung
und Selbstformung nur unzureichend beriicksichtigt, kann den humanen
Charakter von Bildung nicht erfassen (ebd., S. 118). Sozialisation kann als
soziologischer Begrift die erzichungswissenschaftlichen Begriffe der Erzie-
hung und Bildung (vor allem, wenn diese schr fokussiert bestimmt sind)
erginzen, indem er alle »jenseits bewusst verfolgter Intentionen und Ziel-
setzungen« vorliegenden Einflussfaktoren erfasst (vgl. Kluge, 2013, S. 116).

Sozialisation beschrinkt sich nicht auf einen Bereich oder eine Insti-
tution, sie bezicht den gesamten Lebenskontext ein, unterscheidet jedoch
den Einfluss und die Wirkung der einzelnen Sozialisationsinstanzen wie
zum Beispiel Familie, Schule oder Peergroup. Neben dieser raumlichen
Offenheit ist auch die zeitliche Dimension auf den gesamten Lebenspro-
zess eines Individuums gerichtet. Sozialisation beginnt mit der Geburt und
endet mit dem Tod. Wird sie geplant und gesteuert, wird sie zur Erziehung
(vgl. Veith, 2008, S. 11f.). Peter Zimmermann beschreibt Sozialisation
folgendermaflen:

» Sozialisation ist — und dies ist Konsens in der gegenwirtigen Sozialisati-
onsdebatte — zu verstechen als Prozess der Entstechung und Entwicklung der
Personlichkeit in wechselseitiger Abhangigkeit von der gesellschaftlich ver-
mittelten sozialen und materiellen Umwelt. Die Akzentuierung bei sozialisa-
tionstheoretischen Fragestellungen liegt im Mitglied-Werden in einer Gesell-
schaft « (Zimmermann, 2006, S. 16).

Hermann Veith (2008) betont, dass angemessene erzicherische Einfluss-
nahme und giinstige Sozialisationsbedingungen keine Garantien fiir eine
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risikofreie individuelle Entwicklung sind. So kénne es trotz giinstiger Be-
dingungen zu individuellen Risikoentwicklungen kommen. Andererseits
kénnen Menschen auch in ungiinstigen und unsicheren Bedingungen
Handlungsfihigkeit und Subjektautonomie entwickeln. Beides sei durch
die aktive Mitgestaltung des Menschen im Sozialisationsprozess moglich
(ebd., S. 11).

Insbesondere fiir die Jugendhilfe zeigt sich die Verwobenheit von Bil-
dung, Erzichung und Sozialisation. Die Jugendhilfe gilt als eigenstindi-
ger und wichtiger Sozialisationsort, der eng mit einem Erzichungs- und
Bildungsauftrag verkniipft ist und Jugendliche in ihren Bildungsprozessen
begleitet (vgl. Birtsch et al., 2001a; Bock, 2008; Deinet et al., 2016; Schréer
et al., 2016a; Sting, 2016).

3.1.2 Bildung - Anndherung an einen Begriff

Heinz-Elmar Tenorth (2000) fithrt vier Verwendungsweisen cines Bil-
dungsbegriffes an. Der erste ist der objekttheoretische, der als zentralen
Inhalt den individuellen Prozess der Eigenentwicklung des Menschen
in Auseinandersetzung mit seiner Umwelt beschreibt und dabei auf die
Spannungsverhaltnisse und Widerspriichlichkeiten zwischen Mensch und
kulturellen und gesellschaftlichen Verhiltnissen verweist. Dieser Begriff
ist fur Tenorth Ausgangspunkt und Leitkategorie fiir Forschungen, die an
der Wirklichkeit der Sozialisation interessiert sind. Den zweiten Verwen-
dungsnachweis bezeichnet er als metatheoretische Thematisierungsweise, die
sich auf die theoretische Verwendung und Funktion des Begriffes und seine
wissenschaftlich-disziplinire Verortung und Definition bezieht. Den Bil-
dungsbegrift der sich an klassische Theorien und Thesen anlehnt und diese
als gesetzte Wahrheit fiir Argumentationen nutzt, ohne dass diese in eine
kritische Reflexion einbezogen wiirden, beschreibt Heinz-Elmar Tenorth
als exegetische Verwendungsweise. Als vierter Begriff wird die historisch-
funktionale Analyse benannt, die sich kritisch distanziert mit der Verwen-
dung des Bildungsbegriffs auseinandersetzt (vgl. Tenorth, 2000, S. 89fF.).
Die vielfaltigen Dimensionen des Bildungsbegriffes, die sich durch die vier
moglichen Verwendungsweisen und weitere Differenzierungen ergeben,
konnen nicht getrennt voneinander betrachtet werden, sie verweisen viel-
mehr auf dessen Komplexitit und damit zusammenhingende Verkniip-
fungen (ebd., S. 97f.). Die Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff
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kann, zum Beispiel in Forschungskontexten, Differenzen deutlich machen,
sie fixieren und dadurch einen reflexiven Blick auf die Bildungsprozesse
erméglichen. Dabei trigt, so Tenorth, der Begrift zwar tiberlieferte Ideen
in sich, ist aber nicht abgeschlossen, was eine kritische Auseinandersetzung
erméglicht (ebd., S. 100f.). In Bezug auf diese Logik der Gliederung zur
Bestimmung des Bildungsbegriffes lassen sich die folgenden Ausfithrungen
an die objekttheoretische Verwendungsweise anschliefen.

Bildung prisentiert sich als ein sehr komplexes Feld, was cine Begriffs-
bestimmung schwierig macht. So wird Bildung oft im Kontext mit Lernen,
Qualifikation, Erzichung oder Sozialisation betrachtet. Fiir Hans Thiersch
ist Bildung im Kontext der 6ffentlichen und fachlichen Diskussion ein
Containerbegriff, wobei im Zentrum der aktuellen Diskussion die insti-
tutionalisierte schulische Bildung und die Vermittlung eines bestimmten
Wissenskanons stehen (Thiersch, 2015, S. 207). Allgemein bezicht sich
Bildung nach Thiersch »auf das Subjekt, das sich bildet und gebildet wird
und auf die Gestaltung der Welt, in der es sich bildet« (ebd., S. 207).

Ausgehend von dieser Uberlegung ist das menschliche Leben eine Bil-
dungsbiografie, da der Mensch sich stindig mit seiner Umwelt auseinan-
dersetzen und die sich stellenden Herausforderungen bewiltigen muss.
Dabei ist die Gestaltung eines gelingenden Lebens — wie auch immer dieses
individuell definiert wird — abhingig von den gesellschaftlichen Bedin-
gungen und Normen. Die Selbstbestimmung des Menschen ist eingebettet
in ein Gefuge gesellschaftlicher Zwinge. Dies macht mehrere Dimensio-
nen sichtbar. Kompetenzen und Wissen sind notig, um in der Lebenswelt
zu bestehen, um Anerkennung zu bekommen und einen sozialen Status
zu erreichen und zu sichern. Erstrebenswert fiir Menschen ist dabei eine
hochstmogliche Selbstbestimmung. Andererseits hat eine Gesellschaft
Bildungsauftrige, die auf eine moglichst konfliktarme Integration des In-
dividuums in das soziale System abzielen und so einer personlichen Entfal-
tung entgegenwirken konnen. Dies verweist auf die Herausforderung einer
Aushandlung zwischen angestrebter Selbstbestimmung des Menschen und
bestehenden Machtverhiltnissen (vgl. ebd., S.207).

Aufbauend auf dieser Basis haben sich verschiedene Formen von
Bildung entwickelt. Neben dem informellen Lernen, zum Beispiel als Teil
der familiiren Sozialisation, sind institutionalisierte Formen mit formel-
len und non-formellen Konzepten entstanden. Bildung dieser Art findet
heute, eng verbunden mit padagogischer Begleitung, in verschiedenen
Bildungsinstitutionen statt und nimmt einen groflen Teil kindlicher und
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jugendlicher Tageszeit ein — ein Resultat der immer komplexer werdenden
gesellschaftlichen Herausforderungen (vgl. Thiersch, 2008, S. 239f.). Hans
Thiersch (2008) bezeichnet das heute vorhandene Konzept, das mit klaren
Zielvorgaben verbunden ist, um die gestiegenen Arbeitsanforderungen
und komplexen Lebenswelten zu bewiltigen, als Projekt Bildung. Um diese
Ziele zu erreichen, kam und kommt es zu einer Ausdifferenzierung der
Bildungsangebote und -institutionen, da in den historisch gewachsenen
Einrichtungen die erforderlichen Kompetenzen nicht abgedeckt werden
konnten und kénnen und diese auch nicht den heutigen Anspriichen an
eine soziale Gerechtigkeit und Teilhabe entsprechen (vgl. Thiersch, 2008,
S. 241fF).

Dirk Michel und Heinz Siinker beschreiben ebenfalls die Schwierig-
keit den Bildungsbegriff zu fassen. So gibt es die oben genannten zwei Be-
zugspunkte von Bildung, einen individuellen und einen gesellschaftlichen
(Michel & Siinker, 2010). Hieraus ergibt sich fiir Michel und Siinker die
Herausforderung, eine angemessene Balance zu finden, da die Uberbeto-
nung eines der beiden Punkte zu Problemen fithren kann. Die Gewichtung
der beiden Pole hingt mit einer weiteren Dichotomie zusammen. So kann
der Bildungsbegriff grob in eine traditionelle und eine kritische Perspektive
auf Bildung unterschieden werden (ebd., S. 132f.). Die unterschiedlichen
Perspektiven gehen auf eine Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff
zuriick, die sich auf die historische Entwicklung eines biirgerlich geprigten
Bildungsbegriffs und Bildungsverstindnisses bezicht. Diese wurden den
gesellschaftlichen Verhiltnissen nicht gerecht, da sie einen Teil der Gesell-
schaft aufgrund von Geschlecht oder ethnischer Zugehérigkeit von Bil-
dung ausschlossen bzw. jene nicht fiir bildungsfihig hielten (z. B. Midchen
und Frauen oder Schwarze). Dies fithrte vor allem durch die radikalen ge-
sellschaftlichen Verinderungen in den letzten 100 bis 150 Jahren zu einer
zunchmenden Kritik (ebd., S. 132fF.). Bildung hat, aus dieser Perspektive,
auch ein politisches Moment und bewegt sich im Spannungsverhiltnis
zwischen individueller Freiheit und dem bestehenden Herrschaftssystem
(ebd., S. 134ft.).

Im Sinne der oben genannten Definition des Bildungsbegriffs »der
Auscinandersetzung des werdenden Subjekts mit der Welt« (Tenorth,
2000, S. 90) fasst Johannes Merkel Ziele von Bildung zusammen: die Aus-
bildung einer selbstsicheren und handlungsfihigen wie auch einer ausge-
glichenen und verantwortungsvollen Personlichkeit im Einklang mit dem
Ideal, dass alle Fihigkeiten und Anlagen gleichmifig ausgebildet und mit-
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einander verbunden werden (Merkel, 2005, S. 15, 20). Den Erwerb von
Fihigkeiten und Kompetenzen sowie die Wissensvermittlung sicht Merkel
als Teilziele von Bildung. Doch was jeder Mensch letztlich fir Kompeten-
zen braucht, und wie er diese mit seinem Vorwissen und Erfahrungen in
Bezug setzt, ist hochst individuell. Ein weiterer Punke ist, dass durch die
globale wirtschaftliche, soziale und kulturelle Dynamik keine Generation
planen kann, was die nichste wirklich an Fertigkeiten und Wissen braucht.
Eine grundlegende Kompetenz wire daher, mit den Herausforderungen
des Lebens umgehen zu konnen, was bedeutet zu reflektieren, zu lernen
und sich ein Leben lang zu bilden. Das heifdt fiir Merkel, zukiinftig in der
Lage zu sein, Losungen fuir Fragen zu finden, die bisher auf8erhalb unseres
Wissens- und Erkenntnishorizonts liegen (ebd., S. 20f;; vgl. auch Preis-
sing, 2003).

Fir Tatjana Freytag trigt der Bildungsbegriff, vor allem in seiner Ver-
wendung in Deutschland, von Anbeginn »eine gewisse Ambivalenz in
sich« und »[v]on Bildung zu reden« hat in der Regel etwas »Uberla-
denes, um nicht zu sagen Uberspanntes an sich« (Freytag, 2014, S. 86).
So war Bildung, nach Freytag, historisch ein Begriff, der im Kontext eines
»fortschrittsglaubigen Aufklirungspathos« verwendet wurde und gleich-
zeitig » probates Medium der Verfestigung herrschaftlicher Anspriiche und
klassen- und milieubedingter Divergenzen« war (ebd.). Diese Ambiva-
lenz und Aufgeladenheit zicht sich bis in die Gegenwart, in der Bildungals
Schliissel der Zukunftsfahigkeit eines Landes im globalen Wettbewerb und
als kulturelles Kapital betrachtet, aber auch mit emanzipatorischen Mog-
lichkeiten verkniipft und aufgeladen wird. Bildung, so Freytag, ist zu einem
Waunschkonzert unterschiedlichster Interessen geworden (ebd.).

3.1.3 Die Einbindung des Emanzipationsgedankens
in Bildungskonzepte

Eine Idee, die mit der Etablierung des Bildungsbegriffs in der Zeit der Auf-
klirung verbunden war, ist die der Emanzipation. Diese Zeit war geprigt
durch eine kritische Haltung gegentiber bestehenden Strukturen und Moral-
vorstellungen, durch die Berufung auf die Vernunft und die Férderung des
Individualismus (vgl. Merkel, 2005, S. 14; Preissing, 2003). Dem Biirger-
tum ging es ab dem 17. Jahrhundert in der Zeit der Aufklirung um eine
Abgrenzung vom Adel und eine Uberwindung der feudalen Verhilenisse
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(vgl. Michel & Siinker, 2010, S. 134fF.). Daraus entstand ein neues biirgerli-
ches Bildungsideal. Bildung sollte dem Fortschritt der Menschheit dienen.
Das Ideal war, den Menschen als Ganzes in den Blick zu nehmen und so
zu fordern, dass alle Eigenschaften gleich gut entwickelt sind und eine Er-
zichung zu gebildeten Personlichkeiten gelingt, die sich in den Dienst der
Allgemeinheit stellen und die Gesellschaft positiv beeinflussen (vgl. Merkel,
2005, S. 14). Immanuel Kant formulierte dies folgendermaflen:

»Die Piadagogik oder Erzichungslehre ist entweder physisch oder praktisch.
Die physische Erziehung ist diejenige, die der Mensch mit den Thieren
gemein hat, oder die Verpflegung. Die praktische oder moralische ist die-
jenige, durch die der Mensch soll gebildet werden, damit er wie ein frei-
handelndes Wesen leben konne. (Praktisch nennt man alles dasjenige, was
Bezichung auf Freyheit hat.) Sie ist Erzichung zur Personlichkeit, Erzichung
cines frey handelnden Wesens, das sich selbst erhalten, und in der Gesell-
schaft ein Glied ausmachen, fiir sich selbst aber einen innern Werth haben
kann « (Kant, 1803, S. 29).

Die Ideen Immanuel Kants beeinflussten zum Beispiel auch Friedrich
Schiller (1759-1805), der mit Blick auf die dsthetische Erzichung des
Menschen (Schiller, 2013) die Konzepte zur kulturellen Bildung beein-
flusste und davon ausging, dass durch dsthetisch-kulturelle Bildung ein
Prozess erfolgen kann, der schliefflich zu Freiheit und Unabhingigkeit
fuhrt. Von allen heute als bedeutend geltenden Vertreter_innen der Auf-
klirung wurde Bildung als wichtiger Teil der kulturellen Entwicklung ge-
sehen, fiir Wilhelm von Humboldt (1767-1835) und Johann Heinrich
Pestalozzi war Bildung unabdingbar, um eine hohere Kulturstufe zu er-
reichen (vgl. Klein, 2008, S. 238f.). Bildung wurde als Weg aus der Un-
miindigkeit angenommen und hatte in dieser Zeit auch ein besonderes
politisches Momentum, weil der angestrebte gesellschaftliche Fortschritt
mit demokratischen Ideen eines deutschen Nationalstaates verbunden
war und die politische Entwicklung zu einer Einigung der deutschen
Territorialstaaten fithren sollte (vgl. Merkel, 2005, S. 14). Ausgehend von
dem idealistischen Bildungsideal in Bezug auf eine angestrebte Freiheit
des Menschen ohne ethnische und/oder nationale Einschrankungen zeigt
sich in der historischen Entwicklung die zunehmende Fokussierung von
Bildung auf nationalstaatliche Uberlegungen und Interessen, wie sie Jean-
Jaques Rousseau (1712—-1778) oder Johann-Gottlieb Fichte (1762-1814)
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vornahmen (vgl. Brumlik, 2014, S. 70). Dieses angefiihrte Bildungsideal
war in der Realitit von Widerspriichen geprigt. Bildung zielte fur die
Mehrzahl der Menschen nicht auf eine Bildung im Sinne der idealisti-
schen Vervollkommnung und Miindigkeit ab, sondern wurde auf Aus-
bildung begrenzt. Bildung fand unter dem Aspekt des Nutzens fir die
herrschende Klasse statt. Die mit der Ausweitung der kapitalistischen Pro-
duktionsweise entstehende Arbeiterklasse sollte vor allem Kenntnisse fiir
die auszufiithrenden Titigkeiten in den entstehenden Fabriken erhalten
(vgl. Freytag, 2014, S. 87). Das Biirgertum selbst war um eine klassenspe-
zifische Bildung bemiiht und erzeugte damit den Widerspruch zu einem
idealistischen emanzipatorischen Bildungsideal. Die Aufrechterhaltung
des Klassenunterschiedes war grundlegend fiir die Existenzsicherung des
Biirgertums (ebd., S. 87). Dies verweist auf die oben angefiihrte Ambi-
valenz des Bildungsbegriffs, die sich hier mit Blick auf die Pole Befreiung
und Unterdriickung zeigt (ebd., S. 87).

Emanzipation entwickelte sich ab dem 19. Jahrhundert verstirkt zu
einem politischen Begriff, der sich auf die Befreiung aus Fremdherrschatft,
Fremdbestimmung und Unterdriickung bezog und so unter anderem fiir
die Arbeiterbewegung, die Frauenbewegung und den Befreiungskampf
der Sklaven von Bedeutung war. In den modernen demokratischen Staaten
wurde Emanzipation zu einem Begriff, der die Befreiung aus neuen gesell-
schaftlichen Zwingen und Abhingigkeiten beschreibt, die subtiler und
weniger direke sind als zum Beispiel im 19. Jahrhundert. Emanzipation
wird heute als ein wichtiger Bestandteil eines modernen demokratischen
Verstandnisses geschen, das neben strukturellen Maffnahmen der Gleich-
berechtigung durch individuelle Emanzipation gesellschaftliche Benach-
teiligungen aufheben und Selbstbestimmung fordern will (vgl. Eugster
et al,, 1997, S. 42F). Im Zusammenhang damit steht die Sicht, dass ein
emanzipatorischer Prozess immer ein Bildungsprozess ist (vgl. Freire,
1993; Thiersch, 2008). Bildung, so Dirk Michel und Heinz Siinker, ist
eingebettet in den gesellschaftlichen Prozess und kein » selbststindiges
revolutionires Element« (Michel & Siinker, 2010, S. 136). In einer Ge-
sellschaft ist sie fir eine emanzipatorische Entwicklung jedoch unersetz-
lich, denn Selbstbestimmung ist auf die Vermittlung von Miindigkeit und
Bewusstseinsbildung angewiesen (vgl. ebd., S. 136f.). Beeinflusst durch
die Kritik an der Padagogik nach dem Zweiten Weltkrieg in der BRD
und mit Bezug auf die Ideale der biirgerlich-humanistischen Bildung kam
es seit den 1960er Jahren zur Einbindung des Emanzipationsgedankens
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in Bildungskonzepte in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. Adam,
2014; Adorno, 1970%; Eugster et al., 1997). Jedoch scheint der Emanzi-
pationsbegriff im Kontext des Bildungsbegriffs dann tiberstrapaziert, wenn
Emanzipation als Moglichkeit einer neuen Aufklirung und als »neuer
Ausgang aus der selbst verschuldeten Unmiindigkeit der Menschen hin
zu ciner besseren Welt« betrachtet wird (Freytag, 2014, S. 86). Emanzi-
pativer Bildung komme vor allem die Aufgabe zu, die bestehenden gesell-
schaftlichen Verhaltnisse zu reflektieren und Strategien zu entwickeln, um
der eindimensionalen Vereinnahmung und Ausrichtung von Bildung im
Sinne einer effizienten Marktokonomie im flexibilisierten Kapitalismus
entgegenzuwirken (ebd., S. 96).

Impulse aus nicht-westlichen Landern fanden nur bedingt Eingang
in die padagogische Diskussion, was dadurch begriindet scheint, dass
Bildung und Erzichung in hohem Mafle kulturabhingig sind und es im
globalen Maf$stab eine dominante westliche Kultur gibt. Emanzipation als
zentrale Idee von Bildung findet sich zum Beispiel auch bei Paulo Freire
(1921-1997) in der Pidagogik der Unterdriickten (vgl. Freire, 1993), die
er aus seiner Erfahrung mit einer Alphabetisierungsmafinahme in Brasi-
lien aufbaute, oder im Bereich der kiinstlerisch-asthetischen Erzichung
bei Augusto Boal, einem brasilianischen Theaterwissenschaftler, der das
Theater der Unterdriickten entwickelte (vgl. Boal, 1985). Emanzipation
und die Idee der Befreiung des Menschen aus Abhingigkeit und Unter-
drickung sind hier eng an die Bearbeitung der kolonialen und post-
kolonialen Geschichte der brasilianischen Bevolkerung gekniipft. Paulo
Freires Theorie bietet bis heute Impulse zum Weiterdenken und Uber-
tragen an. Er analysiert das Lehrer_innen-Schiiler_innen-Verhiltnis und
unterscheidet zwischen zwei grundlegenden Konzepten. Das sogenannte
Bankierskonzept sei depositire Erziehung, bei der die Schiiler_innen als
mit Inhalt zu fiillende Container (Behilter) betrachtet werden. Die indi-
viduelle Kreativitit komme hierbei nicht zur Geltung und sei auch nicht
gewollt. Es gehe bei dieser Art der Bildung darum, Menschen zu bilden
und zu erzichen, die das vorgegebene System unreflektiert akzeptierten,

25 Allerdings sieht Adorno die Potenziale von Bildung in Bezug auf Emanzipation mit
Einschrankungen. So fiihrt er aus, dass bestimmte Menschen, und dies bezieht er auf
ihre ethnische und soziale Herkunft, die nicht weiler und burgerlicher Herkunft seien,
nur bedingt bildungsfahig seien bzw. sich durch Bildung emanzipieren kénnten (vgl.
Adorno, 2001, S. 60f.).

78

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

3.1 Ausfithrungen zum Bildungsbegriff

sich ihrer Lage nicht bewusst seien und nicht selbst titig wiirden (vgl.
Freire, 1993, S. 571f.). Als Gegenentwurf fithrt Paulo Freire eine Bildung
an, in der der Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden zentral ist. Als
echten Dialog sieht er ein offenes, gleichberechtigtes Verhaltnis, das Re-
flexion (Bewusstwerdung) und Aktion (Verinderung) und damit Lehren
und Lernen fiir beide Seiten erméglicht. Daraus lieen sich Kennzeichen
padagogischer Verhiltnisse ableiten. Dazu gehére unter anderem Demut,
die sich auch als »empathisch-reflexive soziale Kompetenz« beschreiben
lasse, kritisches Denken und die Berticksichtigung der Lebenswirklichkeit
der am Dialog beteiligten Personen sowie die Benutzung einer Sprache,
die eine Verstindigung ermdgliche (vgl. Freire, 1993, S. 714L.; vgl. auch
Lange, 1993, S. 15). Ernst Lange (1927-1974) bemerke, dass Erzichung
niemals neutral ist. In Bezug auf die Theorie Paulo Freires sicht Lange
Erzichung entweder als Instrument, das die Unterdriickung unterstiitzt,
oder als Instrument der Befreiung des Menschen. Die Idee von Bildung
sei in der Regel immer mit dem Ziel der Anpassung des Lernenden an
bestehende gesellschaftliche Verhaltnisse verbunden und wirke der Eman-
zipation entgegen. Dies sei selbst bei liberalen und revolutioniren Ideen
s0, da auch dort der Erzichungsvorgang zu einer Fremdbestimmung fiihre.
Paulo Freires Ansatz der dialogischen Erzichung, der die Bediirfnisse und
Ressourcen der Adressat_innen berticksichtigt und eine neue Form von
Bildung ermogliche, lasse sich nur bedingt auf andere Systeme tibertragen.
Der praktische Grundgedanke sei sehr stark mit der Alphabetisierung
verbunden und die Motivation der Menschen, Lesen und Schreiben zu
lernen, erleichtere die Umsetzung des theoretischen Konzepts in Verbin-
dung mit den strukturellen und politischen Bedingungen (vgl. Lange,
1993, S. 13ff.). In westlichen Lindern sei dieses praktische Konzept so
nicht anschlussfihig, da ein GrofSteil der Menschen lesen und schreiben
konne, was wiederum ihre erhohte Manipulierbarkeit und Abhingigkeit
bewirke. Fiir die westliche Bildungsarbeit sicht Lange daher die Entschei-
dung dartiber als grundlegend, was mit der Erzichung bezweckt werden
soll, da nur eine der Emanzipation verpflichtete Erzichung eine Bewusst-
werdung unterstiitzen kénne (ebd., S. 16£.).

Heinz-Joachim Heydorn (1980) sicht ebenso das Bewusstwerden und
das Bewusstsein als zentrale Komponenten von Bildung. Diese Uberle-
gungen bezieht er auf die historische Entwicklung des Bildungsbegriffs
von der Antike an und speziell auf die Zeit der Aufklirung. Dabei ist, nach
Heydorn, eine klare Abgrenzung vom Erzichungsbegriff unbedingt notig.
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Erzichung schliefle, obwohl sie ein beabsichtigtes Handeln sei, nicht not-
wendigerweise ein reflektiertes Verhalten ein und ebenso wenig eine Be-
wusstseinsverinderung. Sie verfolge das Ziel der Anpassung des Menschen
an vorgegebene und unabinderliche Muster (ebd., 1980, S. 8). Dennoch
sei Bildung auf Erziehung verwiesen und trage erziecherische Elemente in
sich. Die Unterscheidung macht Heydorn im Verhaltnis zum Politischen
deutlich. Erzichung habe einen exckutiven Charakter, iiber den sie nicht
hinauskomme, erst Bildung ermégliche ein dialektisches Verhaltnis, konne
politisch wirken und Einfluss auf das Politische nehmen (ebd., S. 10).
Bildung ist fiir Heydorn ein Prozess der Bewusstwerdung, sie ist »Emanzi-
pation des Menschen aus einem unbewufSten Drang nach Fortsetzung und
Selbsterhaltung zu einem gewufiten Verhiltnis« (Heydorn, 1980, S. 10).
Damit schlief3t er grundlegend an den in der Aufklirung geprigten Begriff
an. Bildung kann sich jedoch, so Heydorn, nicht nur auf den Menschen
beziehen. Sie muss die gesellschaftlichen Umstinde und damit die realen
Lebenswelten der Menschen beriicksichtigen (ebd., S. 8fF.). Die Reflexion
der Arbeits- und Lebensverhiltnisse, die sich auf das Selbst- und Weltver-
stindnis der Menschen auswirken und dieses bestimmen, ist, nach Armin
Bernhard (2014), grundlegend fiir eine Auseinandersetzung mit dem Bil-
dungsbegriff. Diese fuhrt zwangsliufig zur Thematisierung gesellschaft-
licher Verwerfungen, wie sie in der heutigen neoliberalen Welt zu finden
sind (ebd., S. 86).

Fir das sogenannte Projekt Bildung sicht Hans Thiersch drei gegen-
wirtig relevante Aspekte: »[D]as ungeheure Wachstum der rational-
technischen und wissenschaftlichen Gestaltungsméglichkeiten und Wis-
sensbestinde, die Pluralisierung und Unibersichtlichkeit gewachsener
Wissens- und Lebensordnungen im Zeichen von Entgrenzung und die
damit einhergehenden neuen Verteilungen von Lebenschancen«, wobei
es durch die 6konomischen Bedingungen Gewinner wie Verlierer gibt
(Thiersch, 2015, S. 209). Dadurch ist das klassische Bildungsverstind-
nis tiberholt. Bildung muss nach wie vor Kompetenzen fiir die Lebensge-
staltung und -bewiltigung vermitteln, kann aber nicht mehr auf ein be-
stimmtes festgelegtes und starres Weltbild bezogen werden. Bildung an
sich muss, so Thiersch, offen sein und ebenso Offenheit als individuelle
Lebenskompetenz vermitteln, die es dem Menschen moglich mache, diese
auszuhalten, zu reflektieren und sich in Bezug auf die zunehmende glo-
balisierte Vielfalt zu verorten. Ebenso muss das im klassischen Bildungs-
verstindnis vorhandene Menschenrecht auf Bildung auf die Strukturen

80

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

3.1 Ausfithrungen zum Bildungsbegriff

der Ungerechtigkeit bezogen werden und Ausschliisse im Bildungssystem,
zum Beispiel durch eingeschrinkte Ressourcen, miissen in den Blick ge-
nommen werden. Bildung ist fir Thiersch heute zudem unabdingbar fiir
die Gestaltung und Erhaltung der Demokratie. Diese ist auf miindige
Biirger, eine informierte Partizipation und damit auf Bildung, die diese
ermégliche, angewiesen (ebd., S. 210).

Nach Tatjana Freytag »hat Bildung heute vor allem etwas mit der Fahig-
keit zu tun, Zusammenhinge zu verstehen, zu differenzieren und Differen-
zen ohne Angst begegnen zu konnen« (Freytag, 2014, S. 94). Nach Freytag
sollte die theoretische Diskussion iiber eine abschlieffende Definition des
Bildungsbegriffs nicht im Vordergrund der fachlichen Auseinanderset-
zung stehen. Primir von Bedeutung sind dagegen inhaltliche Punkte, die
sich direke auf die Lebenswelt der Menschen beziehen. Dabei geht es um
folgende Fragen: Welche Inhalte werden vermittelt, wie wird der Zugang
zu diesen Inhalten geregelt und wer erhilt einen solchen Zugang? (ebd.,
S. 94; Adam, 2014, S. 82). Bildung dabei auf dic cindimensionale Aus-
richtung als zukunftswichtigen Standortfaktor zu beschrinken und mit
Blick auf marktokonomische Entwicklungen effizient und standardisiert
auszurichten, verstarke tiber den Wettbewerb auf dem Bildungsmarkt auch
soziale Ausgrenzung und die Spaltung der Gesellschaft (vgl. Freytag, 2014,
S. 96t.). Emanzipatorisch ausgerichtete Bildung muss daher diese Ent-
wicklungen reflektieren und Strategien entwickeln, um diesen Tendenzen
entgegenzuwirken (ebd., S. 97; Adam, 2014, S. 82).

3.1.4 Bildung als Prozess -
Herausforderung fiir Jugendliche und die Jugendhilfe

Karin Bock entwickelt einen Bildungsbegriff, der einen Prozess be-
schreibt, in dem tber das Medium Sprache »eine Erweiterung der sub-
jektiven Selbst- und Welt(an)sicht« erlangt werden kann (Bock, 2008,
S. 99). Diese mégliche Erweiterung ist immer in einem historischen und
aktuellen Kontext zu sehen, der die jeweiligen gesellschaftlichen und indi-
viduellen Umstinde berticksichtigt und dariiber aufklirt. Bildungspro-
zesse sind an Wandlungsprozesse gebunden und lassen sich als Weg des
Menschen beschreiben, den dieser »zur Perspektivenerweiterung seiner
Weltsicht beschreitet« (ebd., S. 100). Bock sieht hierin einen qualitativen
Sprung, der zu einer verinderten Welt- und Selbstsicht fithren kann (ebd.).
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Daraus folgende Verinderungen seien jedoch mit einer Krise vergleichbar,
da die bisherige Ordnungs- und Sinnstrukeur, die das alltigliche Leben
und Handeln bestimmt, infrage gestellt werde. Diese Erschiitterung kénne
zu sogenannten chaotischen Momenten im Bildungsprozess fihren, bevor
es, zum Beispiel durch Reflexion, zu einer Neuordnung und zur Heraus-
bildung neuer Strukturen und Eigenschaften komme. Die Herausfor-
derung fir die Jugendhilfe sieht Karin Bock — neben der Forschung zu
derlei chaotischen Momenten im Bildungsprozess — in der Begleitung von
Heranwachsenden in diesen Phasen und in den Fragen, wie Bildung und
Lernen gestaltet werden kénnen, um die Jugendlichen in solchen chaoti-
schen Momenten zu erreichen (ebd., S. 100ff.). Dieses Verstindnis von
Bildung geht nicht nur tiber den allgemeinen Bildungsbegriff (siche oben:
»sich ein Bild von der Welt und sich selbst machen«) hinaus, indem
es die Erweiterung bis zur Verinderung der urspriinglichen Welt- und
Selbstsicht zentral setzt. Bock verkniipft ihren Bildungsbegriff mit drei
weiteren Punkten: (1) Die Sprache ist als Medium fiir Bildung, die zu
einer Erweiterung der Weltsicht fiihren soll, unerlasslich. Dabei geht es
sowohl um den sprachlichen Zugang zu Bildungsinhalten, das Erlernen
der Sprache —cingebettet in einen Sozialisationsprozess — sowie um den
kulturellen Kontext, da sich kulturelle Sichtweisen einer Gesellschaft auch
in der Bezeichnung von Dingen zeigen (vgl. Bock, 2008, 94f.). (2) Bildung
ist Aufklarung tiber die gesellschaftlichen Verhaltnisse und Ort fiir die Re-
flexion dieser und soll motivieren, zu einer neuen Erkenntnis zu kommen.
(3) Dabei kann es im Bildungsprozess zu chaotischen Momenten oder zu
Krisen kommen, wenn die bisherigen Ordnungen und Strukturen infrage
gestellt werden und keine Orientierung mehr geben konnen (ebd.).

Nach Walter Hornstein sollten Bildungsprozesse sich auf die Person als
Ganzes richten und somit Veranderungen erméoglichen (Hornstein, 2004,
S. 18). Es sei ein Unterschied, ob jemand gelernt habe, sich in bestimmten
Situationen entsprechend angepasst zu verhalten, oder ob Haltung und
Handeln Teil des personlichen Welt- und Selbstverstindnisses seien
(ebd., S. 27). Fiir die (sexuelle) Bildung wiirde das bedeuten, Einstellun-
gen von Jugendlichen dahingehend zu reflektieren, ob Jugendliche mehr
und besser (sexuell) gebildet sind oder sich sozial angepasster verhalten.
Letzteres konnte zum Beispiel bei bestimmten gesellschaftlich kontrovers
diskutierten Themen wie Homosexualitit, Schwangerschaftsabbruch oder
sexueller Vielfalt zutreffen, bei denen sich heute unter Jugendlichen eine
tolerante Mehrheit zeigt. Aufgrund liberaler gesellschaftlicher Setzungen
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konnte es sich um sozial angepasstes Verhalten handeln, das als gewiinschr
erlernt wurde und demzufolge gegeniiber Vertreter_innen aus Institutio-
nen, wie es auch Fachkrifte Sozialer Arbeit sind, gezeigt wird.2® Anforde-
rungen an Bildung und die Bildungsprozesse sind, nach Walter Hornstein
(2004), verbunden mit konkreten Lernaufgaben in verschiedenen Lebens-
bereichen, die Jugendliche bewaltigen und gestalten miissen und die fiir
ein Erwachsenwerden unumginglich sind. Einer der zentralen Bereiche
ist dabei der Umgang mit (der eigenen) Sexualitit. Als Bildungsaufgaben
innerhalb der Personlichkeitsentwicklung konnen hier zum Beispiel die
Integration der Sexualitit in die Person oder die Auseinandersetzung mit
der Geschlechterrolle stehen (ebd., S. 24f.).

In Bezug auf die Entwicklung der Sexualitit beschreiben Mirja Beck
und Anja Henningsen sexuelles Lernen als einen selbstaktiven Bildungs-
prozess (Beck & Henningsen, 2018, S. 136f.). Das sexuelle Lernen der
Jugendlichen findet im Rahmen eines sexualmoralischen Orientierungs-
rahmens auf kognitiver, sozialer und emotionaler Ebene statt (ebd.). Durch
sexuelle Bildung kann es dabei zu einer kritischen Auseinandersetzung
mit dem bestehenden und vermittelten Selbst- und Weltbild kommen.
Die sexuellen Bildungsprozesse der Jugendlichen sind mit ihrem sexuel-
len Erfahrungslernen verkniipft und schlielen an individuelle Denk- und
Handlungsmuster an. Sie sind daher selten geradlinig, vielmehr sind fur
die Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben die individuellen Lernhinter-
griinde und Erfahrungen von Bedeutung (ebd., S. 137). In diesem Kon-
text stehen auch Krisen, zum Beispiel in Form von erlebten gewaltvollen
oder diskriminierenden Erfahrungen, die sich positiv auf die sexuellen
Bildungsprozesse auswirken, aber auch zu destruktivem Verhalten fithren
und Bildungsprozesse verhindern kénnen (ebd., S. 137f.). Sexueller Bil-
dung kommt die Aufgabe zu, Jugendliche in ihrem sexuellen Bildungs-
prozess zu begleiten und mit Blick auf Gefihrdungen ein reflektiertes
Risikomanagement zu betreiben (ebd., S. 138).

26 Ergebnisse in der PARTNER 4-Studie zu Jugendsexualitat (vgl. Weller & Bathke, 2017;
Weller, 2013b, c) zeigen bei den genannten Punkten insgesamt eine Zunahme an Tole-
ranz unter Jugendlichen. Es zeigen sich auch Unterschiede hinsichtlich der Bildungs-
institutionen. Je hoher der angestrebte Bildungsabschluss, desto mehr Toleranz zeigt
sich bezuiglich der Einstellungen und Verhaltensweisen (vgl. Linke, 2015, S. 79ff.). Inwie-
weit diese erfasste Toleranz auch auf sozial angepasstem und erwiinschtem Antwort-
verhalten beruht, kann anhand der quantitativen Studie nicht beantwortet werden.
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3.2 Bildungszuginge und -perspektiven
in der Jugendhilfe

3.2.1 Bildung und Soziale Arbeit

Die Bewiltigung sozialer Problemlagen und die Unterstiitzung von Men-
schen in solchen ist — wird dies als historischer Auftrag Sozialer Arbeit
angenommen — bis in die Gegenwart nicht von Bildung zu trennen, wenn
Bildung nicht nur als Ansammlung von abrufbereitem Wissen, sondern
auch als individueller Lernprozess geschen wird (vgl. Thiersch, 2008,
S. 2391, 245fF)).

Die Verankerung eines Erzichungs- und Bildungsgedankens in Bezug
auf soziales Lernen in der Wohlfahrtspflege findet sich nach Werner Thole
(2010) bereits bei Johann Heinrich Pestalozzi. Ausgehend von dessen
Uberlegungen bildete sich im 19. Jahrhundert der Begriff der Sozialpida-
gogik heraus (vgl. Thole, 2010, S. 32f.). Dadurch entwickelte sich eine Pro-
fession, die den pidagogischen Gedanken mit dem der Hilfe verkniipfte
und als ein Handlungsfeld betrachtete. Die andere historisch sich heraus-
bildende Professionslinie war die Sozialarbeit, die starker auf die Fiirsorge
bezogen war. Heute sind beide Professionen unter dem Begriff Soziale
Arbeit vereint.

In der heutigen sogenannten Bildungsgesellschaft hat die Bedeutung
von Bildung auch in der Sozialen Arbeit zugenommen. Die postmoderne
Gesellschaft des 21. Jahrhunderts versteht sich als eine Bildungs- und Lern-
gesellschaft, die Bildung und Lernen als grundlegende Bestandteile gesell-
schaftlicher Entwicklung und Gestaltung betrachtet (vgl. Thiersch, 2015,
S. 206). Somit ist Bildung fiir das Individuum ein wichtiger Faktor der
sozialen Teilhabe und damit zusammenhingend auch zu einem Faktor
der soziookonomischen Maéglichkeiten geworden.

Die Institutionen der Sozialen Arbeit wirken in verschiedenen Hand-
lungsfeldern als Bildungsinstitutionen, informell zum Beispiel als Soziali-
sationsinstanz in der stationaren Jugendhilfe, non-formell zum Beispiel in
der Erwachsenenbildung und in Kindertagesstitten oder in der formalen
Bildungals unterstiitzende Komponente in Form von Schulsozialarbeit in
Schulen. Die Aufspaltung in diese drei Bildungsorte ergibt sich durch das
historisch gewachsene Bildungsverstindnis und die Institutionalisierung
der Bildung. Traditionell wurde Bildung als etwas auf Schule Verortetes
gesechen und speziell die Sozialpidagogik grenzte sich auch in ihrer his-
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torischen Tradition gegeniiber schulischen Belangen klar ab (vgl. Sting &
Sturzenhecker, 2013, S. 376).

Die Ausweitung dieses formalen Bildungsverstindnisses wurde durch
die gesellschaftlichen Anforderungen an Kinder- und Jugendbildung
und die damit zusammenhingenden Voraussetzungen nétig, die Schule
inhaltlich wie organisatorisch nicht bieten konnte, aber auch durch die
im Erwachsenenleben nétigen Bildungsmaffnahmen aufgrund der Ent-
wicklungen des Arbeitsmarktes (vgl. Thiersch, 2015, S. 2111.). Dies ist
fur die Jugendhilfe insofern von Bedeutung, als sie konzeptionell stark auf
Hilfe zur Erziehung ausgerichtet war und in weiten Teilen noch immer
ist. Fur das Selbstverstindnis der Jugendarbeit, die formell Teil der Ju-
gendhilfe ist, sich aber traditionell aus der Jugendbewegung entwickelte
und sich den Autonomiebestrebungen Jugendlicher verpflichtet siche, ist
eine Vereinnahmung fiir Aufgaben im Bereich Bildung problematisch (vgl.
Sting & Sturzenhecker, 2013, S. 375£,, 378). Die Erweiterung um einen
Bildungsauftrag ist somit eine Chance der Weiterentwicklung, aber sie ist
auch nicht unproblematisch hinsichtlich der damit zusammenhingenden
politischen und gesellschaftlichen Forderungen. Diese sehr auf die 6ko-
nomischen Bedingungen fixierten und auf die Erreichung von formalen
Bildungszielen ausgerichteten Anspriiche an Bildung gehen von einem
eng gefassten (schulischen) Bildungsverstindnis aus (ebd., S. 375f.). Im
Verstandnis der Jugendhilfe als Bildungsort wiren das demnach Institu-
tionen, die schulische Bildung entsprechend vorbereiten (z.B. Kinder-
tagesstitten), flankieren (z.B. Schulsozialarbeit) oder Ersatzmafinahmen
schaffen (z.B. Schulverweigerungsprojekte), um diese erfolgreich (z. B. Er-
reichen von Bildungsabschliissen) zu gestalten. Das heifit, dass im Bereich
der Jugendhilfe den Einrichtungen (auch den Einrichtungen der Erzie-
hungshilfe) der Auftrag zukommt, an der Erreichung der Bildungsziele
mitzuwirken, wenn dies aufgrund der Lebenssituation gefihrdet scheint.
Damit sind sie angehalten, gemeinsam mit den Adressat_innen der Hilfe
an einem deren Ressourcen angemessenen Bildungsweg zu arbeiten. Auf-
grund des hohen Stellenwertes von Bildung in der Gesellschaft und der
soziookonomischen Méglichkeiten, die mit den Bildungsabschliissen ver-
kniipft sind, kann sich die Jugendhilfe diesem Auftrag nicht entzichen
(vgl. ebd., S. 376). Ein emanzipatorischer Aspekt in Bezug auf kritische
Reflexivitit, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung kann jedoch durch
eine auf 6konomische Konkurrenz- und Leistungsbedingungen begrenzte
Bildung nicht geleistet werden.
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3.2.2 Strukturelle Benachteiligungen:
Zusammenhange zwischen Bildung, familidren
Bedingungen und sozio6konomischer Situation

Die Bildungsméglichkeiten stehen in der Bundesrepublik Deutschland in
einem engen Zusammenhang mit den familidren Bedingungen (vgl. Bock,
2008, S. 92). Bildung ist abhiingig von der sozialen Lebenslage, das heifSt, je
schwieriger die soziale und/oder 6konomische familidre Situation ist, desto
niedriger ist in der Regel der erreichte Bildungsabschluss bzw. das Bildungs-
niveau (vgl. Merten, 2008, S. S0fF; vgl. weiter zur Verkniipfung der vorhan-
denen Bildungssituation mit schwierigen soziodkonomischen Bedingun-
gen und sozialen Problemlagen: Bruckner & Meinhold-Henschel, 2002,
S. 4ff.; Deutscher Gewerkschaftsbund, 2008, S. 2f.; Institut Arbeit und
Qualifikation, 2017a, b). In den Ergebnissen der PISA- und der IGLU-
Studie?” zeigte sich ebenfalls deutlich, dass die vorhandenen Bildungskom-
petenzen stark mit der sozialen Herkunft und den sozialen Rahmenbedin-
gungen zusammenhingen (vgl. Otto & Rauschenbach, 2008, S. 12ff, 23).
Andererseits begiinstigt die Struktur des Bildungssystems die systematische
Ausgrenzung (vgl. Bock, 2008, S. 92; Merten, 2008, S. 50ff.). Das Bildungs-
system bietet zum Beispiel fir Jugendliche in Haupt- und Forderschulen
und dem Berufsvorbereitungsjahr geringe Chancen und ist wenig oder gar
nicht nach oben durchlissig, was sich auch auf die weiteren beruflichen
Perspektiven auswirke (vgl. Schroeder & Thielen, 2009; Stuckstitte, 2011;
Wellgraf, 2012). Die Ergebnisse der PISA- und der IGLU-Studie haben
nicht nur die Bildungsdiskussion in der Bundesrepublik Deutschland ins-
gesamt angeregt, sondern auch die Frage nach der Rolle der Jugendhilfe be-
zuiglich des Erreichens von bildungsbenachteiligten Kindern und Jugend-
lichen und deren Unterstiitzung beim Erreichen von Bildungsabschliissen.

Aufgrund des Forderanspruches fiir Kinder und Jugendliche im
SGB VIII ergibt sich die Notwendigkeit von Bildungsangeboten in der
Jugendhilfe. Ein klarer gesetzlicher Auftrag Benachteiligungen auszu-
gleichen liegt nach § 16 SGB VIII ebenfalls vor. Der Bildungsaspeke ist
demnach von der gesetzlichen Beauftragung zentral gesetzt. Die Anforde-

27 PISA: Internationale Schulleistungsstudie der Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (OECD; http://www.oecd.org/berlin/themen/pisa-studie/)
(03.12.2019); IGLU: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (https://www.bmbf.
de/de/iglu-internationale-grundschul-lese-untersuchung-82.html) (03.12.2019).
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rungen an Bildung in der Jugendhilfe wiirden, aufgrund der gesellschaftli-
chen Entwicklungen, steigen (vgl. Sting & Sturzenhecker, 2013, S. 375).
Die Jugendhilfe dient unter anderem als Regulativ eines ausgrenzenden
Bildungssystems und soll soziale Problemlagen abfangen, die ein Erreichen
von Abschliissen gefihrden. Als ein wichtiger Bereich wird die Arbeits-
marktintegration betrachtet, bei der die schulische Bildung der Jugend-
lichen eine entscheidende Rolle spielt (vgl. Bieker & Floerecke, 2011). In
einigen Arbeitsfeldern der Jugendhilfe ist das Bildungsthema in bestimm-
ten Formen bereits selbstverstindlicher Bestandteil: In den stationiren
Bereichen ersetzen Fachkrifte die Familie und {ibernehmen nicht nur
Aufgaben im schulisch-formellen Bildungsbereich, sondern auch informell
zum Beispiel bei der alltaglichen Wissens- und Kompetenzvermittlung. Im
Bereich der offenen Kinder- und Jugendarbeit gibt es kontinuierliche und
temporire Angebote, in der Jugendberufshilfe werden gezielte Fordermafi-
nahmen fir benachteiligte Jugendliche angeboten und die Schulsozialar-
beit arbeitet aktiv in der Bildungsinstitution Schule (vgl. Rauschenbach &
Otto, 2008, S. 18f.; Thiersch, 2008, S. 249f.). Wenn die in den Studien
festgestellten Bildungsunterschiede weniger auf kognitiven Méglichkeiten,
sondern, neben den strukturellen Benachteiligungen, auf den sozialen und
personlichen Moglichkeiten beruhen, ergibt sich auch ein klarer Auftrag
fur Soziale Arbeit: die Forderung von sozialer und personaler Kompetenz
in der Arbeit mit Familien, Kindern und Jugendlichen, um diese unter
anderem fiir die Teilnahme an Bildungsangeboten zu ermichtigen (vgl.
Rauschenbach & Otto, 2008, S. 22f.). Soziale Arbeit miisste grundsitzlich
den Anspruch haben, die Teilhabe am Bildungssystem fiir Bildungsbenach-
teiligte zu erméglichen und dartiber hinaus strukturelle Verdnderungen des
Bildungssystems mitzugestalten (vgl. Thiersch, 2008, S. 237).

Besonders bei Menschen mit sogenanntem Migrationshintergrund
werden niedrige Schulabschliisse immer wieder (politisch und medial)
thematisiert und daraus Zusammenhinge abgeleitet, die einen Migrations-
hintergrund per se als problematisch beschreiben. Zum einen fehlt hier
der ressourcenorientierte Blick auf die Personlichkeit, zum anderen der
auf die kulturelle Vielfalt und damit méoglicherweise vorhandene Kom-
petenzen wie Mehrsprachigkeit sowie ein selbstkritischer Blick auf das
eigene Handeln und die Einstellungen der Fachkrifte und auf das in-
stitutionelle und gesellschaftliche System selbst, das familidr bedingte
Bildungsbiografien tiber Generationen befordert und Ausschliisse produ-
ziert (vgl. Baban, 2011, S. 39fF). Fiir den sozialen Integrationsprozess sind
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schulische und berufliche Abschliisse in unserer Gesellschaft zentral. Fiir
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund haben sie, ebenso wie
fir andere bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche, eine Schlissel-
rolle in Bezug auf eine langfristige gesellschaftliche Anerkennung. Im Bil-
dungssystem zeigen sich jedoch herkunftsbedingte Ungleichheiten und
Benachteiligungen (vgl. Freytag, 2014, S. 95). So haben zum Beispiel nur
ca. 50 Prozent der in die BRD eingewanderten Italiener_innen eine in der
BRD abgeschlossene Berufsausbildung, iiber 70 Prozent keinen bis geringe
Bildungsabschliisse und ungefihr 40 Prozent der Kinder und Jugendli-
chen mit italienischem Migrationshintergrund besuchen die Hauptschule
(vgl. Kolb, 2013, S. 55f.).2% Diese Situation entstand aus der Politik der
deutschen Bundesregierung, die — wie mit anderen europiischen Landern
und der Tiirkei in den 1950er Jahren — mit Italien 1955 ein Abkommen
tiber das Anwerben von Arbeitskriften schloss. Die angeworbenen Arbeits-
krifte (in der Regel Minner) kamen meist aus wirtschaftlich unterent-
wickelten Regionen Italiens, verfiigten tiber einen niedrigen Ausbildungs-
stand und waren arbeitslos. Sie erhielten kaum Informationen iiber das
Leben in der BRD und die Arbeits- und Lebensbedingungen, die sie erwar-
teten (ebd., S. 55f.). Dieses Anwerbeverfahren stand im Zusammenhang
mit der geplanten und umgesetzten vorrangigen Beschiftigung im Niedrig-
lohnsektor, die auch keine Qualifizierungen der italienischen Beschiftigten
vorsah und erforderte (ebd., S. 56f.). Diese Situation iibertrug sich auf die
nachfolgenden Generationen. So sind Menschen mit italienischem Migra-
tionshintergrund meist in unterprivilegierten Bereichen des Arbeitsmarktes
beschiftigt bzw. versuchen prekire Beschiftigungssituationen durch eigene
privatwirtschaftliche Initiativen im Dienstleistungsbereich zu bewiltigen
(ebd., S. 56f.). Aufgrund dieser Integrationsleistungen der meisten Italie-
ner_innen werden sie im Gegensatz zu anderen Migrant_innen cher positiv
wahrgenommen, was jedoch den Blick auf die strukturell problematische

Situation verdeckt (ebd., S. 58).%

28 Die Bildungssituation in Bezug auf die Zuwanderung von Menschen aus Italien in die
BRD wird hier beispielgebend angefiihrt und kann weder der Geschichte der Migration
aus Italien nach Deutschland noch der vielféltigen Zuwanderung von Menschen aus
anderen Landern und der komplexen Situation dieser in Deutschland gerecht werden,
vgl. dazu fiir einen Uberblick: Bade (1993); Kréhnert (2008); Meier-Braun & Weber (2013);
Sippel (2008); Treibel (2003).

29 Vgl. zum Zusammenhang und den Auswirkungen von Migration und sozioGkonomi-
schen Bedingungen auf die (sexuelle) Gesundheit: Linke & Vol3 (2018).
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In der Jugendhilfe zeichnen sich in Bezug auf Migrant_innen zwei
unterschiedliche Tendenzen ab: Jugendliche mit Migrationshintergrund
sind in einigen Bereichen der Jugendhilfe tiberreprisentiert, dies vor allem
in intervenierend-kontrollierenden Diensten. In den — in der Regel frei-
willigen — Angeboten der Beratung und Bildung sind sie hingegen unter-
reprasentiert (vgl. Gaitanides, 2009, S. 35fF.). In allen Bereichen fehlt es an
adressat_innengerechten Angeboten fir Jugendliche mit Migrationshinter-
grund, die diese auch in ihren Bediirfnissen und Interessen ansprechen, was
sich sowohl in den Konzepten bei den Tragern Sozialer Arbeit als auch bei
den Kompetenzen von Fachkriften zeigt (vgl. hierzu Baban, 2011; Bisa-
rani, 2011; Gaitanides, 2009; speziell zu Beratungsangeboten bei sexuellen
Themen: Vof8, 2014; Yilmaz-Giinay, 2009).

In der Gesamtbevélkerung der BRD im erwerbsfihigen Alter (15-64
Jahre) sind die Bildungsabschliisse wie folgt verteilt: ca. 14 Prozent Aka-
demiker_innen, 9 Techniker_innen und Meister_innen; 58 Prozent Per-
sonen mit Berufsausbildung und 19 Prozent Personen ohne Abschluss
(vgl. Gehrke & Frietsch, 2007, S. 16). In der PARTNER 4-Studie (vgl.
Weller, 2013b, c) zeigen sich — differenziert nach Bildungsabschliissen
der Jugendlichen und der Eltern - folgende Ergebnisse: 18 Prozent der
Eltern von Jugendlichen mit geringerem Bildungsabschluss haben einen
Hochschulabschluss, drei Viertel haben eine Ausbildung absolviert, aber
keinen Hochschulabschluss. Demgegeniiber verfuigen die Hilfte der Eltern
der Jugendlichen mit hoheren Bildungsabschlissen tiber einen Hoch-
schulabschluss und ein Drittel iiber Ausbildungsabschliisse (ebd.; Linke,
2015, S. 73).

Eine andere Studie, bezogen auf die Altersgruppe der 27- bis 59-Jihrigen
und differenziert nach Elternschaft, verdeutlicht, dass Miitter zu 73 Prozent
eine Lehrausbildung, zu acht Prozent eine Meister-/Fachschulausbildung
und zu 19 Prozent einen Hochschulabschluss hatten, Viter dagegen je-
weils zu 62 Prozent, 12 Prozent und 25 Prozent. Obwohl deutlich mehr
Frauen dieser Alterskohorte als vor 20 bis 30 Jahren iiber einen Hoch-
schulabschluss verfiigen, liegen sie im bundesdeutschen Durchschnitt
noch hinter den Mannern zuriick. Jeder vierte Mann und jede fiinfte Frau
verfugt tiber einen Hochschulabschluss. In Ostdeutschland ist der Wert
insgesamt, aber auch der Unterschied zwischen den Geschlechtern, ge-
ringer: 19 Prozent der Frauen und 20 Prozent der Minner haben einen
akademischen Abschluss. Der Anteil von Frauen, die Abitur machen und
ein Hochschulstudium abschlieffen, nimmt in der jiingeren Generation
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der unter 27-Jahrigen weiter zu (vgl. Weinmann, 2010, S. 26fF.). Neben
dem Bildungsabschluss sind die Berufstitigkeit und das Einkommen heute
wichtige gesellschaftliche Parameter. Vor allem Miitter haben hier deutliche
Nachteile bei der Ausiibung einer Titigkeit. So gehen nur 45 Prozent der
Miitter (27 bis 59 Jahre) mit Kindern unter 14 Jahren einer Berufstitigkeit
nach (ebd., S. 30). Von den erwerbstitigen Miittern mit Kindern unter
14 Jahren sind 73 Prozent teilzeitbeschaftigt. In Ostdeutschland liegt der
Wert mit 47 Prozent deutlich niedriger als in Westdeutschland mit 79 Pro-
zent (ebd., S. 32f.). Frauen verdienen im bundesdeutschen Durchschnitt
weniger als Minner, wobei das Verdienstniveau von Frauen in Ostdeutsch-
land am niedrigsten ist (ebd., S. 38f.).

Es zeigen sich Zusammenhinge zwischen dem Familienstand, der Titig-
keit und den sozio6konomischen Bedingungen, die wiederum zum Erhalt
staatlicher Transferleistungen und/oder Leistungen der Jugendhilfe fithren.
Der Anteil von alleinerziehenden Personen und Alleinerziehenden-
Haushalten mit ALG-II-Bezug ist deutlich hoher als in Paarhaushalten.
Dementsprechend verfiigen sie tiber weniger Einkommen. Eine Familie
mit alleinerziehendem Elternteil und zwei Kindern verfiigt pro Kopf im
Schnitt tiber 50 Prozent weniger finanzielle Mittel als ein Elternpaar mit
zwei Kindern (vgl. FaFo, 2008, S. 12£.). 40 Prozent aller Alleinerzichenden-
Haushalte beziehen ALG 11, das ist viermal mehr als in Paarhaushalten
(vgl. Achatz et al,, 2013, S. 11£.). In verschiedenen Studien wurde in den
letzten Jahren der Zusammenhang zwischen soziookonomischen Faktoren
und Leistungen der Jugendhilfe dargestellt. Demnach scheinen sich prekire
finanzielle Verhiltnisse auf die Méglichkeiten der Erzichung und Betreu-
ung der Kinder auszuwirken, 60 Prozent der Familien, die eine erzieheri-
sche Hilfe erhalten, bezichen staatliche Transferleistungen (vgl. Fendrich
et al,, 2012, S. 17). Familien mit alleinerzichenden Eltern nehmen neben
den Leistungen zur Grundsicherung auch deutlich mehr Leistungen der
Jugendhilfe im ambulanten und stationiren Bereich der Erzichungshilfen
in Anspruch (ohne Familienberatung) als andere Familienformen. Jede
zweite von Jugendimtern vergebene Hilfe erhalten alleinerziehende Eltern
und/oder deren Kinder, davon sind iiber 70 Prozent auf weitere staatliche
finanzielle Unterstiitzung angewiesen (ebd., S. 15fF.). Damit sind sie ins-
gesamt in diesen Bereichen im Vergleich zur Gesamtpopulation deutlich
tiberreprisentiert. Diese soziodkonomischen Bedingungen wirken sich, wie
eingangs beschrieben, ungiinstig auf die Bildungsabschliisse der Jugend-
lichen aus.
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3.2.3 Bildung in der Jugendarbeit

Konzepte einer emanzipatorischen Jugendarbeit entwickelten sich in der
BRD ab den 1960er Jahren. Albert Scherr (1997) stellte in den 1990er
Jahren die Frage, inwiefern die theoretischen Uberlegungen dieser pada-
gogischen Konzepte noch zeitgemif sind. So gingen einige Arbeiten der
1970er und -80er Jahre, die sich an marxistische Theorien anschlossen, von
einer Uberwindung der kapitalistischen Verhiltnisse aus: »Theorien der
Jugendarbeit waren entsprechend bezogen auf umfassende Entwiirfe einer
gesellschaftsverdndernden Praxis. Der Sinn und die Legitimitit des jugend-
padagogischen Handelns wurden wesentlich an ihrem erwarteten Beitrag
hierzu bemessen« (Scherr, 1997, S. 20). Die Griinde fiir eine Neuausrich-
tung sicht Albert Scherr zum einen in dem Umstand, dass umfassende, die
Jugend und Fragen des Heranwachsens einschliefende Gesellschaftstheo-
rien fehlten, wie dies bei den marxistischen und sozialistischen Theorien
der Fall war. Zum anderen konstatiert er, dass die verdnderten gesellschaft-
lichen Bedingungen der Globalisierung mit ihrer hohen Dynamik der
Verinderung und ihrer Komplexitit es Theoretiker_innen kaum maoglich
machten, umfassende Theorien zu erarbeiten. Dies bedeute fiir die Jugend-
arbeit, dass sie sich nicht mehr an »umfassenden Entwiirfen einer eman-
zipatorischen Gesellschaftsverinderung orientieren [kénne]« (vgl. ebd.,
S. 21f). Das macht weder die politische noch die pidagogische Idee von
Emanzipation tberflissig. In den Fokus der padagogischen Arbeit kommt,
so Scherr, mehr das Subjeke selbst. Es geht darum, eine selbstbewusste und
selbstbestimmte kritische Handlungsfihigkeit zu férdern und Kompeten-
zen zu vermitteln, die fiir eine selbst verantwortete Lebenspraxis forderlich
sind. Bildung in der Jugendarbeit bedeutet in diesem Sinne, nach Albert
Scherr, die Unterstiitzung und Forderung miindiger und selbstbewusster
Individuen und schliefit an die Lebenspraxis und den -alltag der Jugendli-
chen an (ebd., S. 22f.). Bildung in der Jugendarbeit soll dazu beitragen, die
Wirklichkeit begreifbar zu machen, Erfahrungen selbstbestimmten Han-
delns zu sowie Anerkennung und Formen der Kooperation und Kommu-
nikation zu erméglichen und Prozesse anzuregen, durch die eine Distan-
zierung von alltiglichen, selbstverstindlichen Ritualen und Gewohnheiten
erfolgen kann. Damit ist Bildung in der Jugendarbeit keine Erganzung oder
Ersetzung von Familie und Schule als Sozialisationsinstanz, sondern muss
sich gerade von hierarchischen Formen mit einem Leistungs- und Kon-
kurrenzcharakter unterscheiden (ebd., S. 23f.).
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Albert Scherr (1997) nimmt eine Fokussierung der Jugendarbeit auf
eine subjektorientierte Praxis vor. Im Zentrum der Arbeit steht die Unter-
stiitzung der Subjektwerdung. Unrealistisch ist hierbei, durch Bildungs-
prozesse vollstindiges Selbstbewusstsein und umfassende Selbstbestim-
mung zu erreichen. Durch kritische Auseinandersetzung, Selbstreflexion
und Lernen ist es jedoch moglich, sich mit Teilen der eigenen Personlich-
keit, der Haltung und Handlungen auseinanderzusetzen und dadurch
einen Prozess der Bewusstseinsbildung und -veranderung anzuregen. Fiir
die Jugendarbeit bedeutet dies, Moglichkeiten der Wissensvermittlung
und der Reflexion zu schaffen (ebd., S. 59f.). Schwierig ist hierbei die
Verortung der Jugendarbeit in der Jugendhilfe und mit ihr die davon
beeinflusste sozialpadagogische Professionalisierung, da dadurch ein
vor allem problemorientierter Zugang gegeben ist. Durch diese Ent-
wicklung ist Jugendarbeit zu einer Instanz geworden, die die Bildung
und Erziehung der Schule und Familie erginzt und sich vorrangig an
sozial benachteiligte Jugendliche wendet, deren Anteil in der Jugend-
arbeit tiberproportional ist. Jugendarbeit muss daher den eigenen Bil-
dungsanspruch wahren und sich gegen eine zu starke Vereinnahmung
tur die Ziele anderer Institutionen wehren, aber auch sozialpadagogische
Hilfe zur Lebensbewiltigung als ihren Auftrag umsetzen (ebd., S. 68ff.).
Dabei sind die Eigensinnigkeit der Jugendlichen und die Entwiirfe der
damit verbundenen selbstbestimmten Lebenspraxis ernst zu nehmen
und ebenso die subjektiv erfahrenen Beschidigungen, Begrenzungen und
Diskriminierungen. Es geht um eine Unterstiitzung in diesen Prozessen,
vor allem dann, wenn den Adressat_innen die notigen Ressourcen nicht
zur Verfugung stehen. Dies muss, so fithrt Scherr aus, das padagogische
Handeln und nicht vorgegebene pidagogische Ziele leiten, die auf eine
Normalisierungsarbeit hinsichtlich gesellschaftlicher Vorgaben abzie-
len und mit Mafinahmen der Kontrolle und Disziplinierung arbeiten
(ebd., S.74f.).

Fir Stephan Sting und Benedikt Sturzenhecker sind Autonomie und
Selbstbestimmung Kernbegriffe einer bildenden Jugendarbeit (Sting &
Sturzenhecker, 2013, S. 382). Sie sehen diese Punkte sowohl historisch
wie aktuell in einer emanzipatorisch wirkenden Jugendarbeit vertreten.
Gesetzlich ist das Ziel der Selbstbestimmung fir die Jugendarbeit in
§11 SGB VIII verankert. Dabei gebe es historisch bedingte Verinde-
rungen, die unter anderem zu Fokussierungen auf bestimmte Bereiche
gefithrt haben. Als Beispiele fithren sie die Bereiche Geschlecht und
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Geschlechterverhiltnisse an, zum Beispiel mit dem Ziel der Selbstbe-
stimmung im Rahmen einer parteilichen Midchenarbeit (ebd., S. 383).
Eine emanzipatorische Praxis in der Jugendarbeit muss als eine Arbeit der
unterschiedlichen Konzepte verstanden werden. Bildung kann, je nach
den Moglichkeiten der Praxis, in die Arbeit einfliefen und Themen von
Selbstbestimmung und Ermoglichung von Eigensinn aufgreifen. Dabei
kann es aufgrund der unterschiedlichen Erwartungen zu Konflikten mit
Jugendlichen kommen, die konstruktiv als »Kampf um Anerkennung«
fiir Bildungsprozesse genutzt werden sollten (ebd., S. 382). Bildung in der
Jugendarbeit ist ebenso wie in anderen Bereichen nicht von den sozialen
Lebenslagen der Jugendlichen zu trennen. Eine groffe Bedeutung hat hier
die soziale (informelle) Praxis der Peergroups. In Cliquen existieren be-
stimmte Codes, spezifische kollektive Besonderheiten wie Rituale oder
Regeln und zum Beispiel die Akzeptanz oder Ablehnung sozialer, gesell-
schaftlicher Werte und Normen. Dartiber werden auch der Zugang und
die Teilhabe zu/an der Peergroup geregelt. Als zentralen Ausgangspunkt
tur eine bildungsorientierte Jugendarbeit sechen daher Stephan Sting und
Benedikt Sturzenhecker den Umgang mit Cliquen (ebd., S. 383). Jugend-
arbeit kann nur unter Beriicksichtigung dieser informellen Praktiken
einen Zugang zu den Jugendlichen finden und hat dann die Aufgabe,
Bildungsanlisse bereitzustellen und die Jugendlichen mit neuen Erfah-
rungsmoglichkeiten zu konfrontieren (ebd., S. 384). Dies ist durch ein
professionelles, bildungsassistierendes Handeln méglich. Der Fachkraft
kommt hier die Rolle einer Bildungsbegleitung oder -assistenz zu (siche
unten; vgl. zum Bildungspotenzial von Peergroups: Norber, 2013). Am
Beginn steht die Aufgabe, die Bildungsthemen und -anlésse zu entdecken,
also die professionelle Beobachtung der Gruppe sowie der einzelnen Per-
sonen. Anschlieffend miissen die Themen angeregt und mit den Jugend-
lichen besprochen werden. Dafiir ist eine gemeinsame Sprache nétig, um
eine Kommunikation und Reflexion tiberhaupt méglich zu machen. Ein
wichtiger Bestandteil des Prozesses ist dabei auch die Selbstreflexion der
Fachkrifte. Die Beriicksichtigung der Themen und Interessen sowie die
Forderung von Selbstbestimmung in diesem Prozess sind mit der Einbin-
dung der Jugendlichen in Entscheidungsprozesse verbunden. Dies betrifft
inhaltliche Fragen ebenso wie strukturelle. Um eine mitverantwortliche
Selbstbestimmung und eine (Selbst-)Bildung zu erreichen, braucht es die
Moglichkeit der angemessenen Partizipation (vgl. Sting & Sturzenhecker,
2013, S. 384f).
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3.2.4 Partizipation -
Moglichkeiten der (offenen) Kinder- und Jugendarbeit

Marc Schulz beschreibt Jugend als eine Phase der aktiven Gestaltung und
als Praxis der Kulturerzeugung und des asthetischen Wirkens, um sich von
der Welt der Erwachsenen zu unterscheiden. Dabei geht es unter ande-
rem um die Ausprigung von Identititen (Schulz, 2013, S. 52). Jugendli-
che bestimmen in einem hohen Maf selbst, wie sie Angebote der offenen
Jugendarbeit nutzen. Schulz beschreibt vier Gruppen: (1) Jugendliche,
die als Nutzer_innen Angebote in Anspruch nehmen, (2) die als Adres-
sat_innen verbindlich Arbeitsbezichungen mit Fachkriften eingehen,
(3) die als Mitwirkende und Mitgestalter_innen eigene Ideen umsetzen
und (4) Akteur_innen, die den Rahmen fiir ihre Inszenierungen nutzen.
Dabei sind Jugendliche nicht auf eine Gruppe festgelegt, sondern es gibt
je nach Situation Wechsel, mehrere Zugehérigkeiten oder Uberschneidun-
gen (ebd., S. 54f.). Innerhalb der Einrichtungen zeigen Jugendliche einen
hohen Grad an kérperlicher Aktivitit und nutzen die Freiriume fir zum
Beispiel asthetisierte Adhoc-Auffithrungen, indem sie zum Beispiel mit
Bewegung, Tanz oder Musik performen. Die hier durch die Jugendlichen
genutzte Bithne der offenen Arbeit kann durch entsprechende Angebote
erganzt — und die (Bildungs-)Interessen angeregt — werden, die Jugend-
liche dann unter anderem als Mitgestalter_innen oder Nutzer_innen in
Anspruch nehmen. Dies verweist auch auf den situativen Charakeer der
Arbeit, die Notwendigkeit des professionellen Beobachtens und des Nut-
zens von Gelegenheiten und Zeitfenstern (ebd., S. 56f.). Schulz sicht die
Aktivititen der Jugendlichen auch als Méglichkeit der Abgrenzung gegen-
iiber der pidagogischen Welt der Erwachsenen. Uber die Performances
konnen Jugendliche ihre soziale Gemeinschaft bilden und stirken und als
Gegenpol (Gegenkultur) zu den pidagogischen Interessen etablieren. Als
angemessene Reaktionen kommen entweder ein grofiziigiges Gewihren-
lassen oder ein priventives Intervenieren infrage. Daher ist die Reflexion
des padagogischen Handelns und der Frage, was die Jugendlichen konkret
machen, notig. Einerseits geht es um ein Verstindnis fir die Sinngehalte
der jugendlichen Handlungen, andererseits darum, wie die Fachkrifte zu
diesem Verhalten beitragen (ebd., S. 59).

Martin Nérber (2013) sicht einen hohen Bildungsgehalt fiir die offene
Kinder- und Jugendarbeit in Konzepten der Peer Education. Diese kann
in Hinblick auf zwei Ziele wirken, einmal bei der Aneignung von Wissen
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und Kenntnissen und zweitens, bei der Aneignung von Fihigkeiten und
Kompetenzen. Die Verbindung der beiden Ziele ist besonders geeignet, das
selbstverantwortliche Handeln der Jugendlichen zu fordern und zur Erwei-
terung der Handlungsoptionen und des Verhaltensrepertoires beizutragen.
In Bezug auf die PISA-Diskussionen bemerkt Martin Norber, dass die
Empfehlung eines Wandels von einer theoretischen, lebensfernen Bildung
hin zu einer handlungs- und anwendungsbezogenen Kompetenz in der
Peer Education umgesetzt wird (ebd., S. 344f.). Dies erfordert jedoch auch
ein neues Rollenverstindnis der padagogischen Fachkrifte und die An-
erkennung von Kindern und Jugendlichen als Expert_innen (siche oben:
Die Fachkraft iibernimmt die Aufgabe der Bildungsassistenz). Es bedeutet
auch eine fachliche Aufwertung von Kindern und Jugendlichen, sodass sich
die Fachkrifte — zumindest themenspezifisch und temporir — mit ihnen
auf einer Ebene bewegen. Dadurch entsteht Raum fiir die Entfaltung von
Selbstorganisation und -bestimmung und des Potenzials von Kindern und
Jugendlichen. Die Fachkrifte miissen neben dem neuen Rollenverstindnis
in diesen Situationen auch neue Aufgaben iibernehmen und sich als qualifi-
zierte Begleiter_innen zur Verfiigung stellen.?® Jugendliche, die Peer Educa-
tion erlebt haben, agieren, so Nérber, zum Beispiel spater selbstsicherer und
sozial kompetenter und bewiltigen Problemlagen besser als andere Gleich-
altrige (ebd., S. 343f.). Hinsichtlich des Umgangs und des Lésens von Pro-
blemen und der Wahl von Bewiltigungsstrategien spielen die Peergroup
und die von ihr vorgeschlagenen Losungen eine wichtige Rolle fiir Jugend-
liche. Das Nutzen der Bildungs- und Erzichungspotenziale der Peergroups
ist hinsichtlich der anstehenden Entwicklungs- und Bewiltigungsaufgaben
im Jugendalter von grof8er Bedeutung (ebd., S. 339f.).

Uwe Sielert kniipft an die Moglichkeiten offener Kinder- und Jugend-
arbeit in Bezug auf die sexuelle Bildung an. Fur ihn ist die offene Jugend-
arbeit »ein von Jugendlichen genutzter Ort intimer Kommunikation mit
der Moglichkeit der beratenden, parteilichen und schiitzenden Begleitung
durch Erwachsene wie auch andere, zu diesem Zweck durch Peer-Pro-
gramme gebildete Jugendliche« (Sielert, 2013c, S. 162). Es ist eine Sexual-
padagogik der Vielfalt erforderlich, die interkulturell, genderorientiert und
medienkompetent ist und dabei die Moglichkeiten der Vernetzung zum
Beispiel mit Beratungsstellen oder Initiativen, aber auch Schulen nutzt.

30 Die Funktion der Fachkrafte im Rahmen von Kinder- und Jugendschutz und damit
auch das sozialpolitische Spannungsfeld bleiben jedoch bestehen.
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Grundlegend ist jedoch die Rolle der Fachkrifte, die — und das sei, so
Sielert, in der Praxis unzureichend umgesetzt — sexuell gebildet sein missen

(ebd., S. 162).

3.3 Intersektionale Bildungsarbeit

Die bisher unter dem Bildungsaspekt vorgenommenen Betrachtungen
verweisen auf Herausforderungen fir Jugendliche und die Jugendhilfe.
So entstehen aufgrund der gesellschaftlichen neoliberal-kapitalistischen
Verhiltnisse Benachteiligungen von Jugendlichen, die sich auf ihre Bil-
dungsmoglichkeiten und Lebensperspektiven auswirken. Fiir die Jugend-
hilfe bedeutet dies die grundlegende Herausforderung, allgemein zur
Umsetzung von Bildungskonzepten und speziell zu den oben genannten
Kriterien einer offenen Jugendarbeit, bestechende Diskriminierungen wahr-
zunchmen, dafir sensibel zu sein und entsprechende Angebote an Jugend-
liche zu erarbeiten. Datiir sind Wissen und Kompetenzen zur Analyse und
Reflexion notig. Im Folgenden wird mit dem Intersektionalititsansatz eine
Moglichkeit betrachtet, die zu einer Sensibilitit beitragen und eine Refle-
xion ermdglichen kann (vgl. zu Intersektionalitit und Bildung: Coster et
al,, 2014).

3.3.1 Intersektionalitdt - Entstehung und Begriff

Angestoflen durch die Arbeit von People of Color (PoC) in der BRD und
entsprechender Selbstorganisationen findet seit einigen Jahren die Aus-
einandersetzung mit intersektionalen Perspektiven und deren Ubernahme
und Adaption im wissenschaftlichen und praktischen Kontext statt.! His-
torisch lasst sich der Ansatz auf die US-amerikanische Bewegung schwarzer
Frauen zurtickfiihren, die sich gegen diskriminierende Strukturen zur Wehr
setzten. Dabei wurde deutlich, dass Diskriminierungen auf verschiedenen
Zugehorigkeiten wie Class, Race und Gender beruhen, die miteinander
verflochten sein konnen. Wenn eine Person mehrere Zugehorigkeiten hat,

31 Vgl. hierzu Coster et al. (2014); Vo3 & Wolter (2013); Walgenbach (2014) oder fir die
Praxisanwendung in der Pddagogik die Handreichung »Intersektionale Padagogik«
des Projektes i-PAD (2015).
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die diskriminiert werden, zum Beispiel aufgrund ethnischer Zugehorig-
keit, Geschlecht oder/und Klassenzugehérigkeit, kommt es zu Uberschnei-
dungen, wodurch die Benachteiligung dieser Person gegeniiber anderen
Personen mit weniger Zugehorigkeiten oder mehr Privilegien zunimmt
(vgl. Combahee River Collective, 1977; Davis, 1982). Der Begriff Intersec-
tionality wurde von Kimberlé Crenshaw (1989), ciner US-amerikanischen
Juristin eingefiihrt, die mit ihrer Arbeit an diese Ideen und Konzepte an-
kniipfte. Ausgehend vom englischen Wort intersection fir Kreuzung wollte
sie damit die Uberschneidung und Uberlagerung verschiedener Diskrimi-
nierungsformen deutlich machen. Sie arbeitete dies bildlich anhand einer
Straflenkreuzung heraus, an der ein Unfall geschicht. Dieser kann durch
ein Fahrzeug aus allen auf dieser Kreuzung miindenden Straflen verursacht
werden oder auch von mehreren Fahrzeugen gleichzeitig und es sei nicht
immer klar, wer den Unfall verursacht habe. Auch Diskriminierungsformen
konnten sich auf diese Weise tiberschneiden. Warum eine Person durch
Diskriminierung geschidigt werde, sei nicht immer klar nachvollziehbar,
es konne aufgrund ihres Geschlechts passieren oder auch aus rassistischen
Griinden. In ihrer Arbeit wies Crenshaw nach, dass gerade schwarze Frauen
aus der Arbeiterschicht nicht nur aufgrund ihrer Hautfarbe, sondern auch
aufgrund ihres Geschlechts und ihrer Schichtzugehorigkeit Diskriminie-
rungen ausgesetzt sind (vgl. Crenshaw, 1989, S. 149). Kimberl¢ Crenshaw
analysierte Gerichtsverfahren, in denen schwarze Arbeiterinnen gegen ihre
Entlassung klagten und unterlagen, da laut Gericht keine Diskriminierung
aufgrund des Geschlechts oder aus rassistischen Griinden vorgelegen habe.
In den Fillen waren schwarze minnliche Arbeiter und weifle Arbeiterinnen
nicht von den Entlassungen betroffen, was die Gerichte als Begriindung
ihrer Haltung anfihrten, dass keine Diskriminierung in einer der beiden
Formen vorgelegen haben konne. An diesen Beispielen konnte Crenshaw
deutlich machen, dass hier eine Uberschneidung von Diskriminierungs-
formen vorlag, die fiir die Benachteiligung verantwortlich war (vgl. ebd.,
S. 141fF.). Aufgrund der schlechten Lebensbedingungen von People of
Color, vor allem von Frauen, sei es ab den 1980er Jahren auch in der BRD
zu einer zunchmenden Auseinandersetzung von Selbstorganisationen und
einzelnen Personen of Color mit deren Lebenssituation, den Diskriminie-
rungserfahrungen und den Konzepten der schwarzen US-amerikanischen
Frauenbewegung gekommen (vgl. Vof8 & Wolter, 2013, S. 125f., 130fF). Im
Gegensatz zu den nordamerikanischen und britischen Hochschulen hitten
sich deutsche Hochschulen nur z6gernd dem Thema zugewandt und sich
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fir den Diskurs geoffnet, was sich auch auf den geringeren gesellschaftli-
chen Status und damit auf den geringeren Einfluss von People of Color in
Deutschland zuriickfiihren lasse (ebd., S. S9fF.).

Intersektionalitit kann zusammenfassend nach Katharina Walgenbach
folgendermaflen definiert werden:

»Unter Intersektionalitit wird verstanden, dass historisch gewordene
Macht- und Herrschaftsverhaltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie soziale
Ungleichheiten wie Geschlecht, Sexualitit/Heteronormativitit, Race/Ethni-
zitit/Nation, Behinderung oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander
konzeptualisiert werden kénnen, sondern in ihren >Verwobenheiten< oder
>Uberkreuzungen< (intersections) analysiert werden miissen« (\Walgen—

bach, 2014, S. 54f.).

Mit dieser Definition werden ein deutlicher Unterschied und eine Erwei-
terung im Vergleich zu anderen Konzepten wie dem Diversity-Ansatz be-
nannt, die Kategorien sozialer Benachteiligung oder Diskriminierung be-
riicksichtigen. Ausgehend von den klassischen Konzepten Sozialer Arbeit,
die den Klassenunterschied bzw. die Schichtzugehorigkeit als Kategorie
sozialer Benachteiligung zentral sahen, hat sich die Perspektive erweitert.
Andere Diskriminierungsformen, wie zum Beispiel Rassismus als eine
Kategorie, kamen in den Blick. Die Auseinandersetzung damit und mit
den daraus entstehenden individuellen Benachteiligungen fithrte auch zur
fortschreitenden Erkenntnis des wechselseitigen Zusammenhangs von Ka-
tegorien wie Geschlecht, Rasse oder Ethnie (vgl. Scherr, 2011, S. 268f.,
273f.). Damit entstand ein Bewusstsein dafiir, dass nicht nur Klassenver-
haltnisse fur soziale Ungleichheiten verantwortlich sind. Dies bedeutet,
dass in die Analyse sozialer Ungleichheiten mehrere Kategorien einbe-
zogen werden miissen und ebenso, dass sich die komplexe Lebenswelt der
Adressat_innen nur beschreiben lisst und anerkannt wird, wenn die sich
vorfindende Vielfalt und Differenz beriicksichtigt wird und sich in den An-
geboten wiederfindet.?? Die Einbezichung des Intersektionalititsansatzes

32 Neben Intersektionalitat gibt es weitere Konzepte, die sich mit Vielfalt und Differenz be-
schaftigen und diese in ihrer theoretischen Analyse und bei der Umsetzung praktischer
Konzepte berticksichtigen. So bezieht der Diversity-Ansatz mehrere Kategorien ein,
betrachtet jedoch weniger die Verwobenheiten und zeigt sich weniger machtkritisch
(vgl. Mecheril & Ploser, 2011).
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macht deutlich, dass nur die Analyse und Addition von Kategorien, die zu
Benachteiligungen fithren, unzureichend ist. Thre Bezichungen zueinander,
ihre sogenannte Verwobenheit und die Wechselwirkungen miissen eben-
falls betrachtet werden (ebd., S. 282). Fiir die Soziale Arbeit, so Mechthild

Bereswill,

»offnet die Auseinandersetzung mit Intersektionalitit den Blick fur die
Vielschichtigkeit und die Widerspriichlichkeit von Ungleichheitsverhile-
nissen, Benachteiligungsdynamiken und multiplen Zugehérigkeiten. Eine
grofie Herausforderung ist dabei, verfestigte Strukeuren der Ungleichheit zu
erkennen und zugleich auf starre Gruppen- und Identititszuschreibungen
zu verzichten« (Bereswill, 2011, S. 212).

Auch in anderen Disziplinen, wie zum Beispiel in Teilen der Erziehungs-
wissenschaft (Migrationspidagogik, interkulturelle Pidagogik) oder der
Geschlechterforschung wurde Intersektionalitit in Deutschland im akade-
mischen Bereich in den letzten Jahren in die theoretischen Uberlegungen
einbezogen (vgl. Emmerich & Hormel, 2013, S. 214f.). Die Auscinander-
setzung fithrte zu erweiterten Sichtweisen. So wird in der Geschlechterfor-
schung die Kategorie Geschlecht nicht mehr generell in allen wissenschaft-
lichen Arbeiten iibergeordnet und zentral gesetzt, sondern steht neben
anderen (sozialen) Kategorien und wird in einer Wechselbezichung mit
diesen betrachtet (vgl. Walgenbach, 2014, S. 65, 81). Ausgehend von der
oben genannten allgemeinen Definition gibt es verschiedene theoretische
Modelle, die diskutiert werden.

3.3.2 Intersektionalitat - Modelle und Konzepte

Grundsitzlich besteht ein Diskurs dariiber, wie Intersektionalitit wissen-
schaftstheoretisch verortet werden kann. So wird sie unter anderem als
neue (Gesellschafts-) Theorie, als Konzept, Analysekriterium oder neues
Paradigma angefiihrt (vgl. Walgenbach, 2014, S. 60f.). Methodologisch
lassen sich drei grundlegende Konzepte bzw. Modelle nennen. Coster,
Wolter und Yilmaz-Giinay fithren (1) den intrakategorialen (der auf die
Methode von Kimberlé Crenshaw zuriickgeht), (2) den anti- und (3) den
interkategorialen Ansatz an (Coster et al., 2014, S. 121f.). Diese werden
in der BRD durch einen vierten, den Mehrebenen-Ansatz von Gabriele
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Winker und Nina Degele (Winker & Degele, 2009; vgl. auch Degele &
Winker, 2007; Winker, 2012) erginzt (vgl. Coster et al., 2014, S. 121F.).
In dieser Arbeit liegt der Fokus auf einer Betrachtung von Intersektionalitit
als Moglichkeit der Perspektivenerweiterung, insbesondere um die Sicht
der Adressat_innen besser zu berticksichtigen und dadurch die Praxis Sozi-
aler Arbeit und die Forschung zu bereichern.

Katharina Walgenbach (2014) beschreibt, dass — ausgehend von der his-
torischen Triade der drei Kategorien Class, Race und Gender — unter der
Perspektive auf soziale Ungleichheiten, Macht- und Herrschaftsstrukeu-
ren weitere Kategorien wie zum Beispiel Geschlecht, Alter, Sexualitit oder
Nation in eine intersektionale Analyse einbezogen werden konnen. Es ist
jedoch generell offen, welche sozialen Kategorien in die jeweilige Analyse
einbezogen werden miissen und wie diese zu gewichten sind. In diesem
Zusammenhang stellt sich die Frage und die Aufgabe der Reflexion im For-
schungsprozess, wie viele Kategorien generell einbezogen werden miissen
und welche Kategorien gegentiber anderen stirker gewichtet werden sollen,
um eine interscktionale Analyse zu erméglichen (vgl. Walgenbach, 2014,
S. 671F.). Fiir die Erzichungswissenschaft konnen mit einem intersektio-
nalen Ansatz tiber die Analyse und die Beschreibung von Wechselbezie-
hungen sozialer Kategorien hinaus auch deren Bedeutung und Funktion
sowie die zugrunde liegenden materiellen und sozioékonomischen Struk-
turen herausgearbeitet werden (vgl. ebd., S. 81fF.). Fiir die pidagogische
Praxis sicht Katharina Walgenbach die Moglichkeit intersektionale Per-
spektiven einzubinden. So kénnten Fragen von sozialer Ungleichheit in
Bezug auf strukturelle Benachteiligungen und in diesem Zusammenhang
die Wirkung von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen in die Arbeit einge-
bunden werden. Dies konnte zum Beispiel im Rahmen von Biografiearbeit
oder auch in Reflexionsgesprichen stattfinden und unter der Berticksichti-
gung der individuellen Eigendynamik und der Subjektautonomie themati-
siert werden (ebd., S. 87f.).

In der Auswertung einer quantitativen und qualitativen Studie zu
Gewalt- und (Mehrfach-)Diskriminierungserfahrungen von lesbischen und
bisexuellen Frauen sowie Trans*-Personen in Deutschland (vgl. LesMigraS,
2012) trifft Maria do Mar Castro Varela (2012) eine Unterscheidung fiir
die wissenschaftliche Arbeit zwischen den oft synonym gebrauchten Be-
griffen Intersektionalitit und Mehrfachdiskriminierung. Das Konzept
der Mehrfachdiskriminierung sehe die Kategorien getrennt und betrachte
sie hinsichtlich ihrer Wirkung gemeinsam, was dazu fithren konne, dass die
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bestehenden Dynamiken zwischen den Kategorien hinsichtlich der unter-
schiedlichen Diskriminierungsgriinde nicht erfasst wiirden. Bei Intersek-
tionalitit wiirden mehr die Verschrinkung und das Zusammenspiel von
Kategorien betrachtet. Die Perspektive auf die Verflechtungen zwischen
den Kategorien kénne dazu fithren, dass die Klarheit tiber die Strukeur
und die Benennung der einzelnen Diskriminierungsformen sowie deren
Wirkungen verloren gehe (vgl. Castro Varela, 2012, S. 13£.). Dies zeige sich
auch in den Erfahrungen und Lebensrealititen. So sei es fiir diskriminierte
Personen oft schwierig, einzelne Formen der Diskriminierung auseinan-
derzuhalten und zu benennen. Auch wiirde oft nur die momentan domi-
nante und fur sie prignanteste Diskriminierungsform wahrgenommen, die
Dominanz einer Diskriminierung schiebe sich vor die anderen. Es sei ab-
hingig von den jeweiligen biografischen Erfahrungen und dem aktuellen
Lebenskontext, welche Form dominant sei und wie weitere Formen wahr-
genommen wiirden, und diese Wahrnehmung kénne sich folglich dandern.
Dies wirke sich wiederum auf die Handlungsfihigkeit von Personen aus.
Fir Forschung und Praxis, zum Beispiel Beratungsangebote, sei es dem-
nach wichtig, vorhandene Diskriminierungsformen herauszuarbeiten, zu
benennen und gleichwertig zu betrachten (ebd., S. 14f.).

Mit Blick auf die praktische Bedeutung in pidagogischen Kontexten
bezeichnen Marcus Emmerich und Ulrike Hormel (2013) Intersektiona-
litat fur die Erzichungswissenschaft als Reflexionsangebot. Im Zentrum
stiinden nicht konkrete Fragen der padagogischen Praxis, sondern sie lasse
sich cher als eine wissenschaftliche Beobachtungsperspektive beschreiben,
mit der eine Analyse und Reflexion von Klassifikationssystemen und damit
verbundener Praxen in padagogischen Einrichtungen und Institutionen
gelingen kénne (ebd., S. 237, 243).

Fir die padagogische Praxis, sowohl fir die Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen wie auch die Fortbildung von Fachkriften, kamen und
kommen die zentralen Ideen und Konzepte aus Selbstorganisationen
von PoC bzw. von gemeinniitzigen Trigern, die diese Ideen aufgegriffen
haben oder die aus den Selbstorganisationen entstanden sind.** Der aka-
demische Diskurs und damit die Vereinnahmung von Intersektionalitit
fur die wissenschaftliche Auseinandersetzung haben, neben dem positiven
Aspeke, dass diese Perspektive Eingang in Wissenschaft und Forschung in

33 Trager, die grundlegende Materialien erarbeitet oder Studien durchgefiihrt haben sind
z.B. LesMigraS (2012); GLADT e.V. (2010); Dissens e.V. (2012) und i-PAD (2015).
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Deutschland fand, auch dazu gefiihrt, »dass zunchmend der Bezug und
die Anschlussfihigkeit an soziale Bewegungen und die jeweiligen Sub-
jekte verlorengingen« (Coster et al., 2014, S. 126). Claudia de Coster,
Salih Wolter und Koray Yilmaz-Giinay sehen als Herausforderung einer
emanzipatorischen Bildungsarbeit im 21. Jahrhundert die Komplexitit
der gesellschaftlichen Situation (Coster et al., 2014). Bildung miisse den
gesellschaftlichen Zustinden unter Beriicksichtigung der Subjektivitit
gerecht werden und dabei Vielfalt thematisieren, eine kritische Haltung,
autonome Entscheidungen und Handlungsorientierung fordern und er-
moglichen, aber auch die Ausschliisse im Bildungssystem und die damit
verbundenen gesellschaftlichen Ungleichheiten in den Blick nehmen. Sie
sechen Bildung als einen der Orte, »an denen gesellschaftliche Ungleich-
heit produziert und reproduziert wird« (ebd., S. 129).

3.3.3 Intersektionalitat in der (Bildungs-)Arbeit mit Jugendlichen

Von den oben genannten Projekten und Institutionen, die Konzepte fiir
die Praxis erarbeitet haben, wurden grundlegende Anforderungen und
Prinzipien an eine intersektionale pidagogische Arbeit formuliert. Die
Initiative intersektionale Pidagogik (i-PAD) fasst ihren pidagogischen
Ansatz folgendermaflen zusammen:

»Bei intersektionaler Pidagogik geht es darum, Menschen in ihren ver-
schiedenen Identititen zu schen, also eine Mehrfachzugehorigkeit anzu-
erkennen. Sie hilft auch zu verstehen, dass wir auf verschiedenen Ebenen
diskriminiert werden, auf einer individuellen, einer institutionellen und
ciner strukturellen, und dass diese oft zusammenwirken konnen, genauso
wie die Mehrfachzugehérigkeiten in einer Situation von Diskriminierung«

(i-PAD, 2015, S.7).

Im Projeke »Intersektionale Gewaltprivention« von Dissens e. V. werden
folgende Punkte als Mindeststandards einer intersektionalen Sozial- und
Bildungsarbeit benannt:

»Soziale Differenzachsen entlang von Geschlecht, sozialer Klasse, Ethnizi-
tit, Sexualitit, Nationalitit und weiteren Kategorien werden als Ergebnisse
sozialer Konstruktionsprozesse verstanden.
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In ciner intersektionalen Arbeit wird auf jegliche Formen naturalisieren-
der Zuschreibungen verzichtet.

Ebenso verzichtet ein intersektionaler Ansatz auf Formen kulturalisieren-
der Zuschreibungen.

Eine intersektionale Sozial- und Bildungsarbeit ist auf den Abbau und
die Auflosung von Dominanzstrukeuren ausgerichtet. Zu diesem Zweck be-
dient sie sich der Dekonstruktion. Dekonstruktion heifSt in diesem Zusam-
menhang fir jene gesellschaftlichen und politischen Herstellungsprozesse
von Identititen zu sensibilisieren, anhand derer Zugehorigkeiten und damit
verbundene Ein- und Ausschliisse reguliert werden« (Dissens e. V., 2012).

Olaf Stuve und Mart Busche prazisieren diese Standards beziiglich des
Projektes »Intersektionale Gewaltprivention« und fithren unter anderem
weiter aus:

»Die Arbeit kann als intersektional bezeichnet werden, wenn mindestens
zwei verschiedene gesellschaftliche Kategorien beriicksichtigt werden.

Gewaltpravention kann dann als intersektional bezeichnet werden, wenn
sie herausarbeitet, dass verschiedene Differenzierungslinien nicht nur in ne-
gativen Begriffen der Benachteiligung oder der Gewalt gefasst werden, son-
dern ebenso als Méglichkeiten begriffen werden, mit denen Jugendliche mit
ihrem besonderen Hintergrund ein positives Selbstwertgefiihl entwickeln
kénnen.

Intersektionale Gewaltprivention entwickelt somit Strategien des Em-
powerments fiir diskriminierte Gruppen (z. B. Jugendliche mit Migrations-
hintergrund).

Intersektionale Gewaltprivention nimmt eine biographische Perspektive
ein.

Intersektionale Gewaltpravention verbindet diese biographische Perspek-
tive mit der Sichtbarmachung gesellschaftlicher Verhilenisse (z. B. anhand
Migrationsbiographien mit Geschichte des Kolonialismus, globale Migra-
tionen) « (Stuve & Busche, 2007, S. 23f.).

Fur die konkrete praktische Arbeit nennen Olaf Stuve und Mart Busche
(2007) unter anderem folgende Punkte: Es bedarf der Riume, »die von
Jugendlichen fiir Auseinandersetzungen und Aushandlungen genutzt
werden konnen«; die Ressourcen und Interessen der Teilnehmenden
miissen berticksichtigt werden und es muss ein Verstindnis fir deren
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Lebenswirklichkeit vorhanden sein (ebd., S. 23f.; vgl. auch Busche & Stuve,
2012). In Bezug auf das Grundverstindnis, dass »[e]ine Pidagogik, die
der Komplexitit unserer Gesellschaft gerecht werden will, [...] die Uber-
schneidungen/Uberlappungen der Phinomene in sich aufnehmen [sollte] «
(vgl. GLADT ¢. V., 2010), stellen sich fiir die Praxis Herausforderungen fiir
die Fachkrifte. Es miissten Ansitze fiir eine Padagogik erarbeitet werden,
»die nicht daran scheitert, dass in vielen Schulen, Jugendeinrichtungen
und pidagogischen Projekten Kinder und Jugendliche mit den unter-
schiedlichsten Hintergriinden hauptsichlich weifen, deutschen, christlich
sozialisierten (Sozial-)Pidagog_innen entgegenstehen« (ebd.).

In dieser Aussage wird die Forderung deutlich, dass die personelle
Struktur hinsichtlich der Zusammensetzung der Mitarbeiter_innen in
den Einrichtungen der Sozialen Arbeit den Bediirfnissen der Jugendlichen
entsprechen sollte. Neben der Forderung, dass es mehr Padagog_innen und
Sozialarbeiter_innen mit sogenanntem Migrationshintergrund und ent-
sprechend sprachlichen und kulturellen Kompetenzen in den Einrichtun-
gen geben sollte, lasst sich aus dem Zitat auch die Notwendigkeit der Re-
flexion und Kompetenzerweiterung in Bezug auf die mehrheitsdeutschen
und entsprechend sozialisierten Mitarbeiter_innen und eine notwendige
Teamarbeit ableiten (vgl. hierzu unter anderem hinsichtlich der Schwierig-
keiten bei der Offnung und Umgestaltung eines Teams: Rommelspacher,
2012). Die genannten Ausfithrungen machen deutlich, dass eine Pidagogik
oder Soziale Arbeit, die eine intersektionale Perspektive in ihre Arbeit
einbeziehen will, sich nicht durch den Einbau von Methoden oder Tech-
niken oder die Durchfithrung eines einmaligen Workshops erreichen lasst,
sondern der kritischen Reflexion der eigenen Haltung, der Einstellungen
und des Verhaltens und Handelns bedarf. Das heifit, eine in diesem Sinne
authentische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen kann nur stattfinden,
wenn auch die Fachkrifte und die Institutionen bereit sind, sich (selbst-)
kritisch mit Diskriminierung auseinanderzusetzen, und dazu in der Lage
sind, Mehrfachzugehérigkeiten und daraus entstehende Benachteiligungen
wahrzunehmen, anzuerkennen und zum Beispiel Verhalten und Strukeu-
ren zu verindern: »Die zentrale Methode ist die Fachkraft« (Pohlkamp,
2012, S. 14). Dies verweist auf den bereits oben angefiihrten Ansatz, dass
die Einbindung von Intersektionalitit in der praktischen Arbeit immer
die Reflexion und die Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie be-
inhalten muss. Eine intersektionale Bildungs- oder Beratungsarbeit miisste
also immer zuerst bei den Professionellen oder spitestens gemeinsam mit
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den als Adressat_innen gesechenen Personen beginnen (vgl. hierzu auch
die Handreichung von i-PAD, 2015, S. 6f.). Coster, Wolter und Yilmaz-
Giinay schen als zentralen Aspeke fiir intersektionale Ansitze die Orientie-
rung an der eigenen Lebenswelt fuir alle Jugendlichen in Bildungsprozessen,
also sowohl fiir die durchfiihrenden wie fiir die teilnehmenden Personen
(Coster et al., 2014). Die Reflexion der eigenen Erfahrungen, zum Beispiel
mit Macht und Ohnmacht, sowie des eigenen Anteils am Bildungsprozess
sind ebenso wichtig wie eine entsprechende Fehlerkultur (vgl. ebd., S. 131;
Pohlkamp, 2012, S. 16). Diese muss berticksichtigen, dass es aufgrund der
vorliegenden gesellschaftlichen Vielfalt und Komplexitit auf der einen und
individueller Bewiltigung auf der anderen Seite durchaus zu Fehlern und
Verletzungen in der padagogischen Arbeit kommen kann. Daher ist vor
allem eine versohnliche Grundhaltung mit sich selbst und der Umwelt
notig (vgl. Pohlkamp, 2012, S. 16).

In Bezug auf die Umsetzung intersektionaler Konzepte in der Praxis liefert
auch das Forschungsprojekt »Schutz von Kindern und Jugendlichen vor
sexueller Traumatisierung« an der Hochschule Merseburg Erkenntnisse.*
Im Gegensatz zu den theoretischen Konzepten, in denen die Begriffe unter-
schiedlich eingeordnet werden (siche oben), geht es in der Praxis darum, eine
Sprache zu finden, mit der die wichtigen inhaltlichen Punkte verstindlich
kommuniziert werden konnen. Ein zentraler Punkt, der genannt wurde, war,
dass es wichtig sei, verstanden zu werden. Daher wurden von den Prakti-
ker_innen (teilweise bewusst) cher die Begriffe Mehrfachdiskriminierung und
Mehrfachzugehorigkeit verwendet als Intersektionalitit. In den Interviews
zeigte sich auch, dass der Theorie-Praxis-Dialog in beide Richtungen schwie-
rig ist, was auf die oben genannte unzureichende Anschlussfihigkeit und
Praxispassung des theoretisch-wissenschaftlichen Diskurses an die aus der
Praxis kommenden Ideen und Notwendigkeiten verweist. Dies hingt wiede-
rum mit der eigenen Biografie, dem theoretischen Wissen, der Praxiserfah-
rung und der Reflexion dieser zusammen. Das Erlernen von Theorien und
Konzepten in pidagogisch grundstindigen Aus-, Fort- und Weiterbildun-
gen sollte an die kritische Reflexion der eigenen Biografie (das bezieht die
Betrachtung der erlebten Benachteiligungen ebenso ein wie die méglicher
Privilegien) gekoppelt sein (vgl. Krolzik-Matthei et al., 2019; Linke, i. Vorb.).

34 Im Forschungsprojekt »Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexueller Traumatisie-
rung« an der Hochschule Merseburg wurden unter anderem Interviews mit Expert_innen
aus der Sozialen Arbeit gefiihrt, die ihre Arbeit intersektional ausrichten.
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Die Wahrnehmung sozialer Differenzen und die Offenheit fiir inter-
sektionale Perspektiven sind, so Ines Pohlkamp (2012), im pidagogischen
Alltag nur unzureichend zu finden. Konzepte bleiben meist bei der The-
matisierung von Vielfalt stehen, ohne diese ausreichend zu reflektieren.
Denn die Anerkennung einer sozialen Gruppe kann auch immer mit der
Abgrenzung der Mehrheit gegeniiber den Anderen und dementsprechen-
den Benachteiligungen verbunden sein (ebd., S. 5f.). Fiir Pohlkamp, die
als zentrales Ziel der Bildungsarbeit sieht, »Raume zu schaffen, in denen
diskriminierungsarme Begegnungen maglich werden«, spielt eine diffe-
renzsensible Haltung der Fachkrifte die entscheidende Rolle (ebd., S. 10).
Aufbauend darauf braucht es sowohl theoretische wie methodische und
didaktische Kompetenzen und eine Orientierung an den Bediirfnissen der
Adressat_innen (ebd., S. 10, 14f.). Diese Forderungen sind jedoch auch
mit Blick auf die Moglichkeiten der Fachkrifte zu sehen. Starre Strukturen
in der Praxis und 6konomische Zwinge konnen diese begrenzen, was dazu
fihren kann, dass ein Ungleichgewicht zwischen theoretischen Uberle-
gungen und der padagogischen Bildungsarbeit entsteht. Dies bewirke, dass
eine differenzsensible bzw. intersektionale Padagogik nur an ausgewihlten
Orten stattfindet (ebd., S. 18). Birgit Rommelspacher (2012) verweist im
Zusammenhang mit der Offenheit und Motivation der Mitarbeiter_innen
bei der Entwicklung eines Teams auch auf die Frage von Macht. Es geht
auch darum, welches Wissen, zum Beispiel an Hochschulen, gelehrt oder
was an Themen in Supervisionen eingebracht wird und eingebracht werden
kann. Dies sind letztlich auch die Themen, die in der Arbeit mit den Adres-
sat_innen zugelassen werden (ebd.).

Fur Konzepte der sexuellen Bildung bietet sich eine intersektionale
Perspektive hinsichtlich der Betrachtung verschiedener Kategorien, ihrer
Verschrinkungen und damit zusammenhingender Benachteiligungen als
eine Erweiterung an. Fragen von Sexualitit kénnen zusammen mit mogli-
chen Diskriminierungen — die mit Lebensentwiirfen, Familien- und Rollen-
bildern, sexuellen Orientierungen und Identititen zusammenhingen —
bearbeitet werden und es kann dafiir sensibilisiert werden. Dies miisste
ein Hinterfragen von gesellschaftlichen Benachteiligungen einerseits und
Privilegien andererseits einschliefen und ein Sprechen tiber soziale Un-
gleichheiten maéglich machen. Sexuelle Bildung kénnte so fiir Kinder und
Jugendliche einen Raum 6ffnen, in einem geschiitzten Rahmen tiber diese
Themen zu sprechen, Moglichkeiten der Verinderung zu diskutieren, und
sie ermutigen, auch auflerhalb davon zu einem sensibleren und diskriminie-
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rungsirmeren Umfeld beizutragen. Die Arbeit mit und an den Einstellun-
gen und Verhaltensweisen der Jugendlichen setzt jedoch eine Arbeit an der
Haltung der Fachkrifte voraus.

3.4 Sexuelle Bildung als spezielles Bildungsangebot
3.4.1 Sexuelle Bildung

Die Verwendung der Begriffe sexuelle Bildung und Sexualpidagogik ge-
schieht in der Praxis oft gleichwertig, jedoch werden Angebote, die sich an
Jugendliche richten, hiufiger als sexualpidagogische bezeichnet. Beide legen
Wert auf eine ganzheitliche Sichtweise auf Sexualitit (vgl. Schmauch, 2016,
S.40). Sexuelle Bildung umfasst alle Altersgruppen und hat den Anspruch
zu einer Selbstbildung und zur Forderung von Selbstbestimmung beizu-
tragen und emanzipativ zu wirken (vgl. Sielert & Schmidt, 2008, S. 12;
Sielert, 2014, S. 40f; Sielert, 2004, S. 4ff.; Valtl, 2013). Fiir diese Arbeit
wird daher der Begrift der sexuellen Bildung vor allem mit Blick auf die
inhaltliche Ausrichtung als zentral gesehen. Dabei werden sexualpidago-
gische (Bildungs-)Konzepte grundsitzlich auch als Teil sexueller Bildung
verstanden. Obwohl inhaltliche Uberschneidungen vorliegen, zeigen sich
auch mogliche Grenzen. So ist sexuelle Bildung cher als offenes Angebot
gedacht (vgl. die unten im Text folgenden Ausfithrungen), Teile der Sexual-
padagogik hingegen sind als konkret ausgerichtete, priaventive Angebote
konzipiert, die gezielt einen bestimmten Zweck verfolgen (Sielert, 2016a,
S. 82f).

Sexuelle Bildung wirke — mit ihrem Ziel der Férderung von mehr Selbst,
im Sinne von Selbsterkenntnis, Selbstreflexion und Selbstbestimmung —
emanzipatorisch (vgl. Sielert, 2014, S. 40£;; Sielert, 2004, S. 4f.). Ausgehend
von den emanzipatorischen Konzepten der Sexualpidagogik in den 1960er
Jahren, die vor allem durch eine Abgrenzung zur traditionellen christlich-
konservativ orientierten Sexualerziehung gekennzeichnet waren, beschreibt
Uwe Sielert (2004) ein sexualfreundliches (neo-)emanzipatorisches Kon-
zept sexueller Bildung.>® In diesem geht es weniger darum, sexuelle Tabus
und gesellschaftliche Grenzen zu tiberwinden, sondern mehr um die indivi-

35 Vgl. zur historischen Entwicklung der Sexualpddagogik in der Bundesrepublik Deutsch-
land: Sager (2015).
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duelle Ebene. In einer globalen, vielfaltigen, medialen Welt, in der Sexualitit
oft kiinstlich aufgeladen und kommerziell instrumentalisiert werde, bestehe
eine wichtige individuelle Entwicklungsaufgabe darin, ein reales Selbst zu
finden und sich einer sexuellen Identitit sicher zu sein (ebd., S. 4f.).

3.4.2 Sexualerziehung, Sexualaufklarung, Sexualpadagogik,
sexuelle Bildung - begriffliche Einordnung

Die Auseinandersetzung mit und die Entwicklung zu Begriffen wie Sexual-
pédagogik oder sexuelle Bildung haben in den letzten Jahrzehnten vor allem
im erzichungswissenschaftlichen Bereich stattgefunden. Demzufolge ver-
orten einige Autoren wie Uwe Sielert (2013a) oder Norbert Kluge (2013)
die Sexualpidagogik und die sexuelle Bildung als Teildisziplinen in der
Erzichungswissenschaft, wihrend andere, wie Konrad Weller (2013a), sie
als Teil der Sexualwissenschaft betrachten. Bezogen auf die Ausbildung und
die praktische Anwendung sind sie auch Teil der Sozialen Arbeit (z.B. an
der Hochschule Merseburg)?® und unterscheiden sich hier noch einmal
deutlich in den Anforderungen an formale Bildungsangebote im schuli-
schen Bereich von der non-formalen und informellen Bildung sowie Er-
zichungsaufgaben in Bereichen der Sozialen Arbeit (ebd., S. 770fF.).
Norbert Kluge (2013) trifft folgende begriffliche Einordnung und
Unterscheidung: Sexualerziehung ist heute Teilaspekt des gesamten Erzie-
hungsbereiches, sowohl innerhalb wie auflerhalb der Familie; dabei geht es
unter anderem um Einstellungen, Haltungen, Verhaltensweisen und Ge-
fihle. Sexualerziehung ist die bewusste und geplante Férderung der Sexua-
litat und auf reale Vorginge bezogen. In Abgrenzung zur Sexualaufklirung
geht es nicht nur um einseitige und meist biologische Wissensvermittlung,
sondern um eine kontinuierliche und ganzheitliche Einflussnahme auf die
zu Erzichenden. Die Sexualpidagogik bezieht sich als Teil der Erziehungs-
wissenschaft auf die Theorie der Sexualerzichung und die entsprechende
Lehre und Forschung (vgl. Kluge, 2013, S. 119£.). Sexuelle Bildung ist weiter
gefasst als Sexualerzichung und bezicht sich neben den von auflen (erzie-
herisch/pidagogisch) initiierten Prozessen auch auf die Selbstbildung und
-formung. Diese ist abhingig von den kulturellen Beziigen und kann tiber

36 Vgl. zu den Angeboten in den Studiengédngen: https://www.ifas-home.de/studium/
(03.12.2019).
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das ganze Leben verteilt sein. Der Bildungsprozess kann sich funktional wie
intentional ereignen (ebd., S. 120). Bei Angeboten sexueller Bildung sind
kulturelle Normen und Werte zentral, damit ist ihre Ausrichtung von zwei
Grundkategorien abhingig: dem jeweiligen Menschenbild und der Auf-
fassung von menschlicher Sexualitit. Mit ihrer Perspektive auf die Selbst-
formung des Menschen und einer ganzheitlichen Ausrichtung ist sexuelle
Bildung fiir Kluge eine Erginzung zur Sexualerzichung (ebd., S. 122f)).
Fir Karlheinz Valtl ist sexuelle Bildung als Begriff geeignet, um die gegen-
wirtige Form von Sexualpidagogik zu bezeichnen (Valtl, 2013, S. 125).
Diese hat seit den 1960er Jahren ihren zweiten Gestaltwandel vollzogen.
Der erste ist der Wandel von einer sehr einseitigen kognitiven Sexualaufkla-
rung, mit dem Hintergrund gesellschaftlicher Tabuisierung von Sexualitit,
zur Sexualpidagogik gewesen. Sexualaufklarung war weiterhin Bestandteil
der Sexualpidagogik, die aber, mit Blick auf die Herausforderungen der
1980er und 1990er Jahre, wie zum Beispiel dem Wandel des Geschlech-
terverhiltnisses, der zunehmenden Anerkennung sexueller Vielfalt, HIV/
Aids oder sexueller Gewalt, stirker die Forderung von Kompetenzen und
die sexuelle Selbstbestimmung in den Blick nahm (ebd., S. 126). Fiir die
sogenannte postmoderne Gesellschaft ergeben sich neue Herausforderun-
gen. Theoretisch ist die Lebensgestaltung individuell frei wihl- und gestalt-
bar. Diese freie Selbstgestaltung ist aber einerseits von materiellen, ideel-
len und personlichen Faktoren abhingig und andererseits auch eine grofie
Herausforderung, da sie vom Individuum allein bewiltigt werden muss
und neue und subtilere Formen der Manipulation bestchen. Fiir Fragen
der sexuellen Selbstbestimmung und Selbstgestaltung im erzicherischen
bzw. pidagogischen Rahmen bietet der Begriff der Bildung nicht nur eine
gesellschaftlich aktuell eingingigere Form, sondern auch inhaltlich neue
Perspektiven (ebd., S. 126f.). Grundlegend ist fiir Valtl hier die Frage, wer
als handelndes Subjekt betrachtet wird. Bildung ist fiir ihn ein parteiischer
Begriff; sie unterstiitzt das selbstbestimmte Handeln von Menschen und
fordert die Autonomie. Menschen eignen sich aktiv die Inhalte der Welt an.
Dies ist bei Sexualitit nicht anders. Sexuelle Bildung muss die Bediirfnisse
der jeweiligen Zielgruppe erkennen, Menschen als handelnde Subjekte
wahrnehmen und Angebote entwickeln, die fiir sie einen Sinn haben (vgl.
Valtl, 2013, S. 128). Eine wichtige Erkenntnis der Sexualpidagogik ist laut
Valtl die Bedeutung des Erfahrungslernens, das Lebens- und Lernerfah-
rungen einschlieft und damit verbunden die Wirkung von Gesprichen,
Feedback und Reflexion in den Angeboten. Diese sollen die Moglichkeit
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der aktiven Mitgestaltung bieten. Nur dadurch kann Selbstbestimmung
entstehen und gefordert werden. Hier liegt ein wichtiger pidagogischer
Aspekt, Vertrauen aufzubringen und die Gelegenheiten zu schaffen, sodass
eine Entwicklung méglich wird (ebd., S. 130). Sexuelle Bildung stellt eine
Erweiterung gegeniiber der bisherigen Sexualpidagogik dar und befasst
sich mit der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen im Sinne einer
gesellschaftlichen Allgemeinbildung, die nicht auf eine bestimmte Lebens-
phase beschrinkt ist. Zudem erweitert sie das Spektrum praventiver An-
gebote, bei denen eine Fokussierung auf als schwierig bzw. problematisch
wahrgenommene Zielgruppen vorrangig ist. Sexuelle Bildung bietet die
Moglichkeit, der Vielfalt der Gesellschaft besser in Angeboten gerecht
zu werden: Es gibt nicht mehr eine, sondern viele Sexualititen. Angebote
miissen demzufolge nicht zwangslaufig mehrheitsfahig sein, sie konnen und
sollten sich vielmehr an den Bediirfnissen und Interessen der Zielgruppen
orientieren (vgl. ebd., S. 132). Sexuelle Bildung wendet sich an alle Le-
bensalter und ist nicht auf die Pidagogik oder auf Kinder und Jugendliche
beschrinke. Dies folgt der Erkenntnis, dass sich die Sexualitdt im Lebens-
verlauf andert und sexuelle Entwicklung als lebenslanges Lernen betrachtet
wird. Grundsitzlich wird Sexualitit als Wert an sich aufgefasst und ihre
Forderungals Teil des Rechts auf freie Entfaltung der Personlichkeit. Dabei
ist eine ganzheitliche Sicht wichtig: Es geht nicht nur um kérperliche und/
oder psychologische Aspekte, sondern auch um die emotionale Ebene,
Fragen von Haltungen und Einstellungen oder ganz reale praktische Dinge
in Bezug auf Sexualitit und Partnerschaft. Sexuelle Bildung kann dabei
nicht unpolitisch sein, da gesellschaftlich und politisch relevante Themen
wie sexualisierte Gewalt, der Umgang mit sexueller Vielfalt oder Gleich-
stellungsfragen auch im Sinne einer demokratischen Bildung Bestandteil
sexueller Bildung sein miissen (ebd., S. 135fF.).

In der historischen Entwicklung und der inhaltlichen Ausdifferenzie-
rung professioneller Sexualpadagogik und -erziechung zwischen repressiv,
liberal-(schein)affirmativ und emanzipatorisch ausgerichteten Konzepten
ist sexuelle Bildung eine Weiterentwicklung einer emanzipatorisch ausge-
richteten Sexualpidagogik und einer kritisch-reflexiven Sexualerzichung,
die die Herausforderungen einer postmodernen Gesellschaft — sowohl mit
ihren Moglichkeiten als auch mit ihren Risiken in Bezug auf Sexualitit —
thematisiert (vgl. hierzu Henningsen et al., 2016; Sielert, 2004; Tuider,
2016; Valtl, 2013). An dieses neo-emanzipatorische Konzept sexueller
Bildung (vgl. Sielert, 2004, S. 4f.) schlieft sich zum Beispiel die Sexual-
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pédagogik der Vielfalt an (Tuider et al., 2012, S. 15f.; Timmermanns, 2016,
S. 17£,, 20f.). Dieses sexualpadagogische Konzept wendet sich der gesell-
schaftlichen und sexuellen Vielfalt anerkennend zu. Kinder und Jugendli-
che sollen befihigt und unterstiitzt werden, mit dieser Vielfalt umzugehen
und selbstbestimmt zwischen den Moglichkeiten und Entwiirfen von
Sexualitit, Partnerschaft und Familie zu wihlen (vgl. Timmermanns, 2016,
S.17f;; Tuider, 2014, S. 54). Die kritische Auseinandersetzung mit Vielfalt
und Differenz ist notig, denn »[i]n jeder sexualpidagogischen Situation
kann davon ausgegangen werden, dass eine oder mehrere der Dimensionen
von Vielfalt vorzufinden sind« (Tuider et al., 2012, S. 19). Mit dem Kon-
zept ist ein Anschluss der Sexualpidagogik an Intersektionalititskonzepte
vorhanden. Es werden verschiedene Kategorien (Kerndimensionen von
Vielfalt) in den Blick genommen und beziiglich ihrer Verschrinkungen
betrachtet (ebd., S. 18). Dieser Blick richtet sich auch auf vorhandene Dis-
kriminierungen und Benachteiligungen, denn »eine kritische Betrachtung
von Vielfalt [kommt] nicht ohne eine Reflexion bestehender Herrschafts-
verhiltnisse aus« (ebd., S. 18).

3.4.3 Sexuelle Bildung als Querschnittsaufgabe

Sexuelle Bildung im Bereich der Jugendhilfe ordnet sich in das Angebot
non-formaler Bildung in der Sozialen Arbeit ein und hat zum Ziel, zur
Unterstiitzung und Hilfe bei der Lebensbildung beizutragen (vgl. Thiersch,
2015, S. 213). In diesem Sinne unterliegen die Bildungsangebote dem An-
spruch der Freiwilligkeit bei den Adressat_innen, was besonders im Bereich
der offenen Kinder- und Jugendarbeit gilt. Daraus ergeben sich fiir die prak-
tische Arbeit spezielle Fragen, wie bestimmte Verbindlichkeiten und eine
Struktur innerhalb von Bildungsangeboten gewihrleistet werden konnen.
Dies sind zum Beispiel Fragen der Mitbestimmung der Adressat_innen oder
der Reflexion der Angebote durch die Fachkrifte (ebd., S. 213f.).

Neben den Angeboten der non-formalen Bildung findet Bildung in der
Sozialen Arbeit vor allem im informellen Bereich statt. Informelle Bildung
ist Teil des Alltags und der Lebenswelt und Fachkrifte in der Jugendhilfe
tibernehmen einen wichtigen Teil im Bildungsprozess. Sie handeln zum
Beispiel Regeln aus oder reflektieren Erlebtes mit den Adressat_innen in
ihrem Arbeitsfeld (vgl. Thiersch, 2015, S. 210f.). Das heif3t, es zeichnen
sich zwei Stringe von sexueller Bildung ab: einer, der sich als non-formelles
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Bildungsangebot cher sexualpidagogisch an Gruppen oder auch Einzelne
und Paare wendet, und ein weiterer, der eher sexualerzieherisch auf der
Ebene informeller Bildung wirke, indem er alltigliche Erlebnisse und Fragen
aufgreift. Ulrike Schmauch (2016) bezeichnet diese Form auch als wichtige
»Nebenbei-Pidagogik« (ebd., S. 41f.). Kénnen die non-formellen Angebote
geplant und zum Beispiel durch das Hinzuziehen externer Expert_innen
abgesichert werden, miissen die Fachkrifte im informellen Bereich cher
situativ reagieren, wodurch sich Anforderungen an ein sexualpidagogisches
Einrichtungskonzept und ebensolche Kompetenzen ergeben.
Sexualpidagogik und -erziechung werden demnach auch als Querschnitts-
aufgabe in der Sozialen Arbeit wahrgenommen und verstanden (vgl. Hen-
ningsen, 2016a, S. 61f; Linke, 2017; Sielert, 2015, S. 1369; Thémmes &
Brand, 2013, S. 801). In der Praxis werden sexualpidagogische Angebote
jedoch meist von externen Expert_innen durchgefiihrt und richten sich
tiberwiegend an Gruppen (vgl. Henningsen, 2016a, S. 61f.;; Thommes &
Brand, 2013, S. 798f; vgl. auch die im Band von Schmidt & Sielert, 2013,
vorgestellten Konzepte und Methoden). Werden diese beiden Stringe
sexueller Bildung aus der Sicht der Jugendlichen betrachtet, so stellt sich
die Frage nach deren Einbindung. Werden die Jugendlichen nicht einbe-
zogen, wird dies einem offenen, freiwilligen und partizipativen Prinzip
non-formaler Angebote nur unzureichend gerecht. Jugendliche treten zum
Beispiel in der offenen Arbeit eher als Akteur_innen auf, die tiber das Statt-
finden und die Inhalte von Angeboten mitentscheiden, zum Beispiel auch,
indem sie diesen fernbleiben und nicht teilnehmen. Im Bereich der infor-
mellen Bildung erhoht sich der akteursspezifische Teil. Was, wem und wann
Jugendliche (etwas) mitteilen, entscheiden sie zu einem grof8en Teil selbst
bzw. es sollte ihnen iiberlassen werden. Auch wenn Fachkrifte Themen
einbringen und damit Gesprichsbereitschaft signalisieren, sind es die Ju-
gendlichen als Akteur_innen, die den weiteren Verlauf bestimmen (sollten).
Ein weiterer wichtiger Teil informeller Bildung geschieht innerhalb der
Peergroup und ist fiir Fachkrifte nicht oder nur teilweise zuganglich. Auch
daraus ergeben sich konkrete Anforderungen an Bildung in der Sozialen
Arbeit. Es bestehen keine — wie im Bereich der formalen (meist schulischen)
Bildung — Pflichten und damit zusammenhingende Sanktionsméglich-
keiten. Das heifSt, die Durchfithrung und letztlich der Erfolg, im Sinne des
Erreichens der Akteur_innen, hingen davon ab, wie Fachkrifte Themen
gemeinsam mit ihnen erarbeiten. Es stellen sich also Fragen: nach den Inte-
ressengebieten der Jugendlichen; grundsitzlich danach, was fiir Jugendliche
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eigentlich Sexualitit ist; nach ihren Bediirfnissen hinsichtlich der Strukeur
und Organisation von Angeboten; aber auch danach, welche Angebote oder
Themen cher fiir Gruppen oder im Einzelkontext sinnvoll sind (vgl. Langer,
2017; Nérber, 2013; Schulz, 2013; Sting & Sturzenhecker, 2013).

3.4.4 Sexuelle Bildung als Bestandteil der Jugendhilfe

Fur den Bereich der Jugendhilfe lasst sich aus § 1 SGB VIII ein Auftrag
fur sexuelle Bildung ableiten, wonach jeder junge Mensch ein »Recht auf
Forderung der Entwicklung und Erziehung zu einer eigenverantwortlichen
und gemeinschaftsfihigen Personlichkeit« hat (siche oben), aber de facto
finden sich keine flichendeckenden Angebote (vgl. Winter, 2013). Sexual-
pidagogische Angebote in Einrichtungen der Jugendhilfe seien oft stark pra-
ventiv orientiert und werden erst nach Auftreten von sexualisierten Uber-
griffen initiiert. Sexualpidagogische Angebote von Trigern der Jugendhilfe
werden zudem tberwiegend in Schulen, in Form externer Unterstiitzung
des Unterrichts zu Sexualaufklirung und nicht in Jugendhilfeeinrichtungen
angeboten (Winter, 2013, S. 623f.). Reinhard Winter sicht »weite Teile der
Jugendhilfe [als] sexualpidagogikfreie Zonen« (ebd., S. 623). Die beiden
beschriebenen Formen sind problematisch im Sinne einer sexuellen Bil-
dung, die Sexualitit als Teil des Lebens begreift, die Interessen von Heran-
wachsenden berticksichtigt und Angebote mit diesen gemeinsam ausrichten
will. Ein Aktivwerden nach erfolgtem Ubergriff birgt immer die Gefahr,
dass spontan und aktionistisch aus einem Handlungsdruck heraus agiert
wird und somit ein professioneller Umgang mit der Situation fraglich ist,
sowie diese Situation als Legitimation der Notwendigkeit rein priventiven
Handelns dient (ebd., S. 623f.). Eine Verortung im schulischen Kontext be-
deutet fiir sexuelle Bildung, sich auch den dortigen Vorgaben und Moglich-
keiten anpassen zu miissen. Damit sind zum Beispiel eine generelle Freiwil-
ligkeit der Teilnahme, eine interessengeleitete Teilnahme oder die zeitliche
und raumliche Flexibilitat stark eingeschrinkt und eine Vorgabe inhaltli-
cher, am Lehrplan ausgerichteter Themen méglich (ebd., S. 623). Einrich-
tungen der Jugendhilfe, die sexualpidagogisch arbeiten, organisieren dies
oft in Form punktueller Veranstaltungen mit externen Expert_innen. Dies
fihrt dazu, dass kaum sexualpadagogische Kompetenzen bei den in der Ein-
richtung arbeitenden Fachkriften vorhanden sind bzw. entwickelt werden

(ebd., S. 625). Die Méglichkeit, Ansprechpartner_in fiir das Lebensthema
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Sexualitit zu sein, wird damit an externe Personen delegiert, die aber einer-
seits nur punktuell oder zeitlich temporir als Gesprichspartner_innen zur
Verfugung stehen, andererseits aufgrund dieser Situation iiber eine weniger
vertrauensvolle Arbeitsbeziehung verfiigen diirften. Inhaltlich orientieren
sich diese Veranstaltungen meist an den problematischen Bereichen der
Sexualitdt bzw. problematisieren sie diese durch ihre thematischen Ausrich-
tungen. Der priventive Charakter tiberwiegt mit Themen wie sexualisierte
Gewalt, Verhiitung, Schwangerschaft oder sexuell tibertragbare Krank-
heiten, wodurch auch (wie oben beschrieben) sexualpidagogische Angebote
inner- und auf8erhalb der Institutionen legitimiert werden. Reinhard Winter
betont die Bedeutung dieser Angebote, fordert aber eine stirkere Einbezie-
hung anderer Aspekte von Sexualitit (ebd., S. 626). Elisabeth Tuider sicht
allein eine kritisch-reflexive Sexualerziehung als eine geeignete Form, die
dazu in der Lage ist, Kinder und Jugendliche als eigenstindige Subjekte zu
sehen und diese durch Auseinandersetzung zu befahigen, selbstbestimmt ihr
Leben und auch ihre Sexualitit zu gestalten (Tuider, 2016, S. 553). Dieser
Aspeke ist aufgrund des starken praventiven Charakters oder des ginzli-
chen Fehlens von sexualpidagogischen Angeboten in der Jugendhilfe nicht
oder nur unzureichend umsetzbar (ebd., S. 552f; vgl. auch Linke, 2015,
S. 371f; zum Verhiltnis von sexueller Bildung und priventiven Angeboten
(vgl. 3.4.6). Barbara Kavemann sicht fiir die Jugendhilfe die Herausforde-
rung, dass in den stationiren Einrichtungen tiberproportional viele Kinder
und Jugendliche leben, die von sexualisierter Gewalt betroffen waren und/
oder sind. Eine Enttabuisierung des Sprechens tiber Sexualitit und damit
verbunden tiber sexualisierte Gewalt ist fiir diese Kinder und Jugendlichen
von Bedeutung (Kavemann, 2016, S. 6). Fiir die Jugendhilfe ist eine Ver-
kniipfung von emanzipativer Sexualpidagogik und Privention notig, damit

diese ihren Aufgaben und ihrem Auftrag gerecht werden kann (ebd., S. 9).

3.4.5 Anforderungen an die Professionalitat
in padagogischen Beziehungen

Die Frage der Moglichkeiten auf der Ebene Piadagog_innen/Sozialarbeite-
r_innen und Adressat_innen spielt in Bezug auf sexuelle Bildung noch eine
untergeordnete Rolle. Dabei ist die interpersonale Ebene in padagogischen
Bezichungen immer vorhanden und ihr wird als Basis einer gelingenden
Arbeitsbezichung eine grofle Bedeutung zuteil. So besteht beispielsweise
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zwischen Fachkriften und Adressat_innen oft eine vertrauensvolle Arbeits-
bezichung bzw. wird diese angestrebt (vgl. Spiegel, 2018, S. 252; Wagen-
blass, 2015, S. 1833f.). Hinsichtlich der Sexualerzichung, zum Beispiel in
stationdren Einrichtungen, oder sexualpidagogischer Angebote wird die
interpersonale Ebene aber, sowohl beziiglich der Moglichkeiten als auch der
Grenzen, unzureichend reflektiert. Die Frage einer ausgewogenen Balance
von Nihe und Distanz ist eine Herausforderung fiir die berufliche Praxis
und muss in den Bezichungen stindig neu beantwortet werden. Sie ist Teil
der Bezichungsarbeit. Vor allem in den Bereichen der Sozialen Arbeit, bei
denen kérperliche Interaktionen®” Teil der Arbeit sind, ist die Reflexion von
Nihe und Distanz wichtig (vgl. Schmauch, 2016, S. 33f.). Die interpersonale
Ebene scheint vor allem dann von Bedeutung, wenn es um intime Themen
wie Sexualitit geht, aber auch beim Sprechen iiber Krisensituationen oder
dramatische Erfahrungen wie sexuellem Missbrauch. Vertrauen in padago-
gischen Beziechungen ist abhingig von der bestchenden Macht gegeniiber
Adressat_innen, die oft Teil pidagogischer Bezichungen ist. Vor allem im
Bereich der Jugendhilfe ist das Nihe-Distanz-Verhaltnis auch vom staatli-
chen Auftrag der Hilfe und Kontrolle geprigt, was die Machtstellung gegen-
iiber Adressat_innen beeinflussen kann (ebd., S. 33).

Sollen Jugendliche im Rahmen ihrer psychosexuellen Entwicklung und
ihrer sexuellen Sozialisation angemessen und professionell begleitet werden,
ergeben sich daraus vielfiltige Anforderungen an eine grundlegende Hal-
tung zu Sexualitit in den Einrichtungen (vgl. Schmauch, 2016, S. 41f;
Timmermanns, 2013, S. 261£.), an grundlegende sexualpidagogische Kom-
petenzen (vgl. Henningsen, 2016a, S. 54ff.) und hinsichtlich der Reflexion
der eigenen beruflichen Rolle (vgl. Sielert, 2016a, S. 80). Letzteres betrifft
zum Beispiel das Nihe-Distanz-Verhalten und die (sexuelle) Biografie,
die auf Haltungen und Einstellungen in der Berufspraxis wirken konnen.
Dabei sind neben allgemeinen Fragen zu Partnerschaft, Verhiitung und
korperlicher Aufklirung auch Fragen zu spezifischen Themen wie sexueller
Vielfalt und Orientierung zu bedenken. Hier bedarf es einer sogenannten
»Regenbogenkompetenz« bei den Professionellen (vgl. Schmauch, 2015,
S. 172). Diese ist, so Ulrike Schmauch, jedoch nur in wenigen Einrichtun-
gen vorhanden, demgegeniiber finden sich Formen von aktiver und (weiter

37 In einigen Bereichen der Sozialen Arbeit sind Korperkontakte unvermeidlicher Teil der
alltaglichen Praxis, z.B. in Kindertagesstatten, in stationaren Einrichtungen oder in Ein-
richtungen der Arbeit mit beeintrachtigten Menschen.
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verbreitet) passiver Diskriminierung (ebd., S. 172ff; Timmermanns, 2013,
S. 260ff.). Ulrike Schmauch sicht die hier vorhandene Kompetenz bei
Professionellen auf dem Stand der interkulturellen Kompetenz oder der
Genderkompetenz von vor 20 Jahren (Schmauch, 2015, S. 177).3® Uwe
Sielert stellt zudem die Frage, wie sexuell sexuelle Bildung sein darf und
siecht in diesem Zusammenhang den Schutz der menschlichen Integritit
als zentralen Teil der (sexualpadagogischen) Interaktion, dessen Gewihr-
leistung wiederum einen verantwortungsvollen Umgang mit Vertrauen
und eine stindige Reflexion der Bezichung nétig macht (Sielert, 2016a,
5. 80£).

Es stellt sich fur die Jugendhilfe die Herausforderung, wie Jugendliche
selbstbestimmt sexualpidagogische Konzepte und Angebote cinfordern,
wie diese an den Bediirfnissen der Jugendlichen orientiert und wie Jugend-
liche nach Méglichkeit eingebunden werden kénnen. Ebenso stellt sich die
Frage, wie priventive Angebote integrierbar sind und wie der Schutz der
sexuellen Selbstbestimmung gewihrleistet werden kann. Diese Konzepte
miissen im Kontext der Lebenswelt der Jugendlichen betrachtet werden
und an diese anschlussfihig sein. Die Jugendhilfe muss auch die Rolle
der Eltern bzw. der Sorgeberechtigten sowie die der Schule beachten und
deren Wiinsche und Forderungen beriicksichtigen. Dies ist einerseits der
rechtlichen Stellung dieser beiden Bildungs- und Sozialisationsinstanzen
geschuldet, da ihnen per Grundgesetz das Recht und die Pflicht auf Bil-
dung und Erzichung zustehen. Andererseits kann Bildung und Erziehung
im Bereich der Sozialen Arbeit nicht losgelést vom System, in dem Jugend-
liche leben, und von ihrer Biografie sein, da sie die Lebenskompetenz und
die Bewiltigung von Lebensaufgaben unterstiitzen will. Die fiir diese Auf-
gabe notwendigen sexualpidagogischen Kompetenzen werden in Deutsch-
land bisher nur unzureichend in der Hochschulausbildung Sozialer Arbeit
vermittelt (vgl. Henningsen, 2016a, S. 53f.; Schmauch, 2016, S. 43f.).
Fir den Bereich der aufleruniversitiren Fort- und Weiterbildung zeichnet

38 Fir eine vertiefende Auseinandersetzung in Bezug auf die Bedeutung eines Konzepts
zu sexueller Vielfalt und konkreten Vorschlagen zu dessen praktischer Umsetzung in
der Jugendhilfe wird auf den Beitrag Geschlechtliche und sexuelle Vielfalt als Themen der
Kinder- und Jugendhilfe von Thomas Kugler und Stephanie Nordt (Kugler & Nordt, 2015)
und speziell mit Blick auf die Gestaltung diskriminierungsarmerer Einrichtungen auf
die Handreichung »Jugendfreizeiteinrichtungen gegen Diskriminierung« (Eltze, 2013)
verwiesen.
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sich laut Anja Henningsen (2016a) cine positive Entwicklung beziiglich
der sexualpidagogischen Expertise von Fachkriften ab, vor allem wenn
diese nach Standards wie dem Qualititssiegel der Gesellschaft fiir Sexual-
pidagogik arbeiten (ebd., S. 54). Fiir die sexualpadagogische Arbeit in der
Praxis stehen entsprechende Materialien, die sich an Fachkrifte wenden,
zur Verfugung, die sich sowohl in Bezug auf die didaktische und metho-
dische Durchfithrung wie auch auf die Vermittlung von Fachwissen be-
zichen.?® Fiir Anja Henningsen ist »Professionalitit ein bedingungsrei-
ches Gefuge: fachliches Wissen, methodisches Konnen, berufsethische
Haltung und biografisch gewachsenes Selbst- und Weltverstindnis pragen
den professionellen Habitus von Pidagog_innen« (ebd., S. 54). Die Ver-
mittlung von allgemein padagogischem und speziell sexualpidagogischem
Fachwissen reiche nicht aus, um Handlungskompetenz und Handlungs-
sicherheit fiir die Praxis auszubilden. Es brauche ebenso praktisches Er-
fahrungswissen und somit eine entsprechende Verkniipfung von Theorie
und Praxis. Handlungssicherheit diirfe nicht bedeuten, dass der (selbst-)
kritische Blick verlorengehe, was wiederum auf die oben erwihnte Bedeu-
tung der Reflexion der eigenen Person und der padagogischen Situation
verweist (ebd., S. 54f.).

In einer Studie zu Scham in der schulischen Sexualaufklirung von
Sara-Friedericke Blumenthal (2014) wird die Bedeutung einer kritischen
(Selbst-)Reflexion ebenfalls deutlich. Blumenthal verweist darauf, dass die
Arbeit mit Lob zwar das vorherrschende (bewusste) Erziechungsmittel in
westlichen Kulturen sei, aber auch Scham und Beschimung wiirden (meist
unreflektiert) eine wichtige Rolle im Erziehungsprozess einnechmen und
von Lehrenden als (unbewusstes) Erzichungsmittel genutzt (ebd., S. 14).
Dadurch gelinge die Vermittlung von Wissen bei sexuellen Themen oft
nicht. Als zentrales Ergebnis der Studie zeigt sich, neben der fehlenden
Reflexion von sexueller Beschimung als Erzichungsmittel, dass einige Leh-
rende sich mit ihrer eigenen Sexualitit zuriicknehmen und vermeiden, dass
diese thematisiert wird. Eine Haltung, die, so Blumenthal, auch einen Raum
fur sexualisierte » Gegenangriffe « von Schiiler_innen er6ffnet. Sie wirft die

39 Vgl. hierzu die Standardwerke: Sexualpddagogische Materialien fiir die Arbeit mit Jugend-
lichen in Freizeit und Schule (Sielert & Keil, 1993), Sexualpddagogik lehren (Sielert & Valtl,
2000), Sexualpddagogik in beruflichen Handlungsfeldern (Schmidt & Sielert, 2012), Sexual-
erziehung konkret. Unterrichtsmaterialien fiir die Klassen 4-10 (Staeck, 2016) und das
Handbuch Sexualpddagogik und sexuelle Bildung (Schmidt & Sielert, 2013).
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Frage auf; ob cine restriktive Sexualaufklirung durch Lehrende von diesen
auch als Schutzméglichkeit gesehen wird, um zu vermeiden, » sexualisiert
zu werden oder als sexuell an Schiiler_innen interessiert wahrgenommen zu
werden« (ebd., S. 165). Es zeigt sich in der Studie, dass bei Lehrkriften teils
eine stark heteronormative Sicht und eine Abwertung weiblicher Sexualitit
vorhanden sind und im Unterricht deutlich werden. Auch Beschimung
vonseiten der Schiiler_innen gegeniiber Lehrenden zeigt sich in der Ab-
wertung weiblicher Sexualitit (ebd., S. 162). In einem Fallbeispiel werden
die Beschimung und die ablehnende bzw. nicht wertschitzende Haltung
der Lehrkraft gegeniiber weiblicher Sexualitit und sexueller Vielfalt, die
zu einer Vermeidung der Thematisierung dieser Themen durch die Schi-
ler_innen fiihren, sehr deutlich herausgearbeitet (ebd., S. 85fF.).

Eine besonders sensible Thematik in padagogischen Bezichungen ist
der Umgang mit kindlicher Sexualitit. Ergebnisse aus einer qualitativen
Studie zu berufsbiografischen Erzihlungen pidagogischer Fachkrifte
zeigen unterschiedliche Haltungen und ein unterschiedliches Verstindnis
sowie einen daraus folgenden Umgang pidagogischer Fachkrifte in Bezug
auf kindliche Sexualitit (vgl. Hess et al., 2016, S. 1f., 7). Der Einbezug
weiterer quantitativer Daten verweist auf eine Vielfalt in Verstindnis und
Umgang mit Sexualitit sowie auf die daraus folgenden Auswirkungen auf
die Handlungssicherheit in padagogischen Einrichtungen. Dabei ist der
Umgang mit kindlicher Sexualitit mafigeblich von der Berufserfahrung
der Fachkrifte abhingig. Dies fiihrt dazu, dass Handlungsunsicherheiten
mit steigender Berufserfahrung abnehmen, aber es ist fraglich (mit Blick
auf die qualitativen Aussagen), ob dies auch auf eine Professionalisierung
pidagogischen Handelns zuriickzufiihren ist (ebd., S. 10). Fiir eine Profes-
sionalisierung braucht es grundlegend die Anerkennung der Vielfalt dieser
unterschiedlichen Sichtweisen und neben anderen Faktoren (z.B. Fach-
wissen) eine professionelle Reflexion der eigenen Person und des Verstind-
nisses von kindlicher Sexualitit, um einen kontinuierlichen und (selbst-)
kritischen Auseinandersetzungsprozess anzuregen und zu erméglichen
(ebd., S. 10).

Ulrike Schmauch (2016), die sich auf die interpersonale Ebene im Alltag
der Sozialen Arbeit bezicht, beschreibt eine notige situationsspezifische
sexualpidagogische Handlungskompetenz fiir Fachkrifte (ebd., S. 39). Mit
Blick auf ein gelungenes berufliches Handeln sicht Schmauch Professiona-
litit als einfithlendes Verstehen, das ermégliche, die individuellen (z. B. kér-
petlichen oder sexuellen) Bediirfnisse wahrzunehmen und anzuerkennen

118

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

3.4 Sexuelle Bildung als spezielles Bildungsangebot

und in einem angemessenen padagogischen Rahmen entsprechende Hilfe-
stellungen anzubieten. Sexualitit zeige sich teils als direktes Bediirfnis bei
Kindern und Jugendlichen sowie als Verhalten, das auf andere (nicht direke
sexuelle) Bediirfnisse hinweisen konne. Dies konne zum Beispiel ein Be-
diirfnis nach Nihe und Kontake sein, das durch ein Kind iiber sexualisiertes
Verhalten geduf8ert wird. Hier kann Handeln durch nicht-sexuelle Ange-
bote wie gemeinsame Freizeitaktivititen geschehen oder durch Rituale bei
denen Korperkontakt im Rahmen klar definierter Grenzen, zum Beispiel
im Rahmen einer Umarmung, moglich ist (ebd., S. 37ff.). Dadurch kann,
im Gegensatz zu Formen wie Ubergehen, Zuriickweisung, Verbot oder Be-
strafung von sexuellen Auferungen, die Wahrnehmung der dahinterliegen-
den Bediirfnisse erfolgen (ebd., S. 39). Professionelles sexualpidagogisches
Handeln erfordert, in Einrichtungen »eine korper- und sexualfreundliche
Atmosphire herzustellen, Angste zu nehmen und den guten Umgang mit
Grenzen zu vermitteln sowie Menschen in ihrer individuellen psychosexu-
ellen Entwicklung zu bestirken« (ebd., S. 39).

In der sexualpidagogischen Praxis zeigt sich in einer Studie mit sexu-
alpadagogischen Expert_innen, dass der tiberwiegende Teil von ihnen
die eigene Personlichkeit als eine Schlisselkompetenz der professionel-
len Titigkeit betrachtet (vgl. Beck & Henningsen, 2018, S. 145f.). Die
Autor_innen fassen die Begriindungen der Expert_innen zu vier Argu-
menten zusammen:

»(1) Durch den Aufbau einer (persénlichen) Beziechung kénnen Fach-
krifte einen Zugang zu Jugendlichen finden. Vertrauen, Sympathie und
Respekt sind konstitutiv fiir eine Arbeitsbeziehung, wihrend Misstrauen
oder Scham sie zerstoren. Sexualitit wird als schiitzenswerter und verletzli-
cher Personlichkeitsbereich verstanden, deren Achtung von Padagog*innen
gefordert ist. (2) Viele Sexualpidagog*innen schreiben der eigenen Person
eine Vorbildfunktion zu. Sie sehen sich als Reflexionsfliche und vorbild-
hafte Rollenmodelle fiir vielfiltige Lebensentwiirfe. (3) Damit geht bei
vielen Befragten cinher, dass sie als positive Vorbilder wirken und durch
ihre Haltung eine vielfaltsoffene Weltsicht sowie ein emanzipatorisches
Menschenbild transportieren wollen. (4) Letztendlich sorgt auch Authen-
tizitdt nach Aussagen der Sexualpidagog*innen dafiir, dass Jugendliche
ihr Angebot annehmen, weil sie ein glaubhaftes Unterstiitzungsinteresse
feststellen. Es zeigt sich cine sowohl menschen- als auch sexualfreundliche

Grundhaltung« (ebd., S. 146f.).
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Die Bedeutung, die der eigenen Personlichkeit von Fachkriften in der
sexualpadagogischen Arbeit beigemessen wird, verweist auf die Notwen-
digkeit der Reflexion der eigenen Personlichkeit und der Sexualbiografie.
Eigene biografische Erfahrungen kénnen, sofern sie unreflektiert blei-
ben, unbewusst den professionellen Zugang zu Jugendlichen gefihrden.
Aus einer reflektierten Sicht konnen diese Erfahrungen das empathische
Verstindnis erhohen, die emotionale Selbstregulation stirken, eine realis-
tische Selbsteinschitzung erméglichen und somit fiir die professionelle
Titigkeit nutzbar gemacht werden und ein sachliches und kompeten-
tes Handeln fordern (ebd., S. 146). Im Kontext mit diesen persénlichen
Eigenschaften und Kompetenzen bedarf es fiir eine angemessene Be-
gleitung Jugendlicher eines entsprechenden Wissens, das tiber das der
klassischen Aufklirungsthemen hinausgeht. Dafiir braucht es eine ziel-
gruppenspezifische Kenntnis seitens der Fachkrifte tiber die Bedarfe der
Jugendlichen, um sich entsprechendes Wissen aneignen zu konnen (ebd.,
S. 148). Mit Blick auf die Jugendhilfe ist dies sowohl fiir non-formale
wie fir informelle Settings von Bedeutung. Neben offenen sexuellen
Bildungsangeboten, die die Personlichkeitsentwicklung und -entfaltung
der Jugendlichen in den Blick nehmen, sind fiir die sexualpidagogische
Arbeit auch priventive Themen, wie der Schutz vor sexualisierter Gewalt,

von Bedeutung (ebd., S. 148).

3.4.6 Sexuelle Bildung und Pravention sexualisierter Gewalt

Den Stellenwert der praventiven Arbeit macht eine Umfrage unter den
Mitglieder_innen der Gesellschaft fir Sexualpidagogik e.V., die als
sexualpidagogische Expert_innen arbeiten, deutlich: Mit 39 Prozent
gaben diese Privention sexualisierter Gewalt als haufigsten Themen-
schwerpunkt ihrer Arbeit an, Themen wie Aufklirung (22 Prozent) oder
jugendliche Sexualitit (15 Prozent) lagen deutlich dahinter (vgl. Hen-
ningsen, 2016a, S. 60). Dies ist aus fachlicher Sicht interessant, denn
»[o]b Didaktik der Sexualpidagogik tiberhaupt mit einem Praventions-
interesse zusammenpasst, wird gegenwirtig noch kontrovers diskutiert«
(Sielert, 2016a, S. 82). Uwe Sielert stellt die Frage, ob die Konzentra-
tion auf Risiken, Probleme und Gefahren nicht den Zugang zu den posi-
tiven Seiten von Sexualitit verstelle, vor allem, wenn beispielsweise im
Grundschulbereich Kinder als erstes mit diesen negativ belegten Themen
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konfrontiert wiirden. Sexualerzichung werde so unterschwellig zu Sexual-
privention und wichtige Aspekte wiirden so ausgespart. Daher gebe es
Argumente, anlassbezogene Privention und sexuelle Bildung getrennt
anzubieten (ebd., S. 82).

Dass (sexuelle) Bildung auch priventive Komponenten haben kann,
zeigt sich bei einer emanzipatorischen Haltung, die die Selbstbestim-
mung von Kindern und Jugendlichen im Blick hat und férdert. Bildung
ist immer auch Kommunikation (verbal und nonverbal) und somit mehr
als reine Wissensvermittlung. Vor allem im Bereich sexueller Themen be-
deutet Bildung auch die Férderung kommunikativer Kompetenzen und
die Vermittlung von sprachlichen Begriffen, um Sexualitit sprachlich
zu fassen und zu zeigen, dass ein Sprechen dariiber moglich ist. Kom-
munikation ist zudem immer ein Bezichungsangebot. Dies ist sowohl
fir die Kommunikation und die Bindungen in Sozialisationsinstanzen
wie der Familie und der Schule wichtig als auch fiir Jugendliche in der
Peergroup beim Sprechen iiber sexuelle Erfahrungen und der Weitergabe
von Wissen (vgl. Dannenbeck & Stich, 2005, S. 199). Auch fiir die Pra-
vention sexualisierter Gewalt scheint die kommunikative Kompetenz
ein wichtiger Faktor zu sein. Zimmermann et al. (2010) benennen nied-
rige verbale Kompetenz als Risikofaktor fir Kinder, Opfer sexualisierter
Gewalt zu werden (ebd., S. 23). Auch die Méglichkeiten, sich nach einem
Missbrauchsereignis anderen Personen anzuvertrauen, ist von kommuni-
kativen Kompetenzen und vertrauensvollen Bindungen abhingig (ebd.,
S. 24). Kein Priventionskonzept kann einen umfassenden Schutz vor se-
xualisierter Gewalt garantieren, aber die Forderung individueller » resili-
enzstirkender Aspekte« (Rendtorff, 2012, S. 148) kann diesen erhohen
sowie die Bewiltigung erlebter Ubergriffe, im Sinne der Vermeidung oder
Bearbeitung einer Traumatisierung, positiv unterstiitzen. Zu diesen wich-
tigen personlichen Resilienzfaktoren zihlt neben den sprachlichen Kom-
petenzen auch Selbstwirksamkeit (vgl. Wagenblass, 2012, S. 75£.). Denn,
so Barbara Rendtorff, »der beste Schutz gegen Ubergriffe ist der Eigen-
sinn« (Rendtorff, 2012, S. 149). Sexuelle Bildung, die eine Forderung in-
dividueller Kompetenzen in den Blick nimmt, in diesem Zusammenhang
Wissen und Sprache zu Sexualitit vermittelt und die Selbstbestimmung
von Heranwachsenden unterstiitzt, ist eine wichtige praventive Kompo-
nente zum Schutz vor sexualisierter Gewalt. Barbara Kavemann (2016)
fihrt speziell mit Blick auf stationire Einrichtungen der Jugendhilfe
und die Stirkung von Resilienzfaktoren an, dass die Enttabuisierung von
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Sexualitit; das Sprechen dariiber; stabile Bezichungen und ein Gefiihl
der Zugehérigkeit den Selbstwert und die Resilienz positiv férdern (ebd.,
S. 6f.). Neben priventiven Angeboten braucht es daher auch emanzipativ
arbeitende Sexualpidagogik, um dies umzusetzen (ebd., S.9).

In der Resilienzforschung werden Herausforderungen und Krisen als
sogenannte Stressoren betrachtet und als Resilienz einer Person wird
die Widerstandsfihigkeit gegeniiber solchen Stressoren bezeichnet (vgl.
Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2009, S. 9f.; Lindenberger, 2002,
S. 389). Sexualisierte Gewalt stellt somit einen Stressor dar, dem die
Widerstandsfahigkeit einer Person gegeniibersteht. Eine Starkung dieser
Widerstandsfahigkeit unterstiitzt demzufolge die Bewiltigung sexuali-
sierter Gewalt. Harald Stumpe fiihrt in Bezug auf die Pravention sexu-
alisierter Gewalt und die damit verbundene Stirkung der Resilienz das
salutogenetische Modell von Aaron Antonovsky an (vgl. Stumpe, 2018,
S. 161ff.). Stumpe sicht, ausgehend von der historischen Entwicklung in
Deutschland seit der Weimarer Republik, in der Ausrichtung priventiver
Programme eine Einschrinkung in der Tradition der Gefahrenabwehr
(ebd., S. 158f., 166). Die Fokussierung auf solch priventive Strategien
die als »das Nonplusultra fiir storungsfreie individuelle und gesellschaft-
liche Entwicklungsprozesse« (ebd., S. 158) gesechen werden, iibersche,
dass damit neben erreichten Erfolgen auch eine starke staatliche Einfluss-
nahme, Bevormundung und eine Einschrinkung der persénlichen Interes-
sen bis hin zu einer kapitalistisch-neoliberal orientierten Ausrichtung, die
die individuelle wie die demokratische Freiheit bedrohen kénne, verbun-
den seien (ebd., S. 159). In diesem Zusammenhang ist ein kritischer Blick
auf das Resilienz-Konzept nétig. Die Forderung nach Selbstoptimierung
und Gesunderhaltung im Kontext dieser neoliberalen Interessen ist mit
der Erwartung verbunden, dass jeder einzelne Mensch daftir grundsitz-
lich selbst verantwortlich ist und sich den Anforderungen eines freien
flexiblen Marktes anpasst. Zur Unterstiitzung dessen hat sich ein eigener
Marke fiir Selbstoptimierungswiinsche etabliert. Die Popularitit des Re-
silienzbegriffs geht laut Stumpe einher mit der Frage und der Suche nach
Risiko- und Schutzfaktoren zu Gesundheit und die Sicht auf Resilienz in
den Sozialwissenschaften ist oft durch die »unternehmerische Resilienz «
aus den Wirtschaftswissenschaften beeinflusst (ebd., S. 159f.). Aus einer
salutogenetischen Sichtweise sind das Individuum und die Forderung
der Gesundheit des Einzelnen zentral. Mit Blick auf Herausforderungen
(sogenannte Stimuli oder Stressoren) bestimmt das jeweilige Kohirenz-

122

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

3.4 Sexuelle Bildung als spezielles Bildungsangebot

gefiihl*’ den Umgang mit diesen Stressoren, was zum einen die Finord-
nung als positiv oder negativ empfundene Stressoren betrifft, zum anderen
auch den sich anschlieenden individuellen Umgang damit (ebd., S. 164).
Neben der Ausbildung des Kohirenzgefiihls entwickeln sich individuelle
Widerstandsressourcen, die den Umgang und die Bewiltigung unter-
stiitzen (ebd., S. 165). Fiir die Privention sexualisierter Gewalt »ergibt
sich aus salutogenetischer Sicht die Aufgabe der Stirkung des Kohirenz-
gefiihls von Heranwachsenden, um sie >widerstandsfihiger< und selbstbe-
stimmter gegeniiber von Ubergriffen zu machen« (ebd., S. 165, Hervorh.
i.0.). Fiir die Sexualpidagogik sicht Stumpe aus salutogenetischer Sicht
auch eine Chance fiir einen anderen Umgang mit auftretenden Risiken
und Kirisen, um diese fir die Entwicklung der Jugendlichen produktiv
nutzbar zu machen, die Jugendlichen zu stirken und konkrete Hand-
lungsstrategien zu entwickeln (ebd., S. 165f.).4! Stumpe sieht aufgrund
der Annahme, dass »gerade im Kontext von sexualisierter Gewalt und
deren Privention alle Akteure begreifen [miissen], dass die entsprechen-
den Gefahren und Risiken nie ginzlich ausgeschlossen werden konnen«,
die Notwendigkeit fiir eine » reflektierte Verbindung der unterschied-
lichen Ansitze und Strategien von priventivem und salutogenetischem
Denken« in der Arbeit zum Schutz von Kindern und Jugendlichen vor
sexualisierter Gewalt (ebd., S. 166). Die Entwicklung von Resilienz als
Widerstandsfahigkeit gegeniiber Stressoren kann somit als Teil einer um-
fassenderen salutogenetischen Sichtweise betrachtet werden, die die Ent-
wicklung von Widerstandsressourcen im Blick hat, aber mit dem Konzept
der Gesundheitsforderung unter Einbezug der Ebenen der individuellen
Selbstbestimmung und der gesellschaftlichen Bedingungen fiir Gesund-
heit auch dariiber hinausgeht.

Uwe Sielert bezieht die gewaltpriventive Wirkung von Sexualpada-
gogik auch auf ihre Ausrichtung auf die positiven, lustvollen und lebens-
bejahenden Inhalte von Sexualitit (Sielert, 2016a, S. 82). Ohne Freiheit,

40 Mit dem Begriff Koharenzgefiihl wird das von Aaron Antonovsky entwickelte Konzept
des Sense of Coherence (SOC) bezeichnet, welches aus drei Komponenten besteht:
Verstehbarkeit, Handhabbarkeit/Machbarkeit und Bedeutsamkeit/Sinnhaftigkeit. Je
starker das Koharenzgefiihl ausgepragt ist, desto besser knnen Menschen Herausfor-
derungen (Stressoren) annehmen und bewiltigen (vgl. Stumpe, 2018, S. 163f.).

41 Vgl. in Bezug auf den Umgang mit Krisen als Entwicklungschance bei Jugendlichen aus
sexualpadagogischer Sicht: Beck und Henningsen (2018).
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Abenteuer und Regression seien fiir Menschen sexuell befriedigende Er-
fahrungen kaum zu haben (ebd., S. 82). Kinder und Jugendliche lernen
ihre Grenzen durch Erfahrungslernen kennen und kénnen diese dadurch
erweitern, was auch fur die Sexualitit gelte. Lernen bedeutet immer, die
Erweiterung des bisher Bekannten, des Erfahrenen. Durch Feedback
(Reflexion) konnen dabei das Bewusstsein und die Selbstwirksamkeit
gestirke, aber auch Grenzen deutlich werden. Positiv erlebte Zuneigung
und Sinneserfahrungen, emotionale Zufriedenheit oder Verliebtheit sen-
sibilisieren auch fiir Gewalt und Diskriminierung oder wirken sich positiv
auf Lebensenergie und -mut aus (ebd., S. 83). Das Wissen und die Erfah-
rung, wann Kontrolle abgegeben werden kann, um positive emotionale
Erfahrungen zu machen und zu empfinden oder auch selbst Zuneigung
zu geben, und wann es gut ist, Grenzen nicht zu tberschreiten, um sich
zu schiitzen, kann nicht allein durch Informationen, Gebote und Verbote
in priventiven Angeboten vermittelt werden (ebd., S. 83). Dariiber hinaus
sollte, so Uwe Sielert, frith (im Kleinkindalter) mit sexueller Bildung
begonnen werden, die im Sinne einer Ich-Stirkung Korpererfahrung,
Gefiihlsbildung und Bindungssicherheit fordert. Sexuelle Bildung muss
zielgruppenspezifische Angebote entwickeln, die sich an der Lebenswelt
und dem Lebensgefiihl ihrer Adressat_innen orientieren, und es muss
kontinuierliche statt punktuelle Angebote geben. Dabei sind Fragen tiber
Gefihrdungen der sexuellen Selbstbestimmung und der sexuellen Ge-
sundheit als Teil einer sexualfreundlichen Grundhaltung mit einzube-
zichen. Zu einer gelingenden Priventionsarbeit gehoren ebenfalls (als
sexualpadagogisches Grundkonzept) eine entsprechende sexualfreundli-
che Einrichtungskultur und eine Netzwerkarbeit (ebd., S. 83f.).

Ein Grofiteil der Priventionsprogramme zu sexualisierter Gewalt fir
Kinder und Jugendliche beinhaltet, so Anja Henningsen (2016b), den
Ansatz des Empowerments. Die Forderung der Selbstbestimmung und
des Selbstbewusstseins von Kindern und Jugendlichen kann die Wider-
standsfihigkeit und die Selbstschutzfertigkeiten erhohen. Zentrale
Kompetenzen, die dabei ebenfalls angestrebt werden, sind: Wissen tiber
sexuellen Missbrauch, gefihrliche Situationen bzw. Ubergriffe erkennen
und nach Méglichkeit beenden und das Sprechen tiber erlebte Miss-
brauchserfahrungen mit Vertrauenspersonen (ebd., S. 121f.) Deutlich
ist jedoch eine Vermeidung der Thematisierung von Sexualitit in diesen
Angeboten. Fachkrifte scheinen gehemmt zu sein, sexuelle Themen an-
zusprechen. Dadurch entsteht eine Situation, die Wissen und Wertever-
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mittlung zu sexuellen Themen und ein offenes Sprechen iiber Sexualitit
ignoriert. Diese Atmosphire der Dethematisierung kénne dazu fiihren,
dass Fachkrifte, die ausschliefflich (gewalt-)priventiv arbeiten, nicht als
Ansprechpersonen von Kindern und Jugendlichen zu anderen Fragen
von Sexualitit wahrgenommen wiirden (ebd., S. 122f.). Insgesamt ist die
Wirkung priventiver Ansitze unzureichend empirisch belegt (was ebenso
fir die gewaltpriventive Wirkung sexualpidagogischer Angebote gilt),
aber laut Henningsen ist theoretisch ableitbar, dass die Wirkung bei den
meist punktuellen priventiven Programmen cher gering sein diirfte, da
sich Lerneffekte und Verhaltensinderungen nur langfristig einstellen. Die
Forderung von Selbstbestimmung ist zudem keine Besonderheit von pri-
ventiven Programmen, sondern Teil einer humanistisch orientierten Bil-
dung (siche oben). Priventive Arbeit kann daher nicht allein, sondern nur
als erginzende Mafinahme und Teil eines Gesamtkonzepts wirken. Darin
miussen sexualpidagogische und gewaltpriventive Ansitze die sexuelle
Selbstwirksamkeit von Kindern und Jugendlichen fordern (vgl. Henning-
sen, 2016b, S. 123f.).

Ein entscheidender Faktor bei der Privention von sexualisierter Gewalt
ist die Professionalisierung der Fachkrifte. Anja Henningsen (2016b)
sicht eine mangelnde sexualpidagogische Qualifizierung von Fachkriften
als mogliche Ursache dafiir, dass diese Kinder und Jugendliche mit ihrer
Sexualitit alleinlassen. Eine ignorante oder zu laissez faire Erzichungs-
haltung kann Ubergriffe begiinstigen. Wenn Pidagog_innen grenziiber-
schreitende Situationen nicht wahrnehmen oder sie bagatellisieren, kann
dies als stillschweigende Zustimmung zu grenzverletzendem Verhalten
interpretiert werden (vgl. ebd., S. 128). Andererseits konnen eine unreflek-
tierte Haltung zu Sexualitit und fehlendes Fachwissen auch zu Formen der
Unterdriickung oder Kontrolle von Sexualitit in der Einrichtung fithren.
Professionelles sexualpidagogisches Verhalten erfordert die Balance zwi-
schen Nihe und Distanz und zwischen Kontrolle und Freiraum, um ein
Einrichtungsklima zu schaffen, in dem das Recht auf sexuelle Entwicklung
ebenso wie der Schutz vor Grenziiberschreitungen beachtet und umgesetzt
werden. Dafiir bedarf es grundlegend einer vertrauensvollen, emotional
stabilen Arbeitsbezichung und einer verstindnisvollen wohlwollenden
Haltung der Fachkrifte, um als Ansprechpartner_innen fiir sexualpida-
gogische Themen, aber auch im Falle von Ubergriffen, wahrgenommen
zu werden (ebd., S. 129). Sexualpidagogische Kompetenzen kénnen die
pidagogische Haltung und das Handeln unterstiitzen und zu einer Qualifi-

125

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

3 Bildung und Jugendhilfe

zierung von Fachkriften beitragen. Zentraler Punke ist dabei die Erhchung
der Reflexionsbereitschaft und -kompetenz der Fachkrifte. Diese muss sich
genauso auf die eigene Person wie auf die padagogische Situation oder die
Einrichtungskultur beziehen. Das angesprochene Vertrauensverhaltnis in
der padagogischen Beziehung muss ebenso fiir die kollegialen Beziechungen
in der Einrichtung gelten. Es braucht eine Kommunikationskultur, die ein
offenes Sprechen tiber Sexualitit, deren Enttabuisierung und eine Themati-
sierung von Grenziiberschreitungen méglich macht, und dafir auch Orte,
an denen dies stattfinden und entsprechend reflektiert werden kann. Die
oben angesprochene Fehlerfreundlichkeit im Zusammenhang mit Inter-
sektionalitdt gilt auch hier. Nur wenn es maglich ist, auch iber Fehler zu
sprechen, konnen diese bearbeitet und kann eine Kultur weiterentwickele
werden, die diskriminierungsirmer und sensibler fiir Grenziiberschreitun-
gen ist und damit den Schutz vor Ubergriffen erhoht (vgl. ebd., S. 133F.).
Dabei das Recht von Kindern und Jugendlichen auf Forderung ihrer Ent-
wicklung zu individuellen Personlichkeiten zu wahren und ihnen Méglich-
keiten zur freien Lebensgestaltung und einer selbstbestimmten sexuellen
Entwicklung zu schaffen, muss ebenso Teil professionellen padagogischen
Handelns sein (ebd., S. 136f.; vgl. auch Linke, 2017, S. 45£.).2

3.5 Zusammenfassung: Sexuelle Bildung
als Herausforderung fiir die Jugendhilfe

In diesem Kapitel wurde an Ausfiithrungen in den vorangegangenen Kapi-
teln angeschlossen und diesbeziiglich neben allgemeinen Betrachtungen zu
Bildung in der Sozialen Arbeit und speziell der Jugendhilfe insbesondere
der Definition, Inhalten und der rechtlichen Einordnung sexueller Bildung
nachgegangen. Dadurch sind Antworten auf die einleitend genannten
Fragen zum Erkenntnisinteresse erarbeitet worden:

42 Rechte von Kindern sind durch unterschiedliche Grundlagen definiert. Fir die Bundes-
republik Deutschland sind hier internationale Abkommen wie die UN-Kinderrechts-
konvention und das Haager Minderjahrigenschutzabkommen bindend. National sind
Kinderrechte z.B. im Birgerlichen Gesetzbuch (BGB) und im SGB VIII verankert und
bei der Wahl der Religion berlicksichtigt (Gesetz tiber die religiose Kindererziehung -
KerzG). Diese sind nachrangig gegeniiber dem Grundgesetz (GG). In diesem sind spe-
zielle Kinderrechte nicht berlicksichtigt und per Verfassung garantiert.
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1. Wie kann sexuelle Bildung in die Kinder- und Jugendhilfe integriert
werden?

2. Wie misste sexuelle Bildung in Institutionen der Kinder- und Ju-
gendhilfe erfolgen, um die Adressat_innen zu erreichen und (eman-
zipatorisch) zu fordern?

3. Wielassen sich die fir die Kinder- und Jugendhilfe zentralen gesetzlich
verankerten Komponenten der Férderung der Selbstbestimmung und
des Schutzes von Jugendlichen in einer sexuellen Bildung abbilden?

Sexuelle Bildung verortet sich in einem humanistischen Weltbild und
schliefft an emanzipatorische Bildungskonzepte an (vgl. Heydorn, 1980;
Freire, 1993; Thiersch, 2015). Mit ihrer Perspektive auf die individuelle
Forderung der Entwicklung einer selbstbestimmten Personlichkeit und der
Haltung, die jeweiligen Adressat_innen der Bildungsangebote als aktive
Akteur_innen sowie deren Bediirfnisse wahrzunehmen, hat sie das Ziel,
Kompetenzen und Wissensinhalte zu sexuellen Themen zu vermitteln, mit
denen diese ihren Lebensalltag gestalten und bewiltigen konnen. Sexu-
elle Bildung ist ebenso direkt an aktuelle Konzepte und die grundlegende
Haltung der Sozialen Arbeit als Menschenrechtsprofession anschlussfihig
(vgl. DBSH, 2009, 2016; Thiersch, 2008, 2015). Sexuelle Bildung kann
dabei als eine erweiterte Form einer humanistisch-kritischen und emanzi-
patorischen Sexualpadagogik verstanden werden, was sich sowohl auf das
Alter méglicher Zielgruppen (Sexualitit als Lebens- und Lernthema von
der Geburt bis zum Tod) als auch auf die erweiterten inhaltlichen Punkte
bezieht (vgl. Sielert & Schmidt, 2008; Valtl, 2013). Sexuelle Bildung ist mit
der vorhandenen gesellschaftlichen Vielfalt und Komplexitit konfrontiert,
die grofle Herausforderungen an die Professionalisierung der Fachkrifte
stellt (vgl. Schmauch, 2015, 2016; Henningsen, 2016a, b). Es gibt nicht
nur die eine Sexualitit, sondern Sexualititen (vgl. Tuider, 2016), was auf
die oben angesprochene notwendige »Regenbogenkompetenz« der Fach-
krifte verweist (vgl. Schmauch, 2015).

Mirja Beck und Anja Henningsen fassen fir die sexuelle Bildung mit
Jugendlichen folgende Impulse zusammen:

»— sie in ihren Interessen ernst nehmen und ihr Recht auf selbstbestimmte
sexuelle Erfahrungen anerkennen;

— ihnen Experimentierriume fiir ganzheitliche Lernerfahrungen ermég-

lichen, die sexuelles Lernen nicht ausschliefSlich kognitiv gestalten und
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in diesem Zusammenhang non-formale Bildung als wichtige Ressource
installieren;

— lernen denzentriert an den konkreten Erfahrungen und Handlungs-
kompetenzen ankniipfen und nicht ausschlief8lich curricularen und
praventiven Vorgaben folgen;

- Fachkriften eine Bereitschaft abverlangen, tiber sich selbst zu lernen
und sich in Bedarfe Jugendlicher einzudenken;

- im Sinne eines lebenslangen Lernens auch die wechselseitigen Lern-
moglichkeiten in der Interaktion von Fachkriften und Jugendlichen
schen« (Beck & Henningsen, 2018, S. 149).

Fiir die Jugendhilfe stellt sexuelle Bildung eine Herausforderung dar. Dies
zeigt sich bereits darin, dass sie als non-formales Angebot flichendeckend
kaum verankert ist, wenn angeboten, sie oft nur punktuell und zu speziell
praventiven Themen auftritt und Fachkrifte eine Thematisierung cher ver-
meiden oder auf priventive Themen begrenzen (vgl. Henningsen, 2016b;
Krolzik-Matthei et al., 2019; Winter, 2013). Eine Herausforderung ist sie
auch, weil die Angebote der Jugendhilfe sich sowohl strukturell wie inhalt-
lich voneinander unterscheiden. Die Kinder- und Jugendarbeit, die recht-
lich zur Jugendhilfe gehort, verfolgt andere Ansitze (z.B. ein hohes Maf
an Freiwilligkeit, Partizipation und offene Strukturen) als Einrichtungen
im Bereich der Erzichungshilfen (vgl. Scherr, 1997; Sting & Sturzenhecker,
2013). Diese unterscheiden sich wiederum deutlich in ihren Auftrigen und
Strukturen zum Beispiel zwischen stationiren Angeboten (Heimunter-
bringung) und ambulanten Angeboten (Sozialpidagogische Familienhilfe)
oder zwischen freiwilligen und anonymen Beratungsangeboten und Er-
zichungshilfen, die ein Hilfeplanverfahren im Jugendamt benotigen (vgl.
Kapitel 2). Sexualpidagogische Konzepte, wie sie fiir die Sexualaufklirung
im schulischen Kontext entwickelt wurden, die in der Regel von externen
Expert_innen durchgefiithrt werden, sich an Lehrplaninhalten orientieren
und auf eine iiberwiegend altershomogene Gruppe treffen, die der Teilnah-
mepflicht unterliegt, sind fiir die Jugendhilfe nur bedingt anschlussfahig. In
den offenen Angeboten der Jugendarbeit miissen die Interessen der Kinder
und Jugendlichen berticksichtigt und diese eingebunden werden, ansonsten
wird die Motivation zur freiwilligen Teilnahme und Mitarbeit gering sein
und sexuelle Bildung wiirde padagogische Grundprinzipien von Jugendar-
beit aufler Acht lassen (vgl. Schulz, 2013; Norber, 2013). In Einrichtungen
der Heimerziehung sind Gruppenangebote moglich und sinnvoll, miissen
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aber zum Beispiel die in der Regel bestehende grofSere Altersstreuung und
damit den Entwicklungsstand der Kinder und Jugendlichen beriicksichti-
gen. Auch muss sexuelle Bildung in der Jugendhilfe dem gesetzlichen Auf-
trag in Bezug auf Férderung und Entwicklung nachkommen und darf sich
nicht auf rein priventive und punktuelle Angebote zuriickziehen, um kind-
licher und jugendlicher Entwicklung gerecht zu werden (vgl. Linke, 2015,
2017; Tuider, 2016). Sexuelle Bildung wird somit zu einem komplexen
Konzept, das sich inhaltlich auf die Bediirfnisse der Zielgruppe und die vor-
handenen Strukturen ausrichten und sich diesen anpassen muss. Zu diesem
Gesamtkonzept sexueller Bildung in der Jugendhilfe gehéren externe und
auch punktuelle Angebote der Sexualpidagogik und der Privention, die
jedoch in ein sexualfreundliches Einrichtungskonzept eingebettet sein und
begleitet werden miissen (vgl. Henningsen, 2016b; Kavemann, 2016).
Sexuelle Bildung in der Jugendhilfe findet zu einem GrofSteil im non-
formellen und informellen Bereich statt (vgl. Schmauch, 2016; Thiersch,
2015). Die Fachkrifte nehmen hier eine zentrale und entscheidende Rolle
ein. Sie entscheiden, in welchem Rahmen und zu welchen Themen Kom-
munikation moglich ist, legen Freiriume und Grenzen fest, schaffen die
Basis, wie mit chrgriffen und Grenzverletzungen umgegangen wird,
welche Moglichkeiten der Beschwerde bestehen, und sind mit ihrer Per-
sonlichkeit und ihrem kollegialen Umgang untereinander Vorbilder.
Das heif8t auch, dass die Machtverhiltnisse, die in den (sozial-) pidagogi-
schen Beziehungen und den Einrichtungen bestehen, reflektiert werden
miissen. Fachkrifte, Teams und Leitungen verfiigen tiber Macht gegeniiber
den Adressat_innen und entscheiden so, welche Themen offen besprochen
oder vermieden und damit tabuisiert werden, oder welche Konsequen-
zen bei Grenziiberschreitungen drohen (vgl. Krolzik-Matthei et al., 2019;
Rommelspacher, 2012; Schmauch, 2016; Thiersch, 2015). Kinder und
Jugendliche als aktive Akteur_innen schaften innerhalb ihrer Peergroup
auch ohne Zutun der Erwachsenen Strukturen des Umgangs und Formen
der Kommunikation (vgl. Schulz, 2013; Norber, 2013). Ob die Moglich-
keit besteht und genutzt wird, sich bei Bedarf an eine Fachkraft zu wenden,
hingt vom Bestehen vertrauensvoller, belastbarer und von Verstindnis ge-
prigter Arbeitsbezichungen ab (vgl. Mantey, 2017, 2018). Ob Fachkrifte
bei Grenzverletzungen oder Ubergriffen intervenieren und wie sie dies
tun, ist ebenfalls von einem Verstindnis der Lebenswelt der Jugendlichen,
aber auch vom Fachwissen sowie einer reflektierten Haltung abhingig

(vgl. Linke, 2017). Die wohl grofite Herausforderung fiir die Jugendhilfe
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ist, den Schutzaspekt zu gewihrleisten und den gesetzlichen Schutzauf-
trag umzusetzen und dabei die Notwendigkeit zu beachten, dass kindliche
und jugendliche Entwicklung auch Freiriume braucht, Grenzerfahrungen
Teil einer individuellen Entwicklung sind und Kinder und Jugendliche ein
Recht auf freie Personlichkeitsentfaltung haben. Speziell beim Thema der
Sexualitit sind dafiir eine reflektierte und wohlwollende professionelle
Haltung und Fachwissen bei den Fachkriften in der Einrichtung nétig
(vgl. Schmauch, 2016; Sielert, 2016a; Valtl, 2013). Insbesondere die Kom-
petenzen in Bezug auf ein situatives Handeln scheinen fiir das informelle
Lernen und Interventionen von Bedeutung zu sein.

Sexuelle Bildung muss dabei einem realistischen fachlichen Verstindnis
folgen, wonach dem Ziel der Unterstiitzung und Forderung von Jugend-
lichen im Sinne der maéglichen Selbstbestimmung persénliche und ge-
sellschaftliche Grenzen gesetzt sind (vgl. Scherr, 1997). Sie muss ebenso
berticksichtigen, dass es zu Krisen und chaotischen Momenten kommen
kann, die die Arbeit beeinflussen oder geplante Bildung (zumindest zeit-
weise) unmoglich machen, und nach Méglichkeiten suchen, wie Jugend-
liche in solchen Phasen erreicht werden kénnen (vgl. Bock, 2008). Sexuelle
Bildung kann nicht unpolitisch sein. Die Sensibilitit fiir Benachteiligungen
und die kritische Reflexion der bestehenden Machtverhiltnisse im Bereich
der Pidagogik und der Sozialen Arbeit braucht eine politische Grund-
haltung (vgl. Freire, 1993; Thiersch, 2015). Bildung als Konzept zu verste-
hen, das die Bediirfnisse von Jugendlichen, eine individuelle Forderung,
Selbstbestimmung und Mitgestaltung zentral setzt und sich damit von
okonomisch-neoliberalen Konzepten abgrenzt, ist politisch (vgl. Merkel,
2005; Michel & Siinker, 2010; Preissing, 2003; Scherr, 1997). Die Bediirf-
nisse der Adressat_innen aufzugreifen, deren Lebenswelt und -themen
ernst zu nechmen und sich dadurch mit Konzepten einer gesellschaftlichen
und sexuellen Vielfalt zuzuwenden und diese in einen fachlichen, wissen-
schaftlichen und/oder 6ffentlichen Diskurs zu bringen, folgt ebenfalls
einem politischem Verstindnis (vgl. i-PAD, 2015; Timmermanns, 2016).
Dazu kommt, dass Sexualitit immer wieder fiir politische Zwecke genutzt
wird (vgl. Herzog & Binswanger, 2017; Sielert, 2016b) und die gesellschaft-
lichen Vorstellungen tiber und der Umgang mit Sexualitit das padagogi-
sche Handeln beeinflussen (vgl. Hess et al.,, 2016). Bildung ist abhingig von
der Kultur und unterliegt historischen Verinderungen. Wie am Beispiel
der Bildung allgemein und speziell der sexuellen Bildung deutlich wurde,
haben sich die Konzepte deutlich verindert und mehr den Bediirfnissen
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und der Lebenswelt der Adressat_innen angenahert. Diese Entwicklung
gilt es durch die Erweiterung der Perspektive auf intersektionale Konzepte
weiter zu verfolgen. Gesellschaftliche Herausforderungen, wie die Arbeit
mit Geflichteten, machen dies deutlich und erzeugen zugleich aufgrund
ihrer Dringlichkeit einen Handlungsdruck innerhalb der Jugendhilfe
(vgl. 2.1.6).

Sexuelle Bildung, die an eine (neo-)emanzipatorische Sexualpidagogik
und eine reflexiv-kritische Sexualerziehung anschliefit, kann keine praven-
tiven Konzepte ersetzen, beinhaltet aber in ihrer Ausrichtung wichtige pra-
ventive Elemente. Wird sexuelle Bildung komplexer gedacht, so geht sie
tiber die direkte Bildungsarbeit mit den Jugendlichen hinaus und bezicht
weitere Punkte wie die Professionalisierung der Fachkrifte und die Organi-
sations- und Einrichtungsstruktur und -kultur ein. In solch einem Konzept
sexueller Bildung miissen emanzipatorisch auf die Selbstbestimmung aus-
gerichtete Angebote wie auch priventive Angebote innerhalb einer sexual-
freundlich ausgerichteten Einrichtungskultur berticksichtigt werden.
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4  Anlage und Durchfiihrung
der empirischen Untersuchung

In diesem Kapitel wird die Anlage und Durchfithrung der durchgefiihrten
Grounded-Theory-Studie dargestellt. Ausgehend vom vorliegenden For-
schungsinteresse und den Fragestellungen, die mit Blick auf die bisherigen
Erkenntnisse betrachtet werden, folgt die forschungsmethodische Ein-
ordnung. Grundlegenden Uberlegungen zur qualitativen Forschung und
Fragen von Reflexivitit in der Forschung schliefen sich forschungsethische
Uberlegungen und die Einordnung in die Grounded-Theory-Methodo-
logie an. Im zweiten Abschnitt werden die Erhebungsmethode und der
Feldzugang betrachtet sowie ein Uberblick iiber die Interviews gegeben. Im
dritten Teil erfolgt die Darlegung des forschungsmethodischen Vorgehens
nach der Grounded-Theory-Methodologie. Einer theoretischen Beschrei-
bung der Auswertungstechniken schliefit sich eine Darlegung des prakti-
schen Vorgehens an. Die Diskussion der Bedeutung von Subjektivitit und
(Selbst-)Reflexivitit in einem Forschungsprozess ist ein zentraler Aspekt in
diesem Kapitel und wird daher im vierten Abschnitt gesondert aufgegrif-
fen. Neben theoretischen Betrachtungen erfolgen beispiclhaft Reflexionen
zu ausgewihlten Situationen im Forschungsprozess.

4.1 Theoretische Grundlegung

4.1.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen im Kontext
forschungsmethodischer Uberlegungen

Das Erkenntnisinteresse der Arbeit bezieht sich auf die Erfahrungen und
Bedarfe von Jugendlichen mit sexueller Bildung in Einrichtungen der Ju-
gendhilfe. Aus diesem Grund erfolgte in dem vorangegangenen Kapitel
eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff und dem
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Konzept von Bildung mit Blick auf die Jugendhilfe. Nach Albert Scherr
beinhaltet Bildung in der Jugendarbeit die Unterstiitzung und Forderung
der Adressat_innen zu miindigen und selbstbewussten Individuen (Scherr,
1997, S. 22f.). Im Mittelpunke der Bildung stechen die Jugendlichen und
ihre Personlichkeitstorderung sowie eine Lebensweltorientierung. Die
Eigensinnigkeit und die individuellen Lebensentwiirfe und -praxen sind,
so Scherr, dementsprechend ernst zu nehmen (ebd., S. 74f.). Dies schliefSt
an die rechtliche Verankerung der Forderung in § 1 des SGB VIII an. Marc
Schulz beschreibt unterschiedliche Nutzer_innentypen von Angeboten in
der offenen Jugendarbeit: Adressat_innen, die verbindliche Arbeitsbezie-
hungen mit Fachkriften eingehen; Mitwirkende und Mitgestalter_innen,
die eigene Ideen umsetzen, und Akteur_innen, die den Rahmen fiir ihre
Inszenierungen nutzen (Schulz, 2013, S. 54f.). Unter Beriicksichtigung
dessen, dass Bildung in der Jugendarbeit auf die Jugendlichen als Person-
lichkeiten gerichtet ist, dabei grundlegende Prinzipien einer offenen Ju-
gendarbeit wie Freiwilligkeit oder Partizipation beachtet werden und diese
mit verschiedenen Nutzer_innentypen konfrontiert ist, sollte die Sicht der
Adressat_innen eingebunden sein, um die Angebote daran auszurichten.
Der Anspruch, die Sichtweisen von Menschen zu erfassen, wird grund-
legend fiir die qualitative Forschung formuliert, deren Ziel es ist, »Lebens-
welten >von innen heraus< aus der Sicht der handelnden Menschen zu
beschreiben« (Flick et al., 2017, S. 14). Ein weiterer wichtiger Aspeke ist,
neben der Beriicksichtigung der subjektiven Sicht, die Interaktion zwischen
den Personen im Forschungsfeld. Grundlegend schliefSt dies an die Ideen
des Pragmatismus und des symbolischen Interaktionismus an. Interaktion
wird als Handeln in einer wechselseitigen Beziehung zwischen Subjekten
gesehen (vgl. Denzin, 2017, S. 137). Daraus folgt die Uberlegung, dass
es keinen neutralen Status beteiligter Personen geben kann (vgl. Equit &
Hohage, 2016b, S. 17). Dies lasst sich auf Fachkrifte in der Sozialen Arbeit
bezichen, die als Subjekte handeln und das Handeln der Adressat_innen
beeinflussen konnen, und ebenso auf Forschende. Diese sind, so Equit und
Hohage (2016b), nicht neutral und unbeteiligt. Sie konnten durch Interak-
tion Einfluss nehmen bzw. sind in Bezug auf die Erfassung und Beurteilung
der Daten subjektiv beeinflusst, was auf die Notwendigkeit einer Reflexivi-
tit im Forschungsprozess hinweist (ebd., S. 17).

Von den in der Einleitung genannten Fragen, die zu Beginn des Arbeits-
prozesses formuliert wurden, bieten sich vor allem die folgenden Fragen fiir
eine qualitative Studie an:
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1. Welche Erfahrungen haben Jugendliche in Bezug auf sexuelle Bildung
und welche Bedarfe lassen sich beschreiben?

2. Wie wirken sich Gegebenheiten in Bezug auf die Sozialisation und
die Lebenswelt Jugendlicher auf sexuelle Bildung aus?

3. Welche sozialen Bezichungen lassen sich fir Jugendliche als Adres-
sat_innen beschreiben und wie wirken sich diese auf die sexuelle Bil-
dungaus?

4. Wie musste sexuelle Bildung in Institutionen der Kinder- und Jugend-
hilfe erfolgen, um die Adressat_innen zu erreichen und zu fordern?

Damit sind die Aufgaben eciner forschungsmethodischen Einordnung
der Studie verbunden sowie die Wahl einer geeigneten Datenerhebungs-
methode und eines entsprechenden Auswertungsverfahrens. Zum grund-
legenden Umgang mit sozialen Daten schreiben Peter Atteslander (2006):

»Wie sich fur den Historiker Quellen nie aus sich selbst verstehen, gibt es
fiir den Sozialwissenschaftler keine sozialen Daten an und fiir sich: Sie be-
durfen der Analyse und Interpretation. Gerade weil es fiir Menschen durch
cigenes Erleben verschiedene soziale Wahrheiten gibt, ist es Aufgabe von
Theorie und Methodik, hochstmégliche Wahrhaftigkeit bei der Erhebung
sozialer Daten zu erreichen und systematische und kontrollierbare Interpre-
tation der Befunde zu erméglichen« (Atteslander, 2006, S. 1).

Daraus lassen sich Anforderungen an die Forschungsarbeit ableiten. Der
Forschungsprozess muss transparent und nachvollziehbar sein und die Ana-
lyse und Interpretation der Daten verlangen ein methodisches Vorgehen.
Fur die Arbeit mit sozialen Daten ergeben sich folgende Fragen: Wie er-
halte (erhebe) ich soziale Daten? Wie werte ich diese aus? Wie wird dabei
Subjektivitit beriicksichtigt? Wie wird mit unterschiedlichen Wahrheiten
umgegangen? Welche Erfordernisse ergeben sich durch die Arbeit mit so-
zialen Daten? Diese Anforderungen und Fragen bezichen sich auf zentrale
Punkte des methodischen Vorgehens in dieser Arbeit und werden in den
folgenden Abschnitten dargelegt: die methodische Einordnung, die Form
der Datenerhebung, die Auswertungsmethode und die Forschungsethik.
Die oben genannten Forschungsfragen sind, wie eingangs benannt,
dabei als Leitfragen zu verstehen, die das Erkenntnisinteresse rahmen
und die theoretische wie empirische Herangehensweise bestimmen. For-
schungsfragen konnen unter Einbezug der Erkenntnisse im Forschungs-
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prozess verindert werden (vgl. Flick, 2017, S. 258). Uwe Flick sicht die
Fragestellung als entscheidenden Faktor, die tiiber Erfolg oder Scheitern be-
stimmt und das Forschungsdesign entscheidend beeinflusst (ebd., S. 258).
Forschungsfragen miissen einerseits sehr klar und eindeutig, andererseits so
offen sein, dass sie im Forschungsprozess weiterentwickelt werden kénnen
(ebd., S. 258). Fragestellung und Forschungsinteresse sollen mit den zur
Verfiigung stehenden Ressourcen abgeglichen werden und miissen unter
den gegebenen Voraussetzungen zu beantworten sein (ebd., S. 259). Fiir die
Beantwortung der Fragestellung wurde die Grounded-Theory-Methodo-
logie als ein qualitatives Verfahren gewihlt, was in den folgenden Abschnit-
ten niher begriindet wird. Die individuelle Sichtweise der Subjekte, ihre
Erfahrungen und Reflexionen, sollen dadurch besser in den Blick kommen.
Auch die oben vorgenommenen Ausarbeitungen mit Blick auf eine inter-
sektionale Perspektive in der Jugendarbeit stirken ein qualitatives Vorgehen.
Eine Erfassung von Diskriminierungserfahrungen und eine mogliche Uber-
schneidung von Diskriminierungsformen und deren Wirkungen scheinen
dem Autor qualitativ besser erfassbar.

4.1.2 Uberlegungen zu einem qualitativen Forschungsansatz

In einer sozial- und humanwissenschaftlich orientierten Forschung stehen
Menschen als zu untersuchende Individuen und/oder Gruppen im Zen-
trum der wissenschaftlichen Arbeit. Sie sind der Gegenstand, auf den die
Forschung orientiert sein sollte (vgl. Mayring, 2002, S. 20). Insbesondere
fiir die Untersuchung und Beschreibung subjektiven Erlebens (vgl. Flick,
2016, S. 41) und der Lebenswelt von Menschen aus ihrer Sicht und ihrer
Innenperspektive ist ein qualitativer Zugang notig (vgl. Flick et al., 2017,
S. 14; Reinders, 2005, S. 19, 97). Qualitativer Forschung kommt aufgrund
der zunechmenden Lebensvielfalt und der Dynamik in den postmodernen
Gesellschaften, die in der Regel mit einer stirkeren Individualisierung ver-
bunden ist, eine besondere Aufgabe zu. Sie ist aufgrund ihrer methodischen
Vielfalt und der induktiven Vorgehensweise gut geeignet, diese Lebens-
welten zu untersuchen (vgl. Flick, 2016, S. 22f.). In der Erfassung und Re-
konstruktion bzw. Interpretation dieser subjektiven Perspektiven liegt ihre
Abgrenzung zu quantitativen Verfahren: »Ihr Forschungsauftrag ist [das]
Verstehen « (Helfferich, 2011, S. 21, Hervorh. i. O.). Dafiir bedarf es einer
grundsitzlichen Offenheit fiir die zu untersuchende Lebenswelt und die
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Perspektive der Adressat_innen: Es gibt zu Beginn des Forschungsprozes-
ses noch keine feste Vorstellung, sondern die Bereitschaft Neues zu ent-
decken (vgl. Flick et al.,, 2017, S. 17). Die Entscheidung fiir einen qualitati-
ven Zugang macht aufgrund der unterschiedlichen theoretischen Zuginge
und der methodischen Vielfalt eine weitere Eingrenzung und Einordnung
notig. Je nach Forschungsperspektive ergeben sich unterschiedliche theo-
retische Positionen und Methoden, dic ein Forschungsdesign leiten (ebd.,
S. 18f.). Mit ecinem Fokus auf die subjektiven Sichtweisen von Adres-
sat_innen ergibt sich ein theoretischer Bezug zur Theorie des symbolischen
Interaktionismus, fir die Datenerhebung kommt die Form des Interviews
als geeignete Methode infrage und fiir die Auswertung konnen Codier-
verfahren genutzt werden (ebd., S. 18£.).

Der symbolische Interaktionismus bildet eine theoretische Grundlage
fur die Berticksichtigung von Subjektivitit in der qualitativen Forschung.
Die Adressat_innen werden als Handelnde innerhalb ihrer Lebenswelt be-
trachtet (vgl. Denzin, 2017, S. 138). Die Interaktionen zwischen den Ad-
ressat_innen werden als Handlungen in einer wechselseitig beeinflussten
Bezichung zwischen diesen geschen (ebd., S. 137). Die Handlungen stchen
in einer Abhingigkeit zu bestehenden Strukturen und zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen, die unter anderem im Zusammenhang mit sozialen
Faktoren wie Class, Race und Gender zu betrachten sind (ebd., S. 138).
Kennzeichnend fiir den symbolischen Interaktionismus ist, dass der Nutzen
von umfassenden allgemeinen Theorien abgelehnt wird. Er setzt die bio-
grafischen Erfahrungen der Adressat_innen zentral und zielt darauf ab,
Theorien eng an diesen zu entwickeln (ebd., S. 141). Norman K. Denzin
schreibt, zur Einordnung des Interaktionismus, es gehe um »verschiedene
Geschichten iiber die soziale Welt, Geschichten, die sich Menschen iber ihr
Leben und die Welten, in denen sie sich bewegen, erzihlen, Geschichten die
gelingen, aber auch scheitern kénnen« (Denzin, 2017, S. 145).

Um den Erfahrungsgehalt der Geschichten herauszuarbeiten, miissen
diese narrativen Konstruktionen, die Wahrheit und Fakten individuell
unterschiedlich verbinden, rekonstruiert und interpretiert werden (ebd.,
S. 145f.). Dabei ist zu beachten, dass es nicht die eine giiltige Version einer
Wahrheit gibt und somit auch die Ergebnisse als das Werk der Forschenden
eine begrenzte Giiltigkeit haben. Eine Garantie auf Wahrheit und Objek-
tivitit kann es nicht geben (ebd., S. 146f.). Ein wesentlicher Punkt, der
daraus abgeleitet werden kann, ist die Rolle der forschenden Person. Die
Ergebnisse wiren aus dieser Sicht immer mit Blick auf ihr Zustandekom-
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men durch die forschende Person zu betrachten. Andererseits bezieht sich
dies auf die Interaktionen im Forschungsprozess. Wenn ein Interview als
Interaktion (als gemeinsame Handlung der Beteiligten) verstanden wird
und die Daten als eine Konstruktion betrachtet werden, die unter diesen
Umstinden zustande kommen, ist folglich auch die Rolle der forschen-
den Person in dieser Interaktion von Bedeutung. Auch fiir anschlielende
Arbeiten wie das Auswerten und Interpretieren ist es somit von Bedeu-
tung, ob dies allein oder mit mehreren Personen geschicht (vgl. Breuer &
Muckel, 2016; Denzin, 2017).

Die grundsitzlich geforderte Offenheit der qualitativen Forschung ge-
geniiber dem Gegenstand scheint in einem Widerspruch zum Vorwissen,
der subjektiven Sicht und den Erfahrungen von Forschenden zu stehen.
Die verlangte unvoreingenommene, offene Haltung gegeniiber dem For-
schungsgegenstand kann theoretisches Vorwissen und biografische Erfah-
rungen nicht ausschlieen (vgl. Straus, 1994, S. 36f.). Forschende verfiigen
in gewissem MafSe immer tiber bestimmtes Wissen und Erfahrungen be-
zuiglich des Feldes.*® Es konne sogar notig sein, so Hans Oswald, dass Vor-
wissen zu bestimmten Themen vorhanden ist, damit eine offene Haltung
fir den Forschungsprozess und gegeniiber dem Forschungsgegenstand
entwickelt werden kann (Oswald, 2013, S. 198). Dieses Vorwissen muss
mit Blick auf ein weitestmégliches offenes und reflexives Herangehen an
den Forschungsgegenstand betrachtet werden. Die Herangehensweise, sich
dem Forschungsgegenstand unter einer offenen Fragestellung zu nihern,
soll erméglichen, die soziale Wirklichkeit in dem fiir die Forschung aus-
gewihlten Bereich zu erfassen. Das Ziel ist nicht eine vorherige Hypo-
thesenbildung und eine sich anschliefende Priifung dieser Hypothesen
(vgl. Flick, 2016, S. 124; Reinders, 2005, S. 42f.). Franz Breuer und Petra
Muckel sprechen von einer notigen theoretischen Offenheit gegentiber
dem Gegenstand, die iiber eine reflektierte Offenheit erlangt werden miisse
(Breuer & Muckel, 2016, S. 71). Dies kann so verstanden werden, dass eine
Theorie iiber den Gegenstand zuriickgestellt werden muss, bis sich diese im
Auswertungsprozess aus den Daten ergibt, wobei eine Reflexion des For-
schungsprozesses und der forschenden Personen erfolgen muss (vgl. auch
Hoffmann-Riem, 1980).

Fiir qualitative Forschung ist die Reflexivitit der forschenden Personen
ein wichtiger Aspeke (vgl. Flick, 2016, S. 29). Dies beruht auf der An-

43 Vgl. zum Vorwissen des Autors in Bezug auf das Forschungsfeld Gliederungspunkt 1.3.

140

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

4.1 Theoretische Grundlegung

nahme, dass die Wahrnehmung der sozialen Welt immer aus einer sub-
jektiven Perspektive geschicht, die von Vorurteilen und Vorannahmen ge-
prigt ist (vgl. Bourdieu, 1993, S. 366). Uwe Flick betont, dass dies zum
Forschungsprozess gehort, die Reflexionen der Forschenden daher in die
Ergebnisse einflielen sollten und deren Subjektivitit nicht als Storfaktor
zu betrachten ist (Flick, 2016, S. 29). Eine qualitative Vorgehensweise kann
aus dieser Sicht nicht ohne cinen (wissenschaftlichen und personlichen) Er-
kenntnisprozess gelingen. Damit stellt sich fiir eine forschende Person die
Aufgabe, sich eine reflektierte Offenheit zu erarbeiten (Breuer & Muckel,
2016, S. 73). Dieser Begriff erweitert die Offenheit gegeniiber dem For-
schungsgegenstand um die Offenheit gegeniiber der forschenden Person
selbst. Sie verweist damit auf eine Haltung der Offenheit und Sensibili-
tit fir Selbstreflexion und die Entwicklung einer entsprechenden Kultur
der Reflexion im Forschungsprozess (ebd., S. 73). Die Entscheidung fiir
qualitative Forschung und eine Forschungsperspektive, die die subjektive
Sicht von Adressat_innen erfassen will, verlangt von Beginn an die Bereit-
schaft zur (Selbst-)Reflexion.* Die Reflexivitit im Forschungsprozess gilt
als ein wichtiges Giite- und Evaluationskriterium qualitativer Forschung
(vgl. Hiilst, 2013, S. 296). Die Reflexion der eigenen Subjektivitit und des
Vorgehens sowie der kritische Blick der Forschenden auf sich selbst sind
zentrale Bestandteile des gesamten Forschungsprozesses. Dass Forschende
eine Reflexionskompetenz entwickeln miissen, ergibt sich nicht nur aus
diesen eher forschungsmethodisch orientierten Uberlegungen. Auch die
Umsetzung forschungsethischer Grundsitze bedarf einer (selbst-)reflexi-
ven Kompetenz und grundlegend braucht die Anerkennung der Notwen-
digkeit von (Selbst-)Reflexion die Verinnerlichung ethischer Werte (vgl.
Miethe, 2013, S. 933f.).

4.1.3 Forschungsethische Abwdagungen

Die Beriicksichtigung und die Einbindung grundlegender ethischer Prin-
zipien in der sozialwissenschaftlichen Forschung sollte zum einen Standard

44 Fir das Untersuchungsanliegen war die Reflexion des Vorwissens und der Vorerfahrun-
gen des Autors notig, um eine Offenheit in Bezug auf den Gegenstand und das induk-
tive Vorgehen zu schaffen. Beispiele fiir Reflexionen wahrend des Forschungsprozesses
werden im Gliederungspunkt 4.4 angefiihrt.
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einer guten wissenschaftlichen Praxis und eines professionellen Verstind-
nisses sein, zum anderen fiir bestimmte Themen und Zielgruppen spezifisch
angereichert werden. Bei einem Forschungsthema im Bereich der Sexuali-
tit, das sich mit sehr personlichen und intimen Bereichen beschiftigt, ist
dies ebenso geboten wie bei der Forschung mit minderjahrigen Personen als
Zielgruppe (vgl. Helfferich, 2011; Poelchau et al., 2015; Thole & Grosse,
2015). Christel Hopf nennt vier wesentliche Punkte, die forschungsethisch
zu berticksichtigen sind:

»Typische, auch in der qualitativen Sozialforschung immer wieder gestellte
Fragen sind dabei u.a.: die Frage nach der Freiwilligkeit der Teilnahme an
Untersuchungen, die Frage nach der Absicherung von Anonymitits- und
Vertraulichkeitszusagen, die Frage nach der Vermeidung von Schidigung
derer, die in Untersuchungen einbezogen werden, oder auch die Frage nach
der Zulissigkeit verdeckter Formen der Beobachtung« (Hopf, 2016, S. 195).

Ingrid Miethe (2013) verweist, ebenso wie Hopf (2016), auf die oben
genannten Punkte (vgl. Miethe, 2013, S. 928) und betont, dass es neben
diesen formalen Kriterien der Verinnerlichung ethischer Grundwerte der
Entwicklung einer selbstreflexiven Haltung bei den Forschenden bedarf,
um eine forschungsethische Sensibilitit zu entwickeln (ebd., S. 934).

Fiir die Erhebung ist grundsatzlich zu beachten, dass die Teilnahme am In-
terview immer freiwillig erfolgen und eine informierte Einwilligung schrift-
lich vorliegen muss (vgl. Helfferich, 2011, S. 190ff.). Die Einschitzung, ob
die Interviewteilnehmer_innen in der Lage sind, diese zu geben, richtet sich
nach bestimmten Kriterien, bedarf aber auch der ethischen Kompetenz der
Forschenden. Bei Jugendlichen ab 14 Jahren und der Einschitzung, dass eine
entsprechende Reife vorliegt, um die Tragweite der Einwilligung einschit-
zen zu konnen, war die zusitzliche Einwilligung der Sorgeberechtigten bis
2018 nicht erforderlich (vgl. Poelchau et al., 2015, S. 2; vgl. hierzu ab 2018:
EU-DSVGO). Es liegt in der Verantwortung der Forschenden, die zur Ein-
willigung nétigen Informationen adressat_innengerecht zu kommunizieren:

»Besondere Anstrengungen zur Gewihrleistung einer angemessenen Infor-
mation sind erforderlich, wenn davon auszugehen ist, dass die in die Unter-
suchung einbezogenen Personen aufgrund ihres Bildungskapitals, ihrer
Milieu- oder Schichtzugehérigkeit, ihrer sozialen Lage oder ihrer Sprach-
kompetenzen nicht ohne spezifische Informationen die Intentionen und
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Modalititen des Forschungsvorhabens durchdringen konnen« (DGfE,
2016, S. 3; vgl. auch DGS, 2017).

Bei der Arbeit mit personlichen Daten sind bestimmte gesetzliche Grund-
lagen zu beachten. Das Grundgesetz der BRD schafft die Basis des Person-
lichkeitsrechts. In der weiteren gesetzlichen Ausfiihrung zum Datenschutz
sind das Bundesdatenschutzgesetz (BDSG) und die Gesetze der Lander
bindend.® Durch die Neuregelung auf europiischer Ebene und die Ein-
fiihrung der Datenschutzgrundverordnung (EU-DSGVO) ergeben sich
ab 2018 neue gesetzliche Regelungen mit Auswirkungen auf das Bundes-
datenschutzgesetz.*® Grundsitzlich besteht fiir Forschende wie fiir beruf-
lich Titige im Feld der Sozialen Arbeit Schweigepflicht. In einen ethischen
Konflikt konnen Forschende allerdings dann geraten, wenn sie durch ein
Gericht zur Offenlegung aufgefordert werden, da fiir sie kein Zeugnisver-
weigerungsrecht besteht (vgl. Hopf, 2016, S. 200).

Bei Forschungsvorhaben zu sensiblen Themen, wie im Bereich der Sexu-
alitit, kann es ebenfalls zu ethisch schwierigen Situationen kommen. Das
Bekanntwerden oder das Aufdecken eines sexuellen Missbrauchs stellt eine
solche Situation dar. In der Bonner Ethik-Erklirung — Empfeblungen fiir
die Forschung zu sexueller Gewalt in pidagogischen Kontexten wurden Hin-
weise zum Umgang erarbeitet und die rechtlichen Bestimmungen dargelegt
(vgl. Poelchau et al., 2015, S. 3, 5).

Fir die Auswahl der Interviewpartner_innen sollte, mit Blick auf die
Kompetenz zur narrativen Erzihlung und die ethischen Aspekte, eben-
falls der Zusammenhang zwischen Alter und zu erwartender Reife, Sprach-
vermogen und Problemverstindnis beriicksichtigt werden (vgl. Lucius-
Hoene & Deppermann, 2004). Neben diesen Kriterien sollten Forschende
auch die durch eine narrative Erzihlung stattfindenden Erinnerungen, die
zu moglichen Retraumatisierungen fithren konnen, bedenken und sich
fragen, ob dies den Erzihlenden zumutbar ist und wie sie dies begleiten
konnten. Weitere Punkte, die zu beriicksichtigen sind, sind der Bekannt-

45 Das Vorgehen der Erhebung und der Umgang mit den Daten wurden mit dem Daten-
schutzbeauftragten der Hochschule Merseburg abgestimmt.

46 Die Interviewerhebungen wurden vor Einflhrung der neuen Regelung abgeschlossen.
Vor allem hinsichtlich der Einwilligungsfahigkeit ergeben sich mit der Neuregelung in
Bezug auf die Befragung von Jugendlichen neue Altersgrenzen. So brauchen Jugend-
liche nach der EU-DSVGO bis zur Vollendung des sechzehnten Lebensjahres auch die
Einwilligung der Sorgeberechtigten.
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heitsgrad zwischen Interviewenden und Befragten sowie der 6ffentliche
Status der erzihlenden Person, die zu Befangenheit oder zu Problemen bei
der Gewihrleistung des Datenschutzes fithren kénnen (ebd., S. 297f.).
Eine Anonymisierung der personlichen Daten dient dem Schutz der in-
terviewten Personen. Dies muss von den Forschenden zugesichert werden,
ebenso wie der Datenschutz und die Datensicherheit. Daten sollten aus
diesen Griinden immer anonymisiert werden. Von diesem Vorgehen kann
nur dann abgeschen werden, wenn dies bedingt durch ein spezielles For-
schungsinteresse und -feld begriindet und mit den Personlichkeitsrechten
vereinbar ist oder es von den interviewten Personen ausdriicklich gefordert
wird. Hier kann dem Wunsch entsprochen werden, wenn dadurch keine an-
deren Personen oder Institutionen betroffen sind, die diesen Wunsch nicht
duflern oder eine Anonymisierung fordern (vgl. Miethe, 2013, S. 931f.). Die
Publikation von Forschungsergebnissen ist fiir die wissenschaftliche Arbeit
unausweichlich. Neben dem Schutz der Personlichkeit durch eine Anony-
misierung ist hier eine verantwortungsvolle Auswahl der zu publizierenden
Daten, insbesondere bei Zitaten, zu treffen. Uber die Riickmeldung der Er-
gebnisse an die interviewten Personen wird ein fachlicher Diskurs gefiihrt,
in dem Uneinigkeit herrscht. Dies ist darin begriindet, dass sozialwissen-
schaftliche Forschung sehr vielfiltig ist. Forschende miissen hier im jeweili-
gen Einzelfall entscheiden, welches Vorgehen angemessen ist (ebd., S. 932f.).
Fir die durchgefiihrten Interviews im Rahmen der Dissertation wurde
von Beginn an die Entscheidung gefasst, eine durchgehende und vollstin-
dige Anonymisierung vorzunchmen. Dies ist vor allem in der Absicht be-
griindet, die interviewten (und zum Zeitpunke der Erhebung teilweise noch
minderjihrigen) Personen zu schiitzen. Ebenso ist die Anonymisierung
wichtig, um eine mogliche Schidigung weiterer Beteiligter, wie Fachkrifte
oder Einrichtungen, auszuschlielen. Im Vorfeld der Erhebung erfolgte eine
Information der Einrichtungen und der interviewten Personen, bei der das
Forschungsinteresse und der Umgang mit den Daten offengelegt wurden.
Dies geschah immer in einem persénlichen Gesprach (teils direkt im person-
lichen Kontakt, teils in einem telefonischen Vorgesprich). Vor dem Inter-
view wurden die Jugendlichen tiber die Einwilligung zum Interview, den
Datenschutz und die Schweigepflicht informiert und es wurde ein Infor-
mationsblatt ausgehindigt.”” Die Verwendung von Daten, die ohne Wissen

47 Die fur die Interviews verwendeten Formulare zur Information der interviewten Perso-
nen und zur informierten Einwilligung befinden sich im Anhang der Arbeit, vgl. A1-3.
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und Einwilligung der betreffenden Personen erhoben wurden, ist aus recht-
lichen und forschungsethischen Griinden nicht zulissig (vgl. Hopf, 2016,
S. 197f; Werner, 2016, S. 381f.). Dies gilt auch fir Daten, die nicht ge-
zielt erhoben werden, sondern durch die Arbeit im Feld zustande kommen,
zum Beispiel durch Informationen, die Dritte an Forschende herantragen
(vgl. Werner, 2016, S. 382f.). Generell ist die Nutzung von Sekundirdaten,
die sich in der Forschungsarbeit ergeben konnen, aber nicht gezielt fir die
Auswertung erhoben wurden, kritisch zu schen (ebd., S. 391). Aus diesen
Griinden erfolgt keine gezielte Auswertung der Daten, die bei der Arbeit im
Feld entstanden sind. Génzlich ausgeschlossen werden kénnen diese Daten
nicht, da sie zum Kontextwissen der forschenden Person beitragen, das fur
die Arbeit mit der Grounded Theory von Bedeutung ist (vgl. Strauss, 1994,
S. 36f.). Die grofite forschungsethische Herausforderung stellt sich nach
Sven Werner nicht bei der Arbeit im Feld, sondern am Arbeitsplatz der
Forschenden (Werner, 2016, S. 389). Bei der Auswertung der Daten werden
subjektive Entscheidungen getroffen, die zu einer Idealisierung, Dramati-
sierung oder Romantisierung bei der Ergebnisdarstellung fithren konnen.
Dies ist vor allem dann zu beachten und zu reflektieren, wenn Forschung
zu bestimmten Themen und/oder mit Personen erfolgt, die als Angehérige
einer Subkultur oder gesellschaftlichen Rand- oder Problemgruppen gesehen
werden (ebd., S. 389f.).

Durch das Forschungsinteresse und die Forschungsbedingungen kann
bei den forschenden Personen ein Druck bei der Erhebung von Daten ent-
stehen. Dieser kann durch Vorgaben oder Ziele von aufien, zum Beispiel
durch eine Institution, die die Forschung finanziell fordert oder zeitliche
Befristungen, erhoht werden. In diesem Zusammenhang sind das Selbst-
bestimmungsrecht der Interviewpartner_innen, ihr Schutz, Bestimmun-
gen zum Datenschutz und forschungsethische Grundsitze zu beachten.
Auch im Dissertationsprojekt gab es den beschriebenen zeitlichen Druck,
der sich aus dem vorgegebenen formalen Zeitfenster, den fir die Disser-
tation zeitlich begrenzten finanziellen Mitteln und weiteren beruflichen
und familidren Verpflichtungen ergab. Das heifit, es ist erforderlich, trotz
dieser Situation ein angemessenes Forschungssetting zu gestalten. Fiir den
Feldzugang und die Interviewsituation bedeutet dies, ausreichend Zeit ein-
zuplanen, diesen Druck nicht auf die Interaktionen, im Rahmen dieser

Auf das Vorgehen beim Feldzugang wird in den Gliederungspunkten 4.2.4 und 4.4.2
naher eingegangen.
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Dissertation auf die Fachkrifte und die Jugendlichen, zu tibertragen, eine
Interviewsituation zu schaffen, die einen Zugang zu den Jugendlichen er-
moglicht, und dieses Vorgehen bestindig zu reflektieren.

4.1.4 Die Grounded Theory: Forschungsstil und Methode

Die Grounded Theory wurde in den 1960er Jahren von Anselm Strauss
und Barney Glaser entwickelt. In ihrem Buch The Discovery of Grounded
Theory legen Glaser und Strauss 1967 eine erste umfassende Beschreibung
vor (vgl. Glaser & Strauss, 1967, 2010). Neben einer methodologischen
Fundierung qualitativer Forschung verfolgten sie das Ziel, aus Daten sys-
tematisch Theorien zu entwickeln und die Verankerung der Forschung
im Feld zu férdern (vgl. Hiilst, 2013, S. 282). In den folgenden Jahrzehn-
ten wurde die Grounded Theory weiter theoretisch ausgearbeitet und das
systematische Verfahren der Datenauswertung weiterentwickelt. Nicht
nur Glaser und Strauss bauten das Konzept weiter aus, sondern auch
andere Forscher_innen — zum Beispiel Anselm Strauss und Juliet Corbin
(Srauss & Corbin, 1996), Kathy Charmaz (2014) und Adele E. Clarke
(2012) - legten Weiterentwicklungen der Grounded Theory vor, wodurch
verschiedene Varianten entstanden (vgl. Hildenbrand, 2010, S. 10f;; Rei-
chertz & Wilz, 2016, S. 50f.). Grundsitzlich steht mit der Grounded
Theory eine Methode der qualitativen Analyse zur Verfugung, die es er-
moglicht, Theorien aus dem Datenmaterial heraus zu entwickeln und fur
einen bestimmten sozialen Bereich aufzustellen. Der Forschungsstil und
das methodische Verfahren folgen einer induktiven Vorgehensweise. Aus
dem Material heraus werden Kategorien gebildet, in mehreren Durch-
laufen erginzt und weiterentwickelt, um eine Theoriebildung vorzuneh-
men (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 39f.). Die Grounded Theory bietet,
neben dem methodischen Handwerkszeug fiir dieses Vorgehen, als ganzes
Forschungskonzept eine Basis zur Auseinandersetzung mit der sozialen
Wirklichkeit (ebd., 1996, S. 8f.). Historisch betrachtet erfolgte Sozial-
forschung mit hypothetisch-deduktiven Verfahren, die methodisch dem
Ansatz folgten, aufgestellte Theorien zu tiberpriifen. Dies fihrte zur Kritik
und dem sich daraus ergebenden Ansatz von Forschenden, Methoden zur
Aufstellung von Theorien zu entwickeln. Ein weiterer Punke der Kritik
an den traditionellen Modellen und Methoden war die fehlende oder un-
geniigende Theorie-Praxis-Passung. Anselm Strauss und Barney Glaser
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griffen diese kritisierten Punkte in ihrer Arbeit auf und entwickelten das
Modell der Grounded Theory: eine Forschungsmethode fiir eine gegen-
standsverankerte (grounded) Theorie, die der Erklirung und dem Verste-
hen sozialer Phinomene niherkommen und erméglichen soll, diese aus
dem zu untersuchenden Forschungsgegenstand heraus zu entwickeln (vgl.
Glaser & Strauss, 1967; Strauss, 1994, S. 26ff.; Strauss & Corbin, 1996,
S. 4fF) — oder wie es Strauss und Corbin beschreiben:

»Grounded Theory ist ein wissenschaftstheoretisch begriindeter For-
schungsstil und gleichzeitig ein abgestimmtes Arsenal von Einzeltechniken,
mit deren Hilfe [...] schrittweise eine in den Daten begriindete Theorie
(eine >grounded theory<) entwickelt werden kann« (Strauss & Corbin,

1996, S. V).

Die Grounded Theory ist heute ein verbreitetes Konzept der qualitativen
Sozialforschung, das einen besonderen Forschungsstil mit einem syste-
matischen Verfahrensablauf verkniipft. Jo Reichertz und Sylvia Wilz be-
schreiben die Grounded Theory als Forschungsstrategie, die mit einem
entsprechenden Werkzeugkasten und einem klaren Orientierungsrahmen
ausgestattet ist (Reichertz &Wilz, 2016, S. 56). Sie bezichen sich dabei auf
die von ihnen als klassische Grounded Theory bezeichnete Variante nach
Anselm Strauss. In Bezug auf den Begriff wird im Deutschen meist von
einer in den Daten begriindeten Theorie oder einer gegenstandsbezogenen
Theorie gesprochen (vgl. Equit & Hohage, 2016b, S. 11).

Jorg Striibing sieht bereits bei der Ubertragung des Begriffs ins Deut-
sche eine unzureichende Beschreibung. Er erweitert diese auf folgende
Begriffsbestimmung, nach der Grounded Theory ein »Forschungsstil zur
Erarbeitung von in Daten gegriindeten Theorien« ist (Stritbing, 2014,
S.10). Der Einbezug der Sichtweise, dass die Grounded Theory mit einem
Prozess der Erarbeitung verbunden ist, weist auf den Zusammenhang hin,
dass die Ergebnisse, die aus den Daten gewonnen werden mit einem so-
zialen Prozess verbunden sind. Damit wird deutlich, dass eine Theorie ein
Forschungsergebnis ist, das durch die (subjektiv geprigten) Entscheidun-
gen in diesem Prozess entsteht. Dieser Prozess folgt keiner zwingenden
Schrittfolge, sondern ist durch ein stindiges Wechseln von Handeln und
Reflexion geprigt. Dies wiederum begriindet sich, wie oben beschrieben,
darin, dass die beteiligten Adressat_innen in einer Beziechung stechen und
den Forschungsprozess beeinflussen (ebd., S. 11).
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Dirk Hiilst bezeichnet die Grounded Theory als Forschungskonzept
»mit dem Ziel, Theorien iiber die soziale Wirklichkeit zu entwickeln, die
den Kontakt zur Datenbasis nicht verlieren« (Hiilst, 2013, S. 281). Hiilst
sicht die Einordnung als Methode der qualitativen Sozialforschung kritisch,
denn es handele sich eher um einen »besonderen, relativ freiziigigen For-
schungsszil« (ebd., S. 281, Hervorh. i. O.). Er trifft folgende Entscheidung
hinsichtlich der Bezeichnung und des Umgangs mit dem Begriff: In Bezug
auf das Ergebnis dieses Forschungsstils, eine sogenannte gegenstandsver-
ankerte Theorie, nutzt er die Bezeichnung Grounded Theory (GT), in Bezug
auf das Forschungsverfahren den Begriff Grounded-Theory-Methodologie
(GTM) (ebd., S. 281). Dabei fokussiert Hiilst in seiner Arbeit vor allem
auf das von Strauss und Corbin entwickelte Verfahren (ebd., S. 284fF.). Die
einheitliche Bezeichnung einer Grounded-Theory-Methodologie fiir die
verschiedenen Varianten ist umstritten. Striibing (2014) sicht die auf der
Basis des gemeinsam entwickelten Konzepts folgenden und getrennt ent-
wickelten Varianten von Glaser und Strauss als »zwei in wichtigen Punkten
gravierend voneinander verschiedene Verfahrensvorschlige auf der Basis
weitgehend divergenter methodologischer und sozialtheoretischer Positi-
onen« (ebd., S. 66). Forschende kommen nicht umhin, sich aufgrund der
unterschiedlichen Positionen fiir eine Variante zu entscheiden, was aber
die Ubernahme von Verfahrenselementen nicht ausschliet (ebd., S. 66).

Auch Reichertz und Wilz greifen diese Diskussion auf und bezichen sie
auf das von Strauss entwickelte klassische Verfahren der Grounded Theory.
Dieses sei — im Sinne des deutschen Wissenschaftsverstindnisses — keine
Methodologie, »welche die Methoden der Datensammlung, der Daten-
fixierung und der Datenanalyse schliissig und restlos [begriinde], sondern
vielmehr im Wesentlichen eine Sammlung von Praktiken und Techniken
(mit dem Charakter von Faustregeln) fiir die angemessene Sammlung und
Auswertung von Daten« (Reichertz & Wilz, 2016, S. 56).

In Teilen der deutschen Forschungslandschaft wird unterschiedlich mit
diesen Begriffen umgegangen. Einige Autor_innen verwenden die Be-
zeichnung Grounded-Theory-Methodologie (GTM) als iibergreifenden
Begriff (vgl. Blumenthal, 2014; Breuer & Muckel, 2016; Equit & Hohage,
2016a), andere vermeiden die Bezeichnung und nutzen allgemein den
Begriff Grounded Theory (GT) (vgl. Reichertz & Wilz, 2016; Striibing,
2014). Ohne weiter auf diese Diskussion einzugehen, ergibt sich daraus,
dass zur Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses die Transparenz
iiber die verwendete GT-Variante und die einzelnen Verfahrenselemente

148

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

4.2 Die Datenerhebung

gegeben sein muss. Strauss und Corbin verwenden den Begriff Grounded
Theory einerseits fir die Bezeichnung des Ergebnisses: eine aus den Daten
entwickelte Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996, S. 7); andererseits
beschreiben sie damit auch ihren Forschungsansatz als »eine qualitative
Forschungsmethode bzw. Methodologie, die eine systematische Reihe von
Verfahren benutzt, um eine induktiv abgeleitete, gegenstandsverankerte
Theorie iiber ein Phinomen zu entwickeln« (ebd., S. 8) und unterstreichen
somit auch die Stellung der Grounded Theory als eigenstindige Metho-
dologie. Fiir die Einordnung und Bezeichnung des methodischen Vor-
gehens nach der Grounded Theory wird in dieser Arbeit an den Begriff der
Grounded-Theory-Methodologie (GTM) angeschlossen und in der Arbeit
im Folgenden auch die dafiir gebrauchliche Abkiirzung GTM genutzt.

4.2 Die Datenerhebung
4.2.1 Interviews als Form der Datenerhebung

Fir die Datenerhebung in der qualitativen Forschung stehen unterschied-
liche Methoden zur Verfigung. Die Entscheidung fiir eine bestimmte Form
ist abhingig von verschiedenen Kriterien. Neben der Forschungsfrage und
dem Forschungsfeld sind auch die nétigen Ressourcen des Forschenden
ein wichtiger Punkt. Dies ist ebenfalls bei der Entscheidung fiir die Daten-
auswertung zu beachten. Bereits bei der Wahl einer Erhebungsform sollte
auch die moégliche Auswertung mitgedacht werden, um zu gewihrleis-
ten, dass die erhobenen Daten dem Forschungsgegenstand entsprechend
ausgewertet werden kénnen (vgl. Steinke, 2017, S. 326ff.). Fiir die Er-
hebung in dieser Arbeit wurde bereits sehr frith entschieden, Interviews
als Form der Datenerhebung zu nutzen. Dies folgte der Uberlegung und
Vorannahme, dass Sexualitit ein intimes und sensibles Thema ist. Da als
Zielgruppe Jugendliche befragt werden sollten (siche unten), die sich in
der entwicklungspsychologisch bedeutenden Phase der Pubertit befinden,
wurde diesem Aspeke zusitzliche Bedeutung beigemessen. Es wurden fol-
gende Voriiberlegungen in Bezug auf die Datenerhebung einbezogen und
reflektiert. Es sollte

1.  ecinen geschiitzten Rahmen fiir die Erhebung geben,

2. die Moglichkeit fir die Befragten bestchen, die Erhebungssituation

zu unterbrechen und zu verlassen,

149

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

4 Anlage und Durchfithrung der empirischen Untersuchung

3. ein gewisses Vertrauensverhiltnis basierend auf Freiwilligkeit und der
Einhaltung von Zusagen wie Anonymitit bestehen oder mindestens
einen Vertrauensvorschuss, um tiber das Thema zu sprechen und

4. eine Form der Erhebung gewihlt werden, die sowohl Raum fir die
Befragten lasst als auch das Forschungsinteresse im Blick hat.

Die Erhebung mittels quantitativer Verfahren wie einem Fragebogen
schloss sich aufgrund der oben genannten Uberlegungen, einen Zugang
zu den subjektiven Erfahrungen zu bekommen, aus. Eine andere Méglich-
keit, die in Betracht gezogen wurde, war die Form der Gruppendiskus-
sion. Diese Idee wurde jedoch verworfen. Hier wurde kritisch gesehen,
dass es fiir die forschende Person nicht abschitzbar ist, ob die betreffende
Gruppe cinen geschiitzten Rahmen fiir die beteiligten Individuen dar-
stellen kénne. In diesem Zusammenhang steht auch, dass aufgrund einer
moglichen Gruppendynamik angenommen wurde, dass ein Ausstieg aus
der Erhebungssituation fiir einzelne Personen schwierig und mit Verlet-
zungen verbunden sein kénnte. Auch in Bezug auf das als nétig erach-
tete Vertrauensverhiltnis (siehe unten) bestanden Zweifel. Hier wurde
angenommen, dass dies in einer Gruppensituation schwerer herstellbar ist,
da der Fokus nicht auf allen Beteiligten liegen kann. Fiir den Feldzugang
wurden teilweise Workshop-Gruppenangebote in offenen Jugendtreffs
genutzt. Diese hitten durchaus als Gruppendiskussionen angelegt werden
konnen, sollten aber einen Zugang ins Feld erméglichen, indem die for-
schende Person ihr Wissen als Experte den Jugendlichen zur Verfigung
stellte, bevor diese als Expert_innen ihrer Lebenswelt berichteten. Gleich-
zeitig sollte dies als Chance zum Aufbau eines Vertrauensverhiltnisses
genutzt werden (siche unten).

Aus traditioneller Sicht kann eine Einteilung qualitativer Interviews in
zwei Gruppen vorgenommen werden. Zu den strukturierten bzw. stan-
dardisierten Interviews kann zum Beispiel das Leitfadeninterview, zu den
offenen Formen der unstrukturierten Interviews das narrative Interview
gezihlt werden. Durch einen Leitfaden ergibt sich eine grundlegende
Struktur des Interviews. Strukturierte Interviews haben ihre Stirken zum
Beispiel in der Erfassung einer groferen Stichprobe und der Vergleichbar-
keit der Daten. Je starker die Fragen standardisiert werden, umso stirker
werden jedoch auch die Antwortmaéglichkeiten begrenzt und damit die
Méglichkeit, subjektive Sichtweisen zu erfassen (vgl. Flick, 2010, S. 194fF;
Hopf, 2008, S. 3491L.). Dieses Ziel steht in offenen Interviewformen im

150

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

4.2 Die Datenerhebung

Zentrum. Barbara Friebertshiuser und Antje Langer bezeichnen diese
Form der Interviews wie folgt: »Als erzihlgenerierende Interviews wird
ein Typus von Interviewformen bezeichnet, die die Interviewten zu Er-
zihlungen (ihres Alltags, ihrer Biographie oder spezieller Erfahrungen)
anregen wollen« (Friebertshiuser & Langer, 2013, S. 440).

Das narrative Interview geht auf Fritz Schiitze zuriick. Dieser strebte
ausgehend von der Kritik an den etablierten standardisierten Forschungs-
methoden die Entwicklung neuer qualitativer Methoden an (vgl. Schiitze,
1977, 1983). Um narrative Interviews fithren zu kénnen, bedarf es eines
Untersuchungsgegenstandes und einer Fragestellung die sich auf soziale
Phinomene bezichen. Es geht um Erfahrungssituationen, Geschehnisse
und Erlebnisse, die die Befragten selbst gemacht haben und dadurch als
eigene lebensgeschichtliche Vorginge erzihlen konnen. Zudem muss
ein Prozesscharakter vorhanden sein, durch den es maéglich ist, tiber eine
Entwicklung zu berichten. Von den Beftirworter_innen des narrativen
Interviews wird von einer vorhandenen narrativen Kompetenz bei allen
Menschen ausgegangen (vgl. Kiisters, 2009, S. 30f.). Die Methodenkritik
an der Form des narrativen Interviews bezicht sich folglich auf die Fihig-
keit und die Motivation der Erzihlpersonen zu einer narrativen Erzihlung,
Diese Punkte werden unter anderem in Bezug auf die Schichtzugehérigkeit
und das Vorhandensein gesellschaftlicher Tabus diskutiert. Auch bei der
Befragung bestimmter Gruppen seien Zweifel angebracht. Dies betreffe
zum Beispiel Menschen mit psychotherapeutischer Erfahrung, deren Er-
zihlungen oft mit Deutungsmodellen und Argumentationen zu ihrer
Lebensgeschichte durchsetzt seien. Problematisch kénne auch die Befra-
gung von gebildeten Personen und solchen in héheren Positionen sein, die
es gewohnt sind ihre Biografie darzustellen und an die gegebene Situation
anzupassen (ebd., S. 31f.).

In der Forschungspraxis wurden Mischformen entwickelt, die der Di-
versitit der gesellschaftlichen Entwicklung und den Erfordernissen spezi-
eller Fachrichtungen gerechter werden sollten. Die Vorziige beider Formen
sollen dadurch verbunden werden. Interviews konnen zum Beispiel durch
eine offene Handhabung von Leitfiden und der Interviewsituation ge-
staltet sein. Durch die Entwicklung und den erfolgreichen Einsatz von
teilstrukturierten (auch als teilstandardisiert und teilnarrativ bezeichne-
ten) Interviews steht somit eine breite Palette an Interviewverfahren zur
Verfiigung (vgl. Flick, 2010, S. 194fF; Friebertshiuser & Langer, 2013,
S. 4371F; Hopf, 2008, S. 3491t.).
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4.2.2 Das teilstrukturierte Interview

In Bezug auf das Forschungsinteresse und das Feld wurde ein teilstrukeu-
riertes Vorgehen bei der Interviewfiihrung gewahlt. Durch eine erzihlgene-
rierende Aufforderung zum Beginn des Interviews bietet sich die Moglich-
keit fiir eine narrative Einstiegserzihlung der zu Interviewenden. Mit der
Eroffnung des Raumes fiir narrative Erzihlsequenzen, sowohl am Beginn
als auch im weiteren Verlauf des Interviews, konnen die Interessen, Bediirf-
nisse und Perspektiven der Jugendlichen aus ihrer subjektiven Sicht bertick-
sichtigt werden (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2004, S. 295ft.). Ein
Leitfaden mit Nachfragepunkten stellt sicher, dass alle fir die Arbeit wich-
tigen Themen erfasst werden. Zum Umgang mit einem Leitfaden bemerke
Christel Hopf: Der Leitfaden und die Nachfragen sollten flexibel und der
jeweiligen Situation angemessen eingesetzt werden; der Frageleitfaden soll
als Orientierung und nicht als starres verbindliches Instrument genutzt
werden (Hopf, 2008, S. 351). Wenn keine narrative Erzihlung zustande
kommt, kann die interviewende Person anhand des Leitfadens das Ge-
sprich lenken. Fiir solch eine Situation sind verschiedene Griinde denkbar.
Neben Fehlern auf der Seite des Forschenden, die in der Formulierung der
Erzahlaufforderung, aber auch in der Gestaltung der Interviewsituation
oder bereits bei der Kontaktaufnahme zu Interviewpartner_innen liegen
konnen, sind auch personliche Merkmale der zu Interviewenden mogliche
Griinde fuir eine andere Kommunikationsform als eine narrative Erzihlung
(ebd., S. 3581F.; vgl. zur Nutzung von Leitfiden und zur Diskussion einer
Leitfadenbiirokratie: Hopf, 2016, S. 53ff.).

Fiir die Arbeit wurde vorab festgelegt, dass als Interviewpartner_innen
Jugendliche im Alter zwischen 15 und 19 Jahren angesprochen werden
sollen. Die Entscheidung, kein narrativ-biografisches Interview zu fiihren,
schlieft sich auch an die Erkenntnisse zur Entwicklung des biografi-
schen Verstehens und der Erzihlkompetenz von Tilmann Habermas und
Christine Paha (2001a, b) und Dan P. McAdams (2001) an. Die Fihig-
keiten der Reflexion der eigenen Biografie und zur autobiografischen Er-
zihlung miissen ausreichend vorhanden sein, um ein narratives Interview
zu fiihren. Habermas und Paha (2001a) stellten in ihrer Studie bei Heran-
wachsenden im Alter von zwdlf, 15 und 18 Jahren mit zunehmendem Alter
fest eine deutliche Steigerung dieser Kompetenzen. Die Darstellung eines
lebensgeschichtlichen Selbstentwurfs sei zwar bereits im Grundschulalter
grundsitzlich vorhanden, aber eine umfassende Darstellung sei erst spater

152

[@)er |


https://doi.org/10.30820/9783837976816
https://www.nomos-elibrary.de/agb

4.2 Die Datenerhebung

méglich (ebd., S. 35fF; 2001b, S. 84ff.). Nach McAdams ist dies erst ab der
Entwicklungsphase der Adoleszenz in einem grofleren Rahmen méglich
(McAdams, 2001, S. 117). Aufgrund der genannten Altersspanne fiir die
Untersuchung zwischen 15 und 19 Jahren scheint ein teilnarratives Vor-
gehen aus dieser Sicht sinnvoll. Einerseits ist anzunehmen, dass die Jugend-
lichen in der Lage sind, biografische Erzihlstringe zu bestimmten Berei-
chen wiederzugeben, andererseits kann die Struktur des Interviews durch
gezielte Nachfragen gestiitzt werden.

Fiir die Strukeur eines teilnarrativen Interviews bietet sich eine grund-
sitzliche Orientierung an der fur narrative Interviews empfohlenen Vor-
gehensweise an: Neben der Eroffnungs- und der Endphase gliedert sich
das narrative Interview in drei weitere Phasen (vgl. Lucius-Hoene &
Deppermann, 2004, S. 295f.). Einer Erzihlaufforderung und einer ersten
Erzihlphase folgt ein Nachfrageteil, der sich an dem Erzihlten orientiert.
Dadurch kénnen bestimmte Bereiche, die von der Erzahlperson nicht
vertiefend wiedergegeben wurden, nochmals aufgegriffen werden. Auch
Liicken und Verstindnisprobleme kénnen in diesem Teil durch Nach-
fragen gezielt angesprochen werden. Es folgt als dritte Phase ein themati-
scher Nachfrageteil, in dem fir das Forschungsinteresse wichtige Themen
nachgefragt werden kénnen, die noch nicht im Interview benannt wurden
(ebd., S. 296f., 3001t; vgl. auch Hopf, 2008, S. 355ff.). Fiir die Erhebung in

dieser Arbeit wurde ein Leitfaden anhand dieser Struktur erstellt.*8

4.2.3 Auswahl der Stichprobe und theoretisches Sampling

Fur die zu wihlende Stichprobentechnik und die Auswahl hinsichtlich der
Zusammensetzung der Stichprobe stehen verschiedene Méglichkeiten zur
Verfugung. Grundsitzlich gibt es zwei unterschiedliche Vorgehensweisen,
eine Festlegung der Stichprobe vor Beginn der Erhebung und eine sich auf
Basis des Erkenntnisstands im Forschungsprozess entwickelnde Stichprobe
(vgl. Merkens, 2008, S. 291f.). Faktoren, die bedacht und in die Entschei-
dung einbezogen werden sollten, sind die grundsitzliche Zuginglichkeit
des Feldes (vgl. 4.4.2 zum Feldzugang), also die Frage, ob und wie ein Kon-
takt zu Interviewpartner_innen hergestellt werden kann, und spezifische
personliche Merkmale der zu untersuchenden Gruppe. Speziell bei einer

48 Der verwendete Interviewleitfaden befindet sich im Anhang, vgl. A 4.
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Datenerhebung durch Interviews sind dies die Fahigkeit zur Reflexion und
Artikulation, vorhandenes Wissen und Erfahrungen zur Forschungsfrage
aufseiten der zu Interviewenden und die Bereitschaft und die Zeit am
Interview teilzunechmen (ebd., S. 294). Fiir die Interviewerhebung in dieser
Arbeit wurde ein Vorgehen nach dem theoretischen Sampling gewahlt.
Diese Vorgehensweise orientiert sich an dem Vorgehen der Grounded
Theory (vgl. Strauss, 1994, S. 70). Es erfolgt ein sich bedingender Prozess
zwischen Erhebung und Auswertung der Daten. Die Datenerhebung und
das Verfahren sollen theoretisch so lange durchgefithrt werden, bis zu den
zentralen Kategorien, die im Rahmen der Analyse der Grounded Theory ge-
bildet wurden, keine neuen Daten eingebracht werden kénnen. Die gezielte
Erhebung von zusitzlichen Daten soll Liicken schliefen und zu einer Ver-
vollkommnung der Theorie beitragen (ebd., S. 49; Merkens, 2008, S. 296;
Strauss & Corbin, 1996, S. 148ff.). Die Stichprobe kann somit wihrend
des Forschungsprozesses »auf der Basis des jeweils erreichten Erkenntnis-
standes erweiter([t] und erginz[t]« werden (Merkens, 2008, S. 292). Die
Stichprobenauswahl ist fiir den Erkenntnisgewinn entscheidender als eine
bestimmte Anzahl gefiihrter Interviews (Reinders, 2005, S. 134fF.). Hier
wird ein Unterschied zu anderen Verfahren, die nach einem statistischen
Sampling vorgehen, deutlich. Daten kénnen im Prozess laufend erhoben
werden und den Datenpool weiter anreichern, wihrend bei anderen Ver-
fahren dieser am Beginn geschaffen, die Datenerhebung abgeschlossen und
anschlieffend ausgewertet wird (vgl. Flick, 2016, S. 160ff.). Die Untersu-
chung endet, wenn eine theoretische Sittigung erreicht ist. Das heiflt, wenn
sich durch weitere Interviews keine neuen Informationen in Bezug auf die
Forschungsfragen mehr gewinnen lassen, kann die Datenerhebung abge-
schlossen werden (vgl. Merkens, 2008, S. 294). Es wird also vorab weder
eine Festlegung zur Stichprobenanzahl getroffen noch benannt, wie sich die
Stichprobe im Verlauf der Forschung entwickelt. Ausgehend vom Stand der
Forschung zu Beginn der Arbeit bzw. dem Stand des Erkenntnisprozesses
wihrend der Arbeit miissen demnach laufend Entscheidungen dazu getrof-
fen werden, wie die Stichprobe sich zusammensetzt und anhand welcher
Kriterien Interviewpartner_innen cinbezogcn werden.®

49 Es findet also trotz aller Offenheit im Forschungsprozess eine Selektion statt, die aber
begriindet sein muss (vgl. Merkens, 2008, S. 295ff.). Dies trifft vor allem auf die Inter-
views zu, die zu Beginn der Erhebung gefiihrt werden. Die forschende Person entschei-
det mindestens im Interview n=1 anhand des Vorwissens oder der Moglichkeiten des
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In dieser Arbeit wurden zwei grundlegende Entscheidungen zur Zu-
sammensetzung der Stichprobe getroffen: (1) das Alter der zu interviewen-
den Personen auf 15-19 Jahre einzugrenzen und (2) nur Personen mit
Erfahrungen in Einrichtungen und mit Fachkriften in der Kinder- und
Jugendhilfe, speziell der offenen Arbeit, zu befragen. Beide Entscheidungen
beruhen auf dem Forschungsinteresse, Jugendliche zu ihren Erfahrungen
mit sexueller Bildung in einem ausgewihlten Bereich der Jugendhilfe zu
befragen. Die Eingrenzung des Alters folgte dabei den Uberlegungen zur
Interviewfithrung, aber auch ethischen Aspekten hinsichtlich der Ein-
willigungsfihigkeit (siche oben). Weitere Uberlegungen, die hinsichtlich
der Forschungsfrage relevant schienen, fihrten zu folgenden Faktoren, die
beriicksichtigt wurden und eine Kontrastierung unterstiitzen sollten:

1. Essollen bildungsbenachteiligte Personen einbezogen werden,

2. es findet keine Eingrenzung nach Herkunft oder Nationalitit statt,
Jugendliche mit sogenanntem Migrationshintergrund sollen nach
Méglichkeit ausreichend beriicksichtigt sein,*

3. Personen unterschiedlichen Geschlechts sollen ausreichend beriick-
sichtigt sein,>!

4.  die interviewten Personen sollen aus unterschiedlichen Sozialriumen
kommen.

Feldzugangs tiber die Auswahl. Die weitere Auswahl kann sich, je nach Fragestellung,
an kontrastierenden Merkmalen orientieren. Dies konnen z.B. Félle sein, bei denen sich
Differenzen hinsichtlich gesellschaftlicher Merkmale wie der geschlechtlichen Zuord-
nung, des Bildungsgrades oder eines moglichen Migrationshintergrundes ergeben
(vgl. Hiilst, 2010, S. 16f.).

50 Aufgrund der Bevolkerungsstruktur in den neuen Bundesléandern, in denen der Be-
volkerungsanteil von Menschen mit sogenanntem Migrationshintergrund deutlich
niedriger ist als im Bundesdurchschnitt, wird keine Eingrenzung des Migrationshinter-
grundes nach territorialer Herkunft oder hinsichtlich kultureller oder religiéser Zuge-
hoérigkeiten vorgenommen.

51 Das (biologische und/oder soziale) Geschlecht des Forschenden konnte die grund-
satzliche Motivation und Bereitschaft bei Jugendlichen, an einem Interview teilzu-
nehmen, beeinflussen. Dieser Punkt scheint besonders wichtig bei Berticksichtigung
des Forschungsinteresses an sexuellen und damit intimen Themen. So ist etwa die
Méoglichkeit zu bedenken, dass weibliche Jugendliche nicht mit einem mannlichen
Interviewer zusammenarbeiten wollen. Auch bei der Zusammenarbeit mit Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund kann die Herkunft als Mehrheitsdeutscher diese
beeinflussen.
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Neben diesen Uberlegungen wurde die Zusammensetzung vor allem durch
den gewihlten Feldzugang beeinflusst (siche unten). Die Erhebung wurde
mit Jugendlichen in den Bundeslindern Sachsen und Sachsen-Anhalt
durchgefiihrt. Die Entscheidung der regionalen Eingrenzung wurde vor
allem mit Blick auf die zur Verfiigung stchenden Ressourcen (Zeit und
Finanzen) getroffen. Insgesamt wurden n=8 Interviews gefiihrt. Drei der
Jugendlichen, zu denen der Zugang iiber die offene Jugendarbeit zustande
kam, nahmen an einem Workshopangebot teil (siche unten). Dies bedeu-
tete einen offenen Zugang zur Stichprobe, da die Teilnahme an den Work-
shops fiir alle Jugendlichen in den Einrichtungen offen und freiwillig war.
Am Ende des Workshops wurde iiber das Dissertationsvorhaben und die
Suche nach Interviewpartner_innen informiert. Der Zugang zu den Inter-
views sollte fiir die Jugendlichen, ebenso wie die zum Workshop, offen und
freiwillig sein. Das heif3t, es wurde mit allen Jugendlichen, die sich zu einem
Interview bereit erklirten, dieses gefithrt und nicht nach oben genannten
Kriterien selektiert. Die grundlegenden Faktoren der Altersspanne sowie
die Erfahrung mit Jugendarbeit waren gegeben. Da nur drei der insgesamt
acht gefithrten Interviews auf diesem Weg zustande kamen und diese zu
Beginn der Erhebung gefithrt wurden, ergab sich an dieser Stelle noch keine
Notwendigkeit einer Auswahl nach weiteren Faktoren beziiglich der Kon-
trastierung oder der Datenlage. Dies wurde bei den anschliefiend gefithrten
Interviews ohne Zugang iiber einen Workshop berticksichtigt. Die ersten
beiden Interviews wurden mit Jugendlichen, die an einem Workshop teil-
genommen hatten, gefithrt. Nach einer ersten Einschitzung der erhobenen
Interviews erfolgte anschliefend ein drittes Interview, das der Kontrastie-
rung hinsichtlich der oben genannten Kriterien folgte. Das vierte Interview
wurde ebenfalls tiber einen Workshopzugang gefiihrt. Im Anschluss an das
funfte Interview, das sich wiederum an den Kiriterien der Kontrastierung
orientierte, erfolgte eine intensivere und lingere Auswertungsphase, an die
sich dann die weiteren drei Interviews anschlossen. Die Auswahl dieser
Interviews folgte dem Grundsatz der Vervollstindigung der Datenbasis
und orientierte sich an dem parallel stattfindenden Auswertungsprozess.
Nach ciner ersten Auswertung dieser drei Interviews wurde entschieden,
die Erhebung abzuschliefSen.

Die Entscheidung, eine Erhebung zu beenden, kann als ein kritischer
und sensibler Prozess geschen werden (vgl. Striibing, 2014, S. 33). Die
Aussage, dass eine theoretische Sittigung vorliege, kann diesen Anspruch
nur fur den Moment der Erhebung haben. Einerseits konnten die Daten
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unter anderen Perspektiven weiter ausgewertet werden bzw. die Ergeb-
nisse anders interpretiert werden, andererseits kommen im Lebensalltag
der Menschen immer neue Daten hinzu bzw. es konnten sich bei einer Er-
hebung mit anderen Methoden und/oder anderen Personen auch andere
Daten ergeben. Davon ist auszugehen, wenn die Handlung zwischen For-
schenden und Beforschten auch in einer Forschungssituation als etwas
gesehen wird, das die narrativen Konstruktionen, die in einem Interview
wiedergegeben werden, beeinflusst und wenn auch der gesamte Auswer-
tungsprozess mit der Subjektivitit der forschenden Person verbunden ist.
Dies verweist wiederum auf bestimmte geforderte Guitekriterien, wie die
Codierung durch mehrere Personen oder die gemeinsame Interpretation
oder Rekonstruktion von Daten (vgl. Steinke, 2017, S. 326).5*

T