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1 Einleitung

Erkenntnisinteresse, Ziel und Forschungsperspektive

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Forschungsarbeit richtet sich auf
einen Ausschnitt von Sexualerziehung in der stationdren Erziehungshilfe aus
der Sicht der jugendlichen Adressat/-innen. Von Interesse sind die subjektiven
Deutungen, Bewertungen und Bediirfnisse der Jugendlichen in Bezug auf den
Umgang mit Aspekten der Pubertit und Sexualitit' vonseiten der Erziehenden.
Untersucht wird, wie die Erziehenden sowie die Institutionen aus Sicht der
Jugendlichen sexualerzieherisch handeln und wie die Jugendlichen dieses Han-
deln vor dem Hintergrund der Lebensphase Pubertit? bewerten. Da bislang
keine empirischen Arbeiten zur Sexualerziehung in der stationdren Erzie-
hungshilfe vorliegen, sind diese Fragestellung und in der Konsequenz auch die
empirische Herangehensweise bewusst offen gewahlt. Intendiert wird die Gene-
rierung erster deskriptiver Hypothesen und modellhafter Zusammenhénge in
Bezug auf die interaktionale Verhandlung von Gesichtspunkten der Pubertit
und Sexualitat als Objekte der Sexualerziehung. Diese hypothetischen Zusam-
menhinge sollen der kritischen Reflexion und Weiterentwicklung der Theorien
und Praxen der Sexualerziehung in der Heimerziehung dienen und zugleich
Ansatzpunkt fiir weitere Forschungsarbeiten sein. Entsprechend den im Kon-
text der Grounded-Theory-Methodologie® diskutierten Qualitétskriterien (vgl.
Mey und Mruck 2011, S. 30, und Breuer 2010, S. 110) ist es das Ziel, eine fiir die
Handlungspraxis passende und relevante Theorie beziehungsweise entspre-
chende Hypothesen zu generieren. Allerdings wird nur ein Ausschnitt der Se-
xualerziehung untersucht, der sich in drei Ebenen der sexualerzieherischen
Praxis im padagogischen Kontext Heim differenzieren ldsst. Dies sind zum
einen dyadische Interaktionen zwischen Erziehenden und Jugendlichen, wie
zum Beispiel Gespriche, zum Zweiten sexualpiddagogische Gruppenangebote
und zum Dritten Regeln, Strukturen und weitere Rahmenbedingungen der
Wohngruppen. Andere Aspekte der sexualerzieherischen Praxis, wie zum Bei-
spiel das Vorbildverhalten der Erziehenden, die Raumgestaltung oder die El-

1 Im Folgenden werden Aspekte der Pubertit und Sexualitit als ein Objekt der Sexualerzie-
hung ,,Pubertit/Sexualitit“ zusammengefasst. Dies bietet sich an, da der Pubertit zuzu-
rechnende Aspekte von Sexualitit (siche Kapitel 5) nicht von ,,allgemeinen® Aspekten ei-
nes weiten Sexualitdtsverstandnisses (siehe Kapitel 3.1) zu trennen sind.

Siehe Kapitel 5
3 Siehe Kapitel 6.5



ternarbeit in Bezug auf Sexualitit, die ebenfalls als Handlungsebenen der Sexu-
alerziehung gelten (vgl. Giinder 2007, S. 275 ff.), werden nicht gezielt erhoben,
da sie sich teilweise vermutlich insbesondere in ihrer Wirkung der Wahrneh-
mung der Jugendlichen entziehen und dementsprechend eine andere Erhe-
bungsmethode erfordern wiirden. Eine weitere Einschrankung der Betrachtung
sowie eine perspektivische Fokussierung findet die vorliegende Arbeit in der
Nutzung des Konzepts der Pubertit. Die Pubertdt wird einerseits als Prozess
biologischer Verdnderungen (vgl. Fend 2005, S. 101 ff.) und andererseits als
individueller Auseinandersetzungsprozess mit den biologischen Verdnderun-
gen verstanden, welcher historisch kontextuell geprigt ist (vgl. Fend 2005,
S.205). Vor diesem Hintergrund wird einerseits das Alter der zu befragenden
Jugendlichen eingegrenzt und somit eine Betrachtung der Sexualerziehung im
Kindheitsalter ausgeschlossen, und andererseits entsteht ein Fokus auf das
individuelle Bewiltigungshandeln der Jugendlichen und die ihnen - auch in
Form der Wohngruppensituation — gegeniibertretenden kontextuellen Bedin-
gungen. Die Situation der Sexualerziehung im Heim wird aus Perspektive der
Jugendlichen als Bewaltigungsherausforderung verstanden, die sowohl aus den
biologischen Verdnderungen als auch aus den kontextuellen Voraussetzungen
entsteht®. Zur Auswahl stationdrer Wohngruppen als Ort der Untersuchung
war letztlich die Wahrnehmung einer Forschungsliicke durch den Autor auslo-
send: Wihrend Sexualerziehung in der Schule und im Elternhaus in der Ver-
gangenheit durchaus qualitativ und auch quantitativ beforscht wurde®, liegen in
der stationdren Erziehungshilfe keine empirischen Daten vor. Lediglich der
neuere Diskurs um sexuellen Missbrauch in padagogischen Institutionen®, wie
er aus der Aufdeckung zahlreicher Straftaten gegen die sexuelle Selbstbestim-
mung in Internaten entstand, hat zuletzt zu einer gewissen Aufmerksambkeit fiir
Sexualerziehung gefiihrt, da Sexualerziehung in diesem Kontext als eine Pra-
ventionsmoglichkeit diskutiert wird’. Aufgrund der einseitigen Ausrichtung der
Beitrdge in diesem Kontext auf die Verhinderung von Gewalt ist der Diskurs
fir die vorliegende Arbeit jedoch (bislang) nur begrenzt relevant.® Von Interes-
se ist aus Sicht des Autors - die im Sinne einer reflektierten Subjektivitdt des
Forschenden (vgl. Breuer 2010, S. 110) hier nicht verschwiegen werden soll -
jedoch der ausgeloste Professionalisierungsschub auf die Praxis der Sexualer-

Siehe Kapitel 5

Siehe Kapitel 3.3

Siehe u. a. die Sammelbinde Thole et al. 2012 und Andresen und Heitmeyer 2012

Siehe u. a. Enders 2011, Helming und Mayer 2012 und Bergmann 2012

Allerdings ist in diesem Kontext in naher Zukunft durchaus mit empirischen Befunden
zu rechnen - u. a. das Forschungsprojekt ,,Ich bin sicher!“ (siehe Rusack 2015) verspricht
relevante Ergebnisse. Bisher wurden jedoch nur Einzelergebnisse publiziert (siche ebd.).
Die bereits veroffentlichten Einblicke werden in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen.

[c IR I S )
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ziehung, welche gewaltpriventiv verandert werden soll.” Dies stellt aus Sicht des
Autors einen zweiten Schritt dar, dem eigentlich ein erster vorausgehen miisste:
Bevor der Umgang mit Sexualitat gewaltpraventiv angepasst werden kann, wére
es notwendig, ganz unabhingig von Gewalt zum einen zu erforschen, wie bis-
lang mit Sexualitit umgegangen wird, also wie Sexualerziehung ablauft, und
zum anderen, wie die bisherige Sexualerziehung von den Kindern und Jugend-
lichen wahrgenommen und bewertet wird. Die betroffenen Kinder und Jugend-
lichen sollten im partizipativen Sinne nicht aus den Verdnderungsprozessen
ausgeschlossen werden, sondern in Bezug auf ihre Erfahrungen mit dem Um-
gang mit Sexualitit gehort werden. Deutlich wird an dieser Stelle die parteiliche
Anteilnahme des Autors, welche letztlich fiir die Wahl der Fragestellung und
der Adressatenperspektive auslosend war. Im Sinne der parteilichen und nor-
mativen Intention der Adressatenforschung der 1980er und 1990er Jahre (vgl.
Grafthoff 2013, S. 70) zielt die vorliegende Arbeit darauf ab, Innovationen im
Sinne der Adressat/-innen zu erzeugen, indem eine Perspektive eingenommen
wird, die aus Sicht der damaligen Adressatenforschung wie auch in Bezug auf
die Fragestellung der vorliegenden Arbeit bislang wenig Beachtung gefunden
hatte und findet (vgl. Schweppe 2005). Somit liegt in Fragestellung und Per-
spektive — nicht jedoch in der methodischen Durchfithrung - der vorliegenden
Arbeit eine Parteilichkeit vor. Diese Parteilichkeit — sofern sie offengelegt wird
- wird im Kontext der hier verfolgten Forschungsmethoden und ihrer erkennt-
nistheoretischen Grundlagen jedoch eher als Giitekriterium denn als Problem
betrachtet.’® So gilt einerseits eine reflektierte Subjektivitit des Forschers als
Giitekriterium der Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Breuer 2010, S. 110),
und andererseits nimmt die vorliegende Arbeit im Sinne der konstruktivistisch
orientierten Situationsanalyse Abstand von der Vorstellung von Forschenden
und ihren Forschungsarbeiten als unvoreingenommen und objektiv (vgl. Clarke
2011b, S.214). Das entstehende Wissen wird nicht als allgemeingiiltig und
neutral verstanden, und in der Konsequenz ist es umso wichtiger, die Perspek-
tiven der Forschenden zu benennen (vgl. Clarke 2011b, S. 214). Bereits in der
Auswahl und Formulierung jeglicher Fragestellung wissenschaftlicher Arbeiten
wird demnach eine Art Parteinahme gesehen (vgl. Clarke 2011a, S. 127). Auf-
grund des génzlichen Fehlens von Daten zur Sexualerziehung im Heim wire es
in dieser Situation sicherlich von Interesse, mehrere Perspektiven zu erheben,

9 Siehe u.a. den vom Bundeskabinett am 27.09.2011 verabschiedeten ,,Aktionsplan 2011
der Bundesregierung zum Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexueller Gewalt
und Ausbeutung® sowie die bundesweite Fortbildungsoffensive der DGfPI fiir Einrich-
tungen der Jugendhilfe zum Thema Prévention von sexuellem Missbrauch:
www.dgfpi.de/tl_files/pdf/Presse/2011-08-31_Artikel _Fachkraefteportal.pdf.

10 Siehe Kapitel 6
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wie es sowohl im Diskurs der Adressatenforschung gefordert (vgl. Bitzan und
Bolay 2013, S. 40) als auch im Kontext von situationsanalytischen Forschungen
im Sinne von Multisite-Forschung angestrebt wird (vgl. Clarke 2012, S. 202).
Eine solche Herangehensweise liegt hier nicht vor, um die im Rahmen einer
Dissertation begrenzten Ressourcen auf eine Perspektive biindeln zu kénnen.
Im Hinblick auf die bislang kurz erwahnte Forschungsperspektive der Adressa-
tenforschung ist hier noch zu erganzen, dass zwar der parteiliche und normati-
ve Impetus der Adressatenforschung der 1980er und 1990er Jahre bewusst
erhalten wurde, jedoch grundlegende Annahmen, wie zum Beispiel das Ver-
stindnis der Adressat/-innen als relational (vgl. Bitzan und Bolay 2013,
S.39ff.), an den aktuellen Diskurs der Adressatenforschung ankniipfen'!. So
werden die im aktuellen Diskurs politisch-ethisch indizierten Fragen nach dem
Prozess des Eintretens in ein Adressatenverhiltnis und nach der in diesem
Prozess gegebenen Handlungsfihigkeit der Subjekte (vgl. Bitzan und Bolay
2013, S. 42) auf die mikropolitische Situation der Sexualerziehung tibertragen.
Die Jugendlichen werden nicht als Adressat/-innen der Sexualerziehung vo-
rausgesetzt, sondern es wird unter anderem beobachtet, wie sie zu Adressat/-
innen der Sexualerziehung werden und welche Handlungsfihigkeit sich fiir sie
in diesem Kontext ergibt. Dies ist zugleich die Frage nach der Realisierung der
Subjektivitit der Jugendlichen, da das dahinterliegende Subjektverstindnis eine
relationales ist. Subjektivitit als Selbstbestimmtheit und Autonomie eines Indi-
viduums wird nicht als per se gegeben betrachtet, sondern entsteht aus den
strukturellen Begebenheiten (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 45). Die sich in der
Konsequenz ergebende normative Forderung nach der Realisierung von Sub-
jektivitit durch sozialpddagogische Arrangements kniipft an eine weitere theo-
retische Grundlage der vorliegenden Forschungsarbeit an. Dies ist die sozialpa-
dagogische Theorie Michael Winklers (siche Winkler 1988), welche der
vorliegenden Arbeit als Reflexionsfolie der Heimerziehung und zugleich der
Erziehung - als Mikrologik sozialpddagogischen Handelns (vgl. Winkler 1988,
S. 324) - dient. Winkler versteht Subjektivitit ebenfalls als durch gesellschaftli-
che Strukturen gefihrdet und sieht es als Aufgabe der Heimerziehung an, An-
eignung und damit Subjektivitit zu erméglichen (vgl. Winkler 1999, S. 260). In
seiner Theorie wird Subjektivitit jedoch nicht an Handlungsfahigkeit gekniipft,
sondern an den Vollzug von Aneignung durch die Subjekte. Beide Subjektivi-
tatskriterien der unterschiedlichen Theoriekontexte - Handlungsfihigkeit und
vollzogene Aneignung - minden jedoch in eine Frage: die Frage nach den
Moglichkeiten des Subjekts, ,,in die ihm (...) vorgegebenen sozialen Interakti-
ons- und Kommunikationsvorginge einzugreifen (Winkler 1988, S.153).
Beide Konzepte konnen daher parallel als sensibilisierende Heuristik mit in die

11 Siehe Kapitel 2
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Analyse der Daten genommen werden. Thre Bedeutung fiir die Forschungsar-
beit hat sich, um eine erstes Ergebnis vorwegzunehmen, im Rahmen der Analy-
sen deutlich verstarkt, da sich in den Interviews gezeigt hat, dass es letztlich
sowohl Handlungsfahigkeit als auch Méoglichkeiten der Aneignung sind, die
Jugendliche im Kontext von Pubertit und Sexualitit anstreben, wenn sie zum
Beispiel Aspekte ihrer Sexualitit gegeniiber den Erziehenden verbergen.

Disziplinare Grundlagen

Mit der sozialpadagogischen Theorie Michael Winklers wurde bereits eine der
beiden disziplindren Verortungen der vorliegenden Arbeit thematisiert. Der
Ort der Untersuchung - die Heimerziehung - gilt als ein originar sozialpadago-
gisches Handlungsfeld (vgl. Liders 1998, S.120). Und aus dem vielfiltigen
Theorieangebot der Sozialpadagogik, das sich weniger als eine begrenzte Aus-
wahl geschlossener theoretischer Systeme darstellt, sondern eher als ein Feld
von Theoriediskursen'?, wird mit der Theorie Winklers unter anderem auf-
grund der oben angesprochenen Passung eine Theorie ausgewéhlt und als theo-
retischer Bezugsrahmen herangezogen. Die stationdre Erziehungshilfe bezie-
hungsweise die Heimerziehung als eine Form der Hilfen zur Erziehung gilt als
ein zentraler Bereich der Sozialpddagogik, die wiederum als Aspektdisziplin der
Erziehungswissenschaft gilt (vgl. Raithel et al. 2009, S. 297 ff.). Unter Heimer-
ziehung werden institutionelle Formen der Fremdunterbringung von Kindern
und Jugendlichen verstanden, die als Angebote der Jugendhilfe unter § 34 ge-
setzlich im SGB VIII verankert sind". Kindern und Jugendlichen im Alter von
bis zu 27 Jahren wird ein kurzer oder lingerfristiger Lebensort als Lebensmit-
telpunkt auerhalb der Herkunftsfamilie zur Verfiigung gestellt. Sie sollen dort
zugleich Entlastung und Forderung erfahren. Heute ldsst sich jedoch keinesfalls
mehr von der Heimerziehung sprechen, da eine Vielzahl an Formen existiert
(vgl. Trede und Winkler 2012, S. 335). Von diesen sind fiir die Dissertation vor
allem Wohngruppen im Zentralheim und sogenannte AufSenwohngruppen von
Interesse. In dieser Form, die als haufigste Form der Heimerziehung gilt, leben
6-10 Jugendliche in einem Haus und werden von ausgebildeten Erziehenden
im Schichtdienst betreut (vgl. Freigang und Wolf 2001, S. 89-102 und Moch
2015, S. 687). Die Heimerziehung gilt zugleich auch als ein sexualpadagogisches
Handlungsfeld (vgl. Sielert 2005, S.28), sodass die Dissertation disziplindr
gleichermaflen der Sexualpadagogik zuzurechnen ist. Sexualpidagogik, die
ebenfalls als Teildisziplin der Padagogik gilt (vgl. Raithel et al. 2009, S. 281 ff.),

12 Fiir eine Ubersicht siehe May 2010
13 Zur gesetzlichen Grundlage siehe Wiesner 2011
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erforscht sexuelle Sozialisationsprozesse sowie die zielgerichtete erzieherische
Einflussnahme auf die sexuelle Identitdt von Menschen aller Altersstufen (vgl.
Sielert 2008, S.39). Im Vergleich zur umfangreichen Theoriebildung in der
Sozialpadagogik ist in der Disziplin der Sexualpddagogik jedoch eher ein Man-
gel an theoretischen Konzepten zu statuieren (vgl. Valtl 2000, S. 128). So liegen
weder eine Theorie der Sexualpddagogik noch ein dezidiertes und im Kontext
von Sexualerziehung verortetes Verstindnis von Erziehung vor. Zu verzeichnen
ist lediglich eine Reihe an konzeptuellen programmatischen Ansitzen, die je-
weils eng an historisch wechselnde und diskursiv umkampfte gesellschaftliche
Normen gekniipft sind (vgl. Sielert 2015a, S. 13). Beispiele sind die historisch
jungsten Ansitze der ,Individuell-emanzipatorischen Sexualpadagogik® (vgl.
u. a. Raithel etal. 2009, S.289) und der ,Sexuellen Bildung® (vgl. u.a. Hen-
ningsen 2015). Sie werden in Kapitel 3.2 zur Konkretisierung der Sexualpéda-
gogik und insbesondere der sexualerzieherischen Praxis kurz dargestellt, sind
jedoch fiir die vorliegende Arbeit dariiber hinaus nicht von Bedeutung, da die
vorliegende Dissertation keiner dieser Programmatiken zuzurechnen ist, bezie-
hungsweise da diese nicht als normative Folien angelegt werden.

Forschungsstand

Beide genannten disziplindren Kontexte bieten der vorliegenden Arbeit empiri-
sche Ankniipfungspunkte. Empirische Daten jedoch, die unmittelbar Sexualer-
ziehung im Heim beforschen, liegen nicht vor, sodass der bisherige For-
schungsstand als sehr begrenzt charakterisiert werden kann. Dies entspricht der
Feststellung Winters, dass es ,,um die Sexualpadagogik in der Jugendhilfe (...)
in den letzten Jahren ruhig geworden® (Winter 2008, S. 585) sei. Dabei lasst der
Autor allerdings offen, wann es im Kontext der Forschung zur Sexualpadagogik
in der Jugendhilfe jemals ,laut® war. Dennoch lassen sich bei genauerem Hin-
sehen relevante Ankniipfungspunkte in beiden Disziplinen - Sozialpadagogik
und Sexualpddagogik - finden. Von Interesse sind einerseits sexualpddagogi-
sche Arbeiten zur Jugendsexualitdt, zur Sexualerziehung in anderen péadagogi-
schen Kontexten und adressatenbezogene Arbeiten sexualpddagogischer For-
schung sowie andererseits Forschungen aus dem Kontext der Heimerziehung —
und hier ebenfalls insbesondere adressatenbezogene Arbeiten. Da die enthalte-
nen Befunde jedoch nicht unmittelbar an die vorliegende Fragestellung an-
kntipfen und zudem sehr umfangreich sind, wird im Folgenden lediglich kurz
auf zentrale Arbeiten verwiesen, und es werden einige potenzielle Ankniip-
fungspunkte exemplarisch benannt. Relevante Ankniipfungspunkte verspricht
zundchst die Jugendsexualitatsforschung. Jugendsexualitit wird im Vergleich
zu anderen Aspekten der Sexualpddagogik seit mehreren Jahrzehnten intensiv
beforscht (vgl. Helfferich 2008, S.55 ff.). Von Interesse fiir die vorliegende
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Arbeit ist hierbei unter anderem das seit 1996 von der Bundeszentrale fiir ge-
sundheitliche Aufkldrung durchgefiihrte regelmafliige Monitoring der Jugend-
sexualitit (siehe u.a. Bundeszentrale fiir Gesundheitliche Aufklarung 2010a).
Schwerpunkte dieser Befragung, welche fiir die vorliegende Arbeit relevant
erscheinen, sind insbesondere Sexualaufkldrung, Medien der Sexualaufkldrung
sowie priferierte Personen der Sexualaufkldrung. Adressatenbezogene sexual-
padagogische Forschungen sind vor allem in den letzten 20 Jahren zur sexual-
padagogischen Forschungslandschaft hinzugekommen. Von Interesse sind hier
insbesondere die Arbeit von Schmidt und Schetsche (Schmidt und Schetsche
1998), welche schulische Sexualerziehung aus Sicht der Adressat/-innen unter-
sucht, sowie zwei Forschungsarbeiten, welche Aspekte der sexuellen Biografie
von Jugendlichen untersuchen (Winter und Neubauer 2004 und Dannenbeck
und Stich 2005). Teilaspekte dieser Untersuchungen sind unter anderem Erfah-
rungen von Jugendlichen mit Sexualerziehung und diesbeziigliche Wiinsche
und Bediirfnisse von Jugendlichen, wodurch sie fiir die geplante Arbeit Ver-
gleichsmoglichkeiten versprechen. Neben den genannten empirischen For-
schungsarbeiten findet sich eine Reihe an Veréffentlichungen, die Sexualitit in
der stationdren Erziehungshilfe thematisieren, jedoch aufgrund ihrer wenig
wissenschaftlichen Form und Ausrichtung nur bedingt als ,Stand der For-
schung® gelten konnen. Sie haben iiberwiegend anleitenden Charakter und
richten sich an die Praxis der Heimerziehung. Es handelt sich hierbei einerseits
um Lehrbuchabschnitte (Giinder 2007, S.275-346 und Dirks etal. 2012,
S.120-155) und andererseits um praxisorientierte Zeitschriftenbeitrage (siehe
u. a. Wanielik 2015 und Groh-Mers 2015), die jedoch von den jeweiligen Au-
tor/-innen nur sehr begrenzt theoretisch und nicht empirisch fundiert werden.
Dennoch werden sie in Kapitel 3.3 zusammenfassend dargestellt, da sie unter
anderem fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit relevante Themen benennen.

Die sozialpadagogische Forschung allgemein, aber auch insbesondere in der
Jugendhilfe kann mittlerweile als vielfiltig und differenziert charakterisiert
werden (vgl. Trede 2012, S.321). Dementsprechend lassen sich seit den 90er
Jahren des letzten Jahrhunderts auch zahlreiche adressatenbezogene For-
schungsarbeiten verzeichnen (sieche u. a. Oelerich 2005, Bitzan et al. 2006, und
Graflhoff etal. 2015). Auch die Adressat/-innen der Heimerziehung wurden
bereits mehrfach beforscht (siehe u. a. Gehres 1997, Baur und Thiersch 1998,
Finkel 2006, Wolf/Sozialpddagogisches Institut 2010 und Hamberger 2008).
Deutlich wird in der Forschungsdurchsicht jedoch, dass Sexualitit und Sexual-
erziehung in den besagten Arbeiten und auch in weiteren Arbeiten aus dem
Feld der Heimerziehung nicht vorkommen. Einzige Ausnahme ist der oben
genannte und nur begrenzt relevante Diskurs um sexuellen Missbrauch. Aus
diesem Grund muss der Blick auf der Suche nach empirischen Ankniipfungs-
punkten geweitet werden: Als ertragreich fiir die hier untersuchte Thematik
lassen sich Befunde der Adressatenforschung der Heimerziehung und hierbei
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insbesondere Erkenntnisse zu Gelingensmerkmalen sozialpadagogischer Mafi-
nahmen vermuten, die in den letzten Jahren zunehmend ins Zentrum des Inte-
resses der Forschung riickten (vgl. Schleiffer 2015, S. 111). Die Hypothese ist,
dass sich allgemeine Gelingensmerkmale und Leistungen aus der Sicht der
Adressat/-innen potenziell auch in jhren Deutungen in Bezug auf die Sexualer-
ziehung wiederfinden. Da sich diese anfingliche Hypothese im Verlauf der
Datenauswertung zunehmend bestitigt hat, wurde die Auswertung der heimbe-
zogenen Adressatenforschung im Verlauf der Arbeit ausgeweitet. Die relevan-
ten Forschungsbefunde werden daher in Kapitel 4.3 als empirische Ankniip-
fungspunkte niher erlautert. Von besonderem Interesse sind diesbeziiglich die
Studien von Baur (Baur und Thiersch 1998) und Hamberger (Hamberger
2008). Als zentrale Themen im Kontext von Gelingensmerkmalen werden er-
sichtlich die Beziehungsqualitdt zwischen Adressat/-innen und ihren Erziehen-
den (siche Wieland et al. 1992, Baur und Thiersch 1998, Hamberger 2008, Esser
2010), die individuelle biografische Passung der Mafinahmen (siehe u. a. Baur
und Thiersch 1998, Finkel 2006, Zeller 2006 und Hamberger 2008), die Partizi-
pation der Adressat/-innen (sieche Baur und Thiersch 1998 und Hamberger
2008) sowie ein auf Partizipation beruhendes Arbeitsbiindnis (ebenfalls Baur
und Thiersch 1998, S. 570-571, und Hamberger 2008).

Methodisches Design

Wichtiges Ziel der methodischen Anlage jeder empirischen Arbeit muss die
Passung der Methode zur Fragestellung und zum Gegenstand der Arbeit sein.
Das hier gewihlte Forschungsdesign orientiert sich an drei gegenstandsbezoge-
nen Kriterien: Zum einen miissen aufgrund des als sehr begrenzt zu charakteri-
sierenden Vorwissens sowohl die Erhebungs- als auch die Auswertungsmetho-
de Offenheit'* realisieren. Ziel ist die Generierung von Hypothesen und nicht
ihre Uberpriifung. Zum Zweiten muss es die methodische Anlage der Arbeit
dennoch erméglichen, an Vorwissen anzukniipfen: Zwar bestehen keine unmit-
telbaren Erkenntnisse zur Sexualerziehung im Heim, aber assoziierte For-
schungsfelder liefern Hinweise, denen nachzugehen moglich sein muss. Ge-
meint sind zum Beispiel grundlegende Erkenntnisse zur Entwicklungsphase der
Pubertit, wie sie in der Entwicklungspsychologie formuliert werden'®, oder
besagte Befunde der Jugendsexualitdtsforschung'®. Und zum Dritten ist davon
auszugehen, dass Pubertit und Sexualitit sowie Interaktionen im Kontext die-

14 Zur Thematik der Offenheit empirischer Forschung siehe beispielhaft Lamnek 2005, S. 21
15 Siehe Kapitel 5
16 Siehe Kapitel 3.3
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ser Themen spezifische Qualititen aufweisen, die methodisch zu beriicksichti-
gen sind: So ist davon auszugehen, dass Aspekte der Pubertit/Sexualitat tabui-
siert sind und/oder als intim und schambesetzt empfunden werden (vgl. Kluge
2006, S. 55).'7 Dies hat einerseits vermutlich Auswirkungen auf die Bereitschaft
von Betroffenen, sich zu diesen Themen zu &uflern, und andererseits ist davon
auszugehen, dass manches von dem, was fiir die vorliegende Arbeit von Interes-
se ist, nicht in der Offentlichkeit der Wohngruppe zu beobachten ist, weil es
dort nicht ausagiert oder angesprochen wird. Vor dem Hintergrund dieser hier
kurz erdrterten Erfordernisse wurden unter anderem quantitative Herange-
hensweisen, beobachtende Verfahren (siehe u.a. Lamnek 2005, S.547 ff.),
gruppenbezogene Interviewverfahren (siehe u. a. Lamnek 2005, S. 408 ff.) und
narrative biografische Interviews (siehe u.a. Lamnek 2005, S. 357 ff.) ausge-
schlossen. Und die Entscheidung fiel auf das offene, halbstrukturierte Verfah-
ren des problemzentrierten Interviews (vgl. Witzel 1989, Mayring 2002, S. 67 ff.,
und Flick 2010, S. 210 ff.). Es wurde entwickelt, um biografische Daten im Hin-
blick auf ein bestimmtes Problem zu erheben (vgl. Flick 2010, S. 210) und ist fiir
die vorliegende Arbeit geeignet, weil es einerseits durch Erzéhlanreize Offenheit
fir die Erfahrungen der Jugendlichen im Heim ermdglicht und andererseits
durch strukturierte Fragen dem Interviewer erlaubt, gezielte Informationen
abzufragen. Somit kann an relevantes Vorwissen angekniipft werden. Im Ver-
gleich zu narrativen Interviews gelten problemzentrierte Interviews durch das
dialogische Vorgehen zudem besser geeignet, um eine Vertrauensbeziehung
herzustellen (vgl. Mayring 2002, S. 69), die gerade fiir die Themen der Puber-
tat/Sexualitat Sicherheit geben kann. Narrative Interviews hingegen, die in der
Mehrzahl der Arbeiten der Adressatenforschung zur Anwendung kommen'®,
kénnen auf die Interviewten befremdlich und somit nicht vertrauenserweckend
wirken (vgl. Flick 2010, S. 234 £.). Die Auswertung der Interviews erfolgt mittels
der Grounded Theory Methodology - einem in den 1950er und 1960er Jahren
entwickelten Verfahren der induktiven Datenauswertung.'® Zentrales Merkmal
dieses Verfahrens ist die Verzahnung von Datenerhebung, Datenanalyse und
Theoriebildung (vgl. Striibing 2008, S. 14 ff.). Hierbei orientierte sich der For-
schungsprozess der vorliegenden Arbeit zunédchst an der mittlerweile als klas-
sisch geltenden Version von Strauss, beziehungsweise Strauss und Corbin®, die
mittels Verfahren des ,,theoretischen Kodierens“ die Entwicklung einer Theorie
beziehungsweise die Beschreibung eines zentralen Prozesses anstreben. Im
Verlauf des Auswertungsprozesses wurde jedoch von diesem Vorgehen abgewi-

17 Siehe Kapitel 8.2

18 Siehe die Arbeiten im Sammelband Bitzan et al. 2006

19 Siehe u. a. Strauss und Corbin 1996 sowie Glaser und Strauss 2010
20 Siehe Strauss und Hildenbrand 2007 sowie Strauss und Corbin 1996
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chen, und es wurden Fokussierungen sowie Verfahren der Situationsanalyse
integriert.?! Als notwendig und ertragreich wurden diese Abweichungen erach-
tet, um einerseits der zentralen Bedeutung nicht-menschlicher Akteure (vgl.
Clarke 2012, S. 101 ff.) in der Auswertung gerecht zu werden, und andererseits,
um - gerade in Widerspruch zum Ziel der Entwicklung eines Prozesses — die
Komplexitit der aus den Daten entwickelten Situation, welche zwei zentrale
Prozesse enthilt, zu erhalten®”. Mit dieser Abkehr von einem zentralen Prozess
und der Entwicklung einer Alternative wurde letztendlich das an Grounded-
Theory-Arbeiten gerichtete Giitekriterium der ,workability® beriicksichtigt,
welches besagt, dass die zu entwickelnde zentrale Kategorie den Kern des Han-
delns im Feld abbilden und erkléren kénnen muss (vgl. Mey und Mruck 2011,
S. 30).

Untersuchungspopulation, Sampling und Zugang

Befragt wurden Midchen und Jungen im Alter zwischen 12 und 17 Jahren, die
somit zum Untersuchungszeitpunkt in der Regel in der Pubertit befindlich
waren (vgl. Fend 2005, S. 101) und die in einer Wohngruppe der stationéren
Erziehungshilfe lebten, um an aktuelle Erfahrungen der Jugendlichen anzu-
schlieflen und biografische Umdeutungen auszuschlieflen.?* Ziel der Stichpro-
benauswahl war die inhaltliche Reprisentativitit und nicht die statistische Re-
présentativitit’: Die fiir das Feld relevanten Erfahrungen und Meinungen
sollten méglichst in ihrer ganzen Bandbreite erhoben werden. Um dies zu er-
reichen, ist eine gezielte und bewusste Auswahl an Fillen notwendig, welche die
fiir das Untersuchungsfeld und die Fragestellung relevanten Fille einbezieht
(vgl. Kelle 2010, S. 41). Vor dem Hintergrund dieses Ziels wurden fiir die vor-
liegende Arbeit zwei Strategien der Stichprobenauswahl verbunden. Vor Beginn
der Erhebung stand das sogenannte ,,selektive Sampling® (vgl. Kelle und Kluge
2010, S. 50 ff., und Lamnek 2005, S. 192) im Vordergrund. Es erméglichte die
Beriicksichtigung von Arbeitshypothesen iiber relevante Einflussfaktoren im
untersuchten Feld, indem relevante Vergleichsgruppen ausreichend beriick-
sichtigt werden konnten (vgl. Kelle und Kluge 2010, S. 50). Somit wurde zu-
néchst vor Beginn der Untersuchung die Stichprobengrofie und -beschaffenheit

21 Zur Situationsanalyse siche Clarke 2012 sowie Kapitel 6.6

22 Zum Bestreben Komplexitit als Teil der Forschung zu erahlten siehe Clarke 2012, S. 35

23 Zur Umdeutung von Erfahrungen durch das menschliche Gedachtnis siehe Crombag und
Merckelbach 1997, S. 64.

24 Zur Unterscheidung inhaltlicher und statistischer Représentativitit siehe Lamnek 2005,
S.187
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festgelegt. Diesbeziiglich wurden fiir die vorliegende Fragestellung zwei zentrale
Merkmalsauspragungen ausgewihlt: zum einen das biologische Geschlecht®,
da sexualwissenschaftliche Untersuchungen zeigen konnten, dass sich die sexu-
ellen Skripte von Jugendlichen - und damit potenziell auch ihre Wahrnehmung
von Sexualerziehung - entsprechend ihrem Geschlecht unterscheiden (vgl.
Schmidt und Schetsche 1998, S. 26 f.), und zum zweiten die sexuelle Orientie-
rung der Jugendlichen, weil davon ausgegangen wurde, dass Jugendliche mit
einer von der ,Norm“ abweichenden sexuellen Orientierung mit besonderen
Herausforderungen wie zum Beispiel Diskriminierung und Homophobie kon-
frontiert sind (vgl. Timmermanns 2008, S. 264 ft.). Letzteres konnte jedoch
nicht realisiert werden, da nicht geniigend Personen mit einer nicht-hetero-
sexuellen Orientierung gefunden werden konnten. Vor dem Hintergrund dieser
Merkmalsunterscheidung wurden zunichst zehn Interviews je Geschlechts-
merkmal angestrebt. Die zweite Strategie der Stichprobenauswahl war das so-
genannte ,, Theoretical Sampling® nach Glaser und Strauss, welches im Rahmen
der Grounded Theory als offene Samplingstrategie entworfen wurde (vgl. Kelle
und Kluge 2010, S. 47 ff.). Hierbei werden Untersuchungseinheiten verglichen,
die entweder relevante Unterschiede oder grofle Ahnlichkeiten aufweisen (vgl.
Lamnek 2005, S. 191). Die Maximierung von Unterschieden zielt auf eine Ver-
groflerung der Varianz und die Minimierung auf eine Fundierung der Hypo-
thesen beziehungsweise Kategorien durch dhnliche Fille (vgl. Lamnek 2005,
S.191). Welche Untersuchungseinheiten einbezogen werden, wird je nach
Forschungsstand wiederholt im Prozess entschieden (vgl. Flick 2010, S. 159).
Beendet wird der Prozess bei Erreichung der sogenannten ,theoretischen Satti-
gung®, was bedeutet, dass weitere Daten und weitere Vergleiche keine neuen
Erkenntnisse eroffnen (vgl. Kelle und Kluge 2010, S. 45 f.). Als Ergebnis beider
Samplingstrategien wurden letztendlich in acht Abschnitten insgesamt 28 In-
terviews durchgefiihrt, von denen jedoch nur 21 ausgewertet wurden. Nicht
einbezogen wurden drei Probeinterviews zur Instruktion der Interviewerin,
zwei Interviews, bei denen sich herausstellte, dass die Jugendlichen erst wenige
Monate in den Wohngruppen lebten, und drei Interviews, bei welchen sich die
Jugendlichen letztendlich als wenig ,,6ffnungsbereit“ prasentierten. Der Zugang
zu den Jugendlichen erfolgte tiber Anschreiben an Heimeinrichtungen.?

25 Intersexuelle Menschen, die weder dem einen noch dem anderen Geschlecht eindeutig
zugerechnet werden, konnten aufgrund des schwierigen Zugangs in der vorliegenden
Studie nicht beriicksichtigt werden.

26 Siehe Anhang A.4
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Zum Aufbau der Arbeit

Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit erldutert Fragestellung und Erkenntnisinte-
resse der Arbeit und klart das vorliegende Verstindnis der Adressatenfor-
schung und damit auch den Adressat/-innenbegriff. Kapitel 3 fasst die relevan-
ten Grundlagen der Disziplin der Sexualpiddagogik zusammen und erldutert
empirische Anschlussstellen sexualpiddagogischer Forschung fiir die vorliegen-
de Arbeit. Kapitel 4 bietet mit der sozialpidagogischen Theorie nach Michael
Winkler einen theoretischen Rahmen fiir den Ort der Untersuchung und kon-
kretisiert die Wohngruppen der stationdren Erziehungshilfe in Bezug auf ihre
Ziele, ihren rechtlichen Rahmen und das padagogische Handeln. Im Anschluss
werden hier ebenfalls empirische Anschlussstellen ausgefithrt. Da bislang kei-
nerlei empirische Ergebnisse zur Sexualerziehung im Kontext der Heimerzie-
hung vorliegen und zudem die Sexualpadagogik keine theoretischen Konzeptu-
alisierungen von Sexualerziehungsgeschehen auflerhalb von Gruppenveranstal-
tungen anbietet, wird zuletzt praxisbezogene Literatur herangezogen, um ein
Bild dessen zu zeichnen, was unter Sexualerziehung verstanden werden kann.
Kapitel 5 klart als drittes theoretisches Grundlagenkapitel unter Bezug auf ent-
wicklungspsychologische Theorien das vorliegende Verstindnis von Pubertit,
begriindet die Verwendung des Begriffs und fasst typische Bewiltigungsheraus-
forderungen der Pubertit zusammen. Kapitel 6 erldutert das methodische Vor-
gehen der empirischen Studie. Die Kapitel 7, 8, 9 und 10 stellen die Ergebnisse
der Untersuchung dar. Kapitel 7 gibt diesbeziiglich zunichst einen Uberblick
und erldutert und begriindet zudem die Darstellung der Ergebnisse in den Ka-
piteln 8 und 9. Kapitel 10 fasst die Ergebnisse der Untersuchung zusammen.
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2 Fragestellung, Erkenntnisinteresse und
Forschungsperspektive

Die zentrale Frage der vorliegenden Arbeit ist, wie Jugendliche in der Pubertit,
welche in Wohngruppen der stationdren Erziehungshilfe leben, den Umgang
mit Aspekten der Pubertit/Sexualitit beziehungsweise die Sexualerziehung
durch ihre Erziehenden wahrnehmen und welche Deutungen, Bewertungen
und Bediirfnisse diesbeziiglich artikuliert werden. Diese Fragestellung ist be-
wusst offen formuliert, da es vor dem Hintergrund des nur sehr begrenzten
Forschungsstands das Ziel der Arbeit ist, erste Hypothesen zur Sexualerziehung
im Heim aus Adressat/-innensicht zu gewinnen. Dennoch ist das Erkenntnisin-
teresse verschiedentlich begrenzt: Zum einen gilt es nur dem intentionalen
erzieherischen Handeln in Bezug auf Pubertit/Sexualitit; nicht oder nur am
Rande von Interesse sind Aspekte der Sozialisation” sowie der Umgang mit
Sexualitdt in der Gleichaltrigengruppe. Der betrachtete Ausschnitt der Sexual-
erziehung lasst sich dariiber hinaus wie folgt konkretisieren: Von Interesse sind
drei Handlungsebenen der Sexualerziehung - einerseits dyadisches Erziehungs-
geschehen, also Interaktionen zwischen Jugendlichen und Erziehenden, zum
Zweiten pubertits- und sexualititsbezogene piddagogische Gruppenangebote
und zum Dritten Strukturen und Regeln, welche Aspekte der Pubertit und
Sexualitdt betreffen. Nicht beforscht werden zum Beispiel die Gestaltung der
Réumlichkeiten und Aspekte des Vorbildverhaltens, die ebenfalls als Hand-
lungsebenen der Sexualerziehung im Heim gelten (vgl. Giinder 2007,
S. 275 {f.).?8 Eine weitere Zuspitzung des Erkenntnisinteresses liegt in der Nut-
zung des Begriffs der Pubertit vor. Dieser verweist einerseits auf die biologi-
schen Verdnderungen des Jugendalters (vgl. Fend 2005, S. 101 ff.), die anderer-
seits in einem durch den Kontext geformten individuellen Auseinanderset-
zungsprozess bearbeitet beziehungsweise bewiltigt werden (vgl. Fend 2005,
S.205). Vor diesem Hintergrund wird das Alter der Jugendlichen auf die Kern-
zeit der biologischen Veranderungen eingegrenzt und damit auch das interes-
sierende Sexualerziehungsgeschehen. Des Weiteren entsteht durch das Ver-
stindnis der Pubertit eine Sensibilitit des Forschenden fiir die potenziellen
Bewiltigungsherausforderungen der Jugendlichen, welche aus dem Zusammen-
spiel kontextueller Bedingungen und biologischer Veranderungen entstehen.
Das vorliegende Interesse fiir Sexualerziehung ist zudem auf den Ort der Unter-

27 Zur Unterscheidung von intentionaler Erziehung und Sozialisation siehe Kron et al. 2013
28 Siehe Kapitel 4.4.2

21



suchung eingeschrinkt — die Heimerziehung und hierbei sogenannte Auflen-
wohngruppen oder dezentrale Wohngruppen, die als die hdufigste Form der
Heimerziehung gelten (vgl. Freigang und Wolf 2001, S.89-102, Trede und
Winkler 2012, S. 335, und Moch 2015, S. 687). Von Interesse ist also das 6rtlich
gebundene Sexualerziehungsgeschehen, das aus Sicht der Profession eine fiir
die Sexualerziehung besondere Ausgangslage vorweist (vgl. Glinder 2007, S. 275
und S. 281). Weiterhin eingegrenzt ist das Erkenntnisinteresse durch die For-
schungsperspektive der Arbeit. Diese ist die Perspektive der Adressat/-innen-
forschung, die sich in Abgrenzung zu professions- und institutionsbezogener
Forschung mittlerweile als eigene Forschungsperspektive der Sozialpadagogik
etabliert (vgl. Grahoff et al. 2015, S. 12). Gleichzeitig eroffnet sich jedoch die
Frage nach der theoretischen Konzeption dieser Perspektive und zugleich nach
der theoretischen Subjektkonzeption der Jugendlichen. Eine solche Kldrung ist
notwendig, da hierzu in der Adressatenforschung kein einheitliches und konsis-
tentes theoretisches Konzept vorliegt (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 35), son-
dern sich in den Jahren seit den frithen Anséitzen der Adressatenforschung
verschiedene Verstindnisse, synonym verwendete Begriffe und unterschiedli-
che Zuginge zu der Perspektive der Betroffenen herausgebildet haben (vgl.
Graf3hoff 2013, S. 70, und Homfeldt et al. 2008b, S. 7). Die endgiiltige Konzep-
tion des Subjekts sowie die Begriffsverwendung in der vorliegenden Arbeit sind
letztendlich nicht nur Ergebnis der theoretischen Auseinandersetzung mit dem
Diskurs, sondern mafigeblich ein Ergebnis der empirischen Analysen. Im vor-
liegenden Kapitel werden deshalb Positionen des Diskurses einfithrend als
Ankniipfungspunkte wiedergegeben und mit Aspekten der empirischen Aus-
wertung abgeglichen, um auf diese Weise die hier getroffenen Entscheidungen
zu begriinden. Ausgangspunkt der Arbeit war ein Verstindnis der Adressat/-
innen und der Adressatenforschung, wie es in und aus der Praxis der Sozialen
Arbeit im Kontext von Lebenswelt- und Alltagsorientierung der 90er Jahre
entstanden ist (vgl. GraBlhoff 2013, S. 70 und Graf3hoff et al. 2015, S. 13). Im
Kontext der Begriffe , Alltag® und ,,Lebenswelt entstand ein verdnderter Blick
auf die Betroffenen der Sozialen Arbeit, und eine ,theoretische Reformulierung
des Subjektverstindnisses“ (Bitzan und Bolay 2013, S. 6) setzte sich in den dis-
ziplindren Diskursen durch. Die grundsétzliche Intention dieses neuen Ver-
stindnisses und der darauf bezogenen Praxis und Forschung galt der Beriick-
sichtigung und damit der Anerkennung der Subjektivitit der Betroffenen von
Sozialer Arbeit. Die Eigenleistungen des Subjekts wurden betont, und zugleich
wurde zwischen den Intentionen des professionellen Handelns und den nicht
kontrollierbaren oder direkt beeinflussbaren Eigenleistungen der Subjekte un-
terschieden (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 36). Damit zielten die Praxis wie
auch die sich entwickelnde Forschungsperspektive im Sinne einer normativen
Haltung darauf ab, Angebote und Institutionen der Sozialen Arbeit aus einer
Perspektive zu betrachten, die bislang wenig Beachtung gefunden hatte (vgl.
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Schweppe 2005). Durch diese neue Perspektive sollte eine kritische Distanz
sowie Innovationen im Sinne der Adressat/-innen erzeugt werden (vgl. Graf3-
hoff 2013,S. 70, und Graflhoff etal. 2015, S. 13). Gemaf$ dieser normativen
Haltung ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit, Wissen zu generieren, welches
der Weiterentwicklung sozialpiddagogischer Angebote im Sinne der Betroffenen
dienen soll. Diese Haltung hat sich auch im Prozess der Arbeit nicht verdndert.
Dagegen hat sich das Verstindnis der Jugendlichen und der Praxis der Sexual-
erziehung durch die empirischen Analysen deutlich verdndert. Das urspriingli-
che Verstindnis der Jugendlichen entsprach der symbolischen Konnotation,
welche den Begriffen der Adressatin/des Adressaten sowie der Adressatenfor-
schung hédufig zugeschrieben wird: die Adressat/-innen als Empfinger und
Zielobjekte eines festliegenden Angebots und Adressatenforschung als Frage
nach der Passung und als Evaluation von Angeboten (vgl. Hanses 2013, S. 100,
und Homfeldt et al. 2008b, S. 7). Dementsprechend enthielt der in der vorlie-
genden Arbeit als ,,Backup” fiir den Forschenden gedachte Leitfaden® als Ele-
ment der Erhebungsmethode zum Beispiel evaluative Fragen nach Orten, Zei-
ten und Themen, die im Kontext von Sexualerziehung durch die Jugendlichen
beurteilt werden sollten. Jugendliche wurden hypothetisch als Bewertende eines
als verschiedentlich gestaltbaren Angebots angesprochen. Entgegen dieser Kon-
zeption der Jugendlichen als Ziele des professionellen Handelns prisentierten
sich die Jugendlichen in den Interviews jedoch als handlungsmachtige Subjekte,
die nicht blofle Zielgruppe von Angeboten sind, sondern Interaktionen der
Sexualerziehung maf3geblich mitgestalten. Uber die offenen Erzihlanreize wur-
den Erzéhlungen initiiert, in denen sich die Jugendlichen als Akteurinnen und
Akteure und zudem Initiatoren der stattfindenden Prozesse der Sexualerzie-
hung présentierten. Die Kapitel der Auswertung zeigen, in welchem Mafle die
Erfahrungen der Jugendlichen im Kontext von Pubertit durch die Erziehenden
und die Institution Heim mit ihren Strukturen beeinflusst wird und wie sie mit
den Strukturen umgehen. Als zusammenfassendes Ergebnis fillt die Analyse
zugunsten einer groflen Handlungsmacht der Jugendlichen aus, sodass die
Jugendlichen in dieser Arbeit begrifflich als Akteurinnen und Akteure gefasst
werden. Dieser Begriff verweist am stirksten auf Handlungsmacht und Eigen-
leistungen der Betroffenen von Sozialer Arbeit und wird deswegen auch als
Symbol fiir die Weiterentwicklung der akteursbezogenen Forschungsperspekti-
ven hin zu einer stirkeren Beriicksichtigung der Akteurinnen und Akteure
gehandelt (siehe hierzu Homfeldt et al. 2008a). Die Unterlegenheit der Akteu-
rinnen und Akteure gegeniiber machtvollen gesellschaftlichen Faktoren, wie sie
Graf$hoff (vgl. GraShoff 2013, S.71) und Bitzan/Bolay (vgl. Bitzan und Bolay
2013, S.40f.) proklamieren und als Konsequenz fiir ein Festhalten am ur-

29 Siehe Anhang A.3
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spriinglichen Adressatenbegriff pladieren, kann hier empirisch nicht bestatigt
werden. Im Kontext der Situation der Sexualerziehung sind sie nicht als
»schwache Akteure® (Bitzan und Bolay 2013, S. 40) zu konzeptualisieren, ob-
wohl entsprechend der Konzeption einer Adressatenforschung nach Bitzan/
Bolay gerade auch die Handlungsbeschrinkungen in der Analyse fokussiert
wurden (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 40). Der Grund fiir diese Divergenz
kann in der Perspektive der vorliegenden Arbeit auf die Mikroprozesse der
Sexualerziehung verortet werden. Innerhalb dieser Perspektive auf Interaktio-
nen der Erziehung sind sozialstaatliche und sozialpddagogische Zuschreibungs-
prozesse wie zum Beispiel Diagnosen weniger relevant, weil nicht das Herein-
oder Heraustreten aus der Institution fokussiert wird, sondern das Herein- oder
Heraustreten in sexualerzieherische Situationen. Fokussiert ist die Sicht der
Akteurinnen und Akteure auf das, was Michael Winkler (vgl. Winkler 1988,
S. 324) als das sozialpadagogische Mikrohandeln bezeichnet.

Mit der bisherigen zusammenfassenden Darstellung der Jugendlichen als
handlungsmichtige Akteurinnen und Akteure, die jedoch zugleich strukturell
eingebunden sind, beziehungsweise deren Handlungsmacht und damit ihre
Subjektivitdt erst ermoglicht oder eingeschriankt werden kann, wurde bereits
die Konzeption des Akteursbegriffs der vorliegenden Arbeit aufgezeigt. Es ist
die Konzeption eines relationalen Akteurs, die entsprechend dem relationalen
Adressatenbegrift nach Bitzan/Bolay (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 39 ff.) an
dieser Stelle noch konkretisiert werden soll. Bitzan/Bolay schlagen zwei zentrale
Foki fiir die Konzeption und Reflexion der Adressat/-innen der Sozialen Arbeit
vor. Einerseits geht es um die bereits benannte Wahrnehmung der sozialpada-
gogischen Ausgangssituation beziehungsweise der ,,sozialpadagogischen Dispo-
sition® (Bitzan und Bolay 2013, S. 39). Gemeint ist ein ,,sozialpolitisch kontextu-
alisiertes und spezifisch prifiguriertes Verhdltnis zwischen Sozialpolitik,
Institutionen (...) und den Betroffenen® (Bitzan und Bolay 2013, S. 39), das unter
anderem dariiber entscheidet, wer zu Adressat/-innen der Sozialen Arbeit wird.
Adressat/-innen sind in diesem Fokus nicht a priori Adressat/-innen, sondern
werden erst aufgrund spezifischer gesellschaftlich bestimmter Definitionen,
Wahrnehmungen von Bedrohung oder Defiziten sowie Kommunikationspro-
zessen zu Adressat/-innen gemacht (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 42). Aufler-
halb dieser Deutungs- und Aushandlungsprozesse sind Adressat/-innen nicht
denkbar (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 43). In der vorliegenden Arbeit findet
sich dieser Fokus wie bereits beschrieben nicht wieder. Dennoch wird struktu-
rell parallel analysiert, wie Jugendliche zu Adressat/-innen der Sexualerziehung
werden oder gemacht werden, und dementsprechend auch, welchen Einfluss
zum Beispiel die Institution Heim auf die Adressierung hat. Es werden unter
anderem Momente rekonstruiert, in welchen deutlich wird, dass die Institution
Heim oder die Erzieher/-innen Sexualerziehung initiieren und somit die Ju-
gendlichen zu Adressat/-innen der Sexualerziehung machen. Zudem werden
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Aushandlungsprozesse der Adressierung deutlich, in welchen Erzieher/-innen
und Jugendliche um den Vollzug von Sexualerziehung ringen, beispielsweise
wenn Erzieher/-innen Jugendliche nach Beziehungspartner/-innen befragen
und die Jugendlichen dem Gesprich ausweichen. Jugendliche erzéhlen dement-
sprechend von Situationen, in welchen die Erzieher/-innen die Jugendlichen
sexualerzieherisch adressieren wollen, sie dies jedoch verhindern. Diese im
Beispiel anklingende Widerstindigkeit verweist auf den zweiten Fokus eines
relationalen Adressaten- beziehungsweise Akteursbegriffs: die Handlungsmacht
der Akteurinnen und Akteure. Gemeint ist die ,,subjektiv erworbene Maoglichkeit
von Adressat_innen in der Bewdltigung ihrer Herausforderungen“ (Bitzan und
Bolay 2013, S. 39) in Abhingigkeit von ihren objektivierbaren ,,Moglichkeiten
und Grenzen im Kontext struktureller Rahmungen® (Bitzan und Bolay 2013,
S. 39). Dahinter verbirgt sich die Fragestellung des aktuellen Agency-Diskurses
in der Sozialen Arbeit (zu Agency siche Homfeldt et al. 2008a). Ausgangspunkt
dieses Diskurses ist die Einsicht, dass der Dualismus des Sozialen als einschrén-
kende Struktur auf der einen Seite und ein als autonom konzipiertes Subjekt auf
der anderen Seite nicht tragfihig sind (vgl. Scherr 2013a, S. 231 £.). ,Die Frage,
ob menschliches Handeln sozial determiniert, oder aber ein Handeln autonomer
Subjekte ist, ist demnach falsch gestellt. An die Stelle der Scheinalternative deter-
miniert oder selbstbestimmt tritt der Versuch zu bestimmen, wie individuelle und
kollektive Handlungsfihigkeit sozial ermdoglicht, begrenzt und formiert wird®
(Scherr 2013a, S. 231 f). Von Interesse fiir die vorliegende Arbeit ist dement-
sprechend die graduelle Handlungsfihigkeit der Subjekte, welche durch die sie
umgebenden Strukturen und in Aushandlungsprozessen mit diesen Strukturen
entsteht. Zu beobachten ist, wie die vorliegenden Strukturen Handlungsméch-
tigkeit der Jugendlichen ermdéglichen oder einschrianken. Die Analyse der er-
moglichten Handlungsmichtigkeit bezieht sich hierbei auch auf die Spielrdume
der Akteurinnen und Akteure, ,selbst Einfluss darauf zu nehmen, was sie zu
Adressat_innen macht“ (Bitzan und Bolay 2013, S. 44). Der resultierende theo-
retische Adressaten-, beziehungsweise Akteursbegriff markiert dementspre-
chend ,die Dialektik von sozialinstitutioneller Formierung und graduell zu be-
stimmender Handlungsfihigkeit der involvierten Subjekte“ (Bitzan und Bolay
2013, S.39). Als Konsequenz verweisen Bitzan/Bolay auf die Notwendigkeit
eines ethischen Mafistabs der Bewertung dieser Konstellation. Diese Konstella-
tion sei erst dann akzeptabel, wenn die Situation der Akteurinnen und Akteure
sowie deren Bewiltigungsstrategien zum Ausgangspunkt genommen werden,
um Handlungsfihigkeit zu erweitern und Selbstbestimmung zu fordern (vgl.
Bitzan und Bolay 2013, S. 41). An dieser Stelle ist jedoch anzumerken, dass die
vorliegende Arbeit zwar die Adressatenperspektive erhebt, jedoch keine dezi-
dierte Agency-Forschung darstellt: Insofern wird Handlungsfahigkeit nicht im
Vorhinein empirisch operationalisiert, sondern eher als heuristisches Konzept
mit in die Analyse der Daten getragen. Und auch eine normative Bewertung,
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wie sie Bitzan und Bolay (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 41) vorschlagen, ist
nicht das Ziel der vorliegenden Arbeit. Das dargestellte Akteursverstindnis
findet seine Entsprechung im Subjektverstindnis der vorliegenden Arbeit. We-
der werden die Akteurinnen und Akteure a priori als autonome Subjekte ge-
dacht noch werden sie als strukturell determiniert konzipiert. Subjekt und Sub-
jektivitit werden als relational und grundsitzlich widerspruchsbehaftet
verstanden (vgl. Bitzan und Bolay 2013, S. 45 f.). Subjekte konstituieren sich im
Rahmen und in Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Méglichkeiten. ,, Mit
diesem Verstindnis wird die Kritik am Konzept eines jeder Sozialitit vorgingig-
autonomen Subjekts aufgegriffen (...), ohne jedoch die Perspektive eines zu
Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung fihigen Subjekts aufzugeben® (Bitzan
und Bolay 2013), S. 45.

Neben dem Verstdndnis der Betroffenen als Akteurinnen und Akteure ver-
anderte sich im Verlauf des Forschungsprozesses auch das Verstindnis der
Adressatenforschung als Frage nach der Passung von sozialpiddagogischen
Mafinahmen. Entgegen der urspriinglichen Konzeption wurde in der Auswer-
tung deutlich, dass auch Sexualerziehung als Erziehungsgeschehen nicht a pri-
ori vorliegt, sondern dass Sexualerziehung erst in einem voraussetzungsvollen
und vor allem koproduktiven Prozess entsteht beziehungsweise fortgefiihrt
wird®. Somit geht es nicht um eine einseitige Passungsbewertung, sondern
unter anderem um das Nachzeichnen von Entstehungsprozessen, Adressierun-
gen, Hindernissen, Bediirfnissen und auch Nutzungsweisen in diesem Prozess.
Da ein Teil der Prozesse als Nutzungsprozesse gefasst werden, wird wie folgt
das Verhiltnis der vorliegenden Arbeit zur Konzeption der Nutzerforschung
gekldrt, die als eine Perspektive der Adressatenforschung gilt. Der partielle
Riickgriff auf diese Perspektive bot sich auch an, weil die Grundannahmen
eines weltaneignenden, sich selbst in Auseinandersetzung mit den gesellschaft-
lichen Begebenheiten produzierenden Subjekts sowie das Verstindnis der pro-
fessionellen Akteurinnen und Akteure als ,,Ko-Produzenten® in der Nutzerfor-
schung an die sozialpidagogische Theorie Michael Winklers ankniipfen, die
hier als Theoriebasis der Heimerziehung verstanden wird?!. Nutzerforschung
nach Oelerich und Schaarschuch (siehe u. a. Oelerich und Schaarschuch 2013),
als eine Variante der Beforschung der Betroffenen Sozialer Arbeit, basiert auf
der neueren Theorie sozialer Dienstleistungen (vgl. Oelerich und Schaarschuch
2006). Zentrales Konzept dieser Perspektive ist ein Verstindnis der Subjekte als
Produzenten ihres Lebens, die sich die Welt titig aneignen und hierbei sich
selbst und die Welt verandern konnen (vgl. Oelerich und Schaarschuch 2006, S
187, und Oelerich und Schaarschuch 2013, S 85). Der Sozialen Arbeit wird in

30 Siehe Kapitel 9
31 Siehe Kapitel 4.1
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diesem Prozess ausschlielilich eine unterstiitzende Rolle zugeschrieben - sie
wird als ,, Ko-Produzent® verstanden (vgl. Oelerich und Schaarschuch 2006,
S.187). Da die Menschen im Produktionsprozess ihrer selbst ,,in Auseinander-
setzung mit sozialstaatlichen Definitionen und Regulationsweisen“ (Oelerich und
Schaarschuch 2013, S. 86) handeln beziehungsweise sich auch diese aneignen,
zielt die Nutzerforschung wie auch die Adressatenforschung darauf ab, ,die
praktischen Auseinandersetzungen der Menschen mit den institutionell-
professionellen Arrangements in den Fokus der Aufmerksamkeit zu nehmen®
(Oelerich und Schaarschuch 2013, S. 86). Ausgehend von diesen Grundannah-
men strebt die Nutzerforschung an, den Nutzen sozialer Dienstleistungen und
damit die Gebrauchswerthaltigkeit professioneller Titigkeit empirisch zu be-
stimmen (vgl. Oelerich und Schaarschuch 2013, S. 88). Professionelles Handeln
wird danach bewertet, ob es fiir die Nutzenden einen Gebrauchswert in Bezug
auf ihre Aneignungsprozesse aufweist. Dem zugrunde liegt eine Unterschei-
dung zwischen gebrauchswerthaltigem und nicht gebrauchswerthaltigem pro-
fessionellen Handeln. Wihrend die beschriebenen Grundlagen der Nutzerfor-
schung, insbesondere die Rolle der Sozialen Arbeit beziehungsweise der Erzie-
henden als mogliche Ko-Produzenten in einem Aneignungsprozess der
Akteurinnen und Akteure dem Bild entsprechen, wie es in den vorliegenden
Daten deutlich wird, lasst sich die Kategorisierung nach der Gebrauchswerthal-
tigkeit nicht auf die vorliegenden Daten anwenden, ohne diese iibergebiihrend
zu vereinfachen. Die Konzeption der Nutzerinnenforschung wurde deshalb als
tir die vorliegende Arbeit nicht passend ausgeschlossen, da die offen ausgewer-
teten Daten tiber die Kategorien der (Nicht-)Nutzung hinausgehen. Es lassen
sich zwar Nutzungs- und auch Nicht-Nutzungsprozesse nachzeichnen, aber
eben auch Prozesse, die jenseits von (Nicht-)Nutzen und Gebrauchswert liegen
und deren Unterordnung unter diese Heuristik die Auswertung, beziehungs-
weise die Ergebnisse stark beschranken wiirde.
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3 Sexualpadagogische Grundlagen

Mit der Erhebung der Perspektive der Jugendlichen auf Pubertit, Sexualitit und
Interaktionen in einem Erziehungssetting richtet sich das Erkenntnisinteresse
der vorliegenden Arbeit auf einen Gegenstand, der dem Gegenstandsbereich
der Sexualpddagogik zuzuordnen ist. Somit ist die vorliegende Arbeit diszipli-
nér auch der Sexualpadagogik zuzurechnen (vgl. Helfferich 2008, S. 53), die als
Aspektdisziplin der Padagogik gilt (vgl. Raithel et al. 2009 und Sielert 2015a,
S.12). Der disziplindre Diskurs der Sexualpidagogik ist damit nicht nur ein
Ort, an den die zu erwartenden Ergebnisse gerichtet sind, sondern zugleich ist
er eine wichtige Quelle fiir die Rezeption theoretischer und empirischer Grund-
lagen. Vor diesem Hintergrund ist es das Ziel dieses Kapitels, die verfiigbaren
sexualpddagogischen Forschungsergebnisse im Hinblick auf ihre Relevanz fiir
die vorliegende Arbeit zu sondieren und die als relevant eingeschdtzten zentra-
len theoretischen Aspekte der Disziplin zusammenzufassen. Zugleich wird eine
Leerstelle der sexualpadagogischen Theoriebildung und empirischen sexualpa-
dagogischen Forschung ausgewiesen und der hier gewahlte Umgang mit dieser
Leerstelle geklart. Zu Beginn werden die zentralen im Kontext der Disziplin der
Sexualpiddagogik verwandten und fiir die vorliegende Arbeit relevanten Begriffe
geklért, da unter anderem die Begriffe der Sexualaufklarung, Sexualerziehung
und Sexualpiddagogik mitunter synonym verwandt werden (vgl. Henningsen
2015, S. 3) und insbesondere der Begriff ,,Sexualitit® einige definitorische Her-
ausforderungen verspricht (vgl. Sielert 2015a, S. 36 sowie Aigner 2013, S. 24).
Im Anschluss werden als theoretische Grundlage und Reflexionsfolie fiir die
spateren empirischen Analysen die idealtypisch konstruierten teilweise histori-
schen Positionen der Sexualpiddagogik dargestellt. Zuletzt werden die fiir diese
Arbeit relevanten, der Sexualpiddagogik zuzurechnenden empirischen For-
schungsergebnisse sondiert.

3.1 Begriffsklarungen und Definitionen

Der Begriff der Sexualpidagogik benennt eine Subdisziplin der Piddagogik,
»welche sowohl die sexuelle Sozialisation als auch die intentionale erzieherische
Einflussnahme auf die Sexualitit von Menschen erforscht und wissenschaftlich
reflektiert (Sielert 2015a, S. 12) und verweist dementsprechend auf die wissen-
schaftliche Beschiftigung mit dem Gegenstandsbereich. Den Gegenstandsbe-
reich differenziert Sielert (vgl. Sielert 2013b, S. 44) in fiinf Bereiche: Zum einen
beschiftigt sich die Sexualpadagogik mit der Definition des Menschen ,als ein
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auf Erziehung angewiesenes Sexualwesen® (Sielert 2013b, S. 44). Zum Zweiten
entwickelt die Sexualpadagogik Konzepte der Sexualerziehung und priift beste-
hende Konzepte ,auf ihre anthropologischen, gesellschaftlichen und teleologi-
schen Grundannahmen® (Sielert 2013b, S.44). Zum Dritten untersucht und
beschreibt die Sexualpidagogik ,,die sexualerzieherische Wirklichkeit empirisch-
methodisch und kritisch-analytisch(Sielert 2013b, S. 44). Zum Vierten reflek-
tiert sie Handlungstheorien und -modalititen der Sexualerziehung (vgl. Sielert
2013b, S. 44) und bearbeitet — so der fiinfte Punkt - ,,ihre speziellen Realisie-
rungsprobleme® (Sielert 2013b, S.45). Das Entstehen der wissenschaftlichen
Disziplin wird widerspriichlich datiert. Wihrend Koch (vgl. Koch 2013, S. 25)
die Entstehung im 18. Jahrhundert verortet, spricht Valtl (vgl. Valtl 2000,
S.131) von der Wende zum 20. Jahrhundert. Sielert (vgl. Sielert 2015b, S. 1367)
wiederum datiert jhren wissenschaftlichen Beginn auf einen Zeitpunkt nach
dem Zweiten Weltkrieg. Einigkeit besteht beziiglich der Entwicklung seit dem
Zweiten Weltkrieg. Hier wird die Entwicklung der Sexualpadagogik als eng an
historisch wechselnde und diskursiv umkampfte gesellschaftliche Normen
gekniipft verstanden (vgl. Sielert 2015a, S.13). Vor diesem Hintergrund und
insbesondere, weil keine einheitliche Theorie der Sexualpddagogik im Sinne
eines ,,in sich geschlossenen Komplex[es] gesetzmafliger Aussagen (Valtl 2000,
S. 128) vorliegt, werden im Anschluss an die zentralen Begriffsklairungen die
zentralen idealtypischen (historischen) theoretischen Positionen der Sexualpa-
dagogik dargestellt, um die Sexualpadagogik weiter zu konkretisieren.

Der Begriff der Sexualerziehung rekurriert im Gegensatz zum Wissen-
schaftsbezug des Begriffs der Sexualpadagogik auf das praktische Erziehungsge-
schehen im Kontext von Sexualitit, welches ein zentrales Objekt der sexualpi-
dagogischen Reflexionen darstellt. ,Sexualerziehung als Praxis meint die
kontinuierliche, intendierte Einflussnahme auf die Entwicklung sexueller Motiva-
tionen, Ausdrucks- und Verhaltensformen sowie von Einstellungs- und Sinnas-
pekten der Sexualitit von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen® (Sielert
2015a, S. 12). Der hiufig mit Sexualerziehung synonym verwandte Begriff der
Sexualaufkldrung bezeichnet heute in der Regel ein einmaliges Gesprich iiber
biologische Fakten der Sexualitdt, das somit ein Element praktischer Sexualer-
ziehung sein kann, und rekurriert auf das in der Vergangenheit hiufig einzige
intentionale Sexualerziehungshandeln erwachsener Personen mit Kindern und
Jugendlichen: das Aufklarungsgesprach (vgl. Sielert 2015a, S. 12). Wahrend in
fritheren Definitionen der Begriff der Sexualerziehung als funktionale Sexualer-
ziehung auch auf nicht intentionale Prozesse der geschlechtlichen Inkulturation
bezogen wurde (vgl. Schwarz 2005, S. 1566) wird dieser Prozess im Anschluss
an die Sozialisationsforschung heute als sexuelle Sozialisation oder ,,Sexualisati-
on“ bezeichnet, und der Begriff der Sexualerziehung wird ausschliellich auf
intentionales Erziehungshandeln angewandt (vgl. Sielert 2015a, S. 12). In Situa-
tionen intendierter Sexualerziehung und sexueller Sozialisation lernen Kinder
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und Jugendliche, ,wie sie mit ihrem Korper, ihren Sexualorganen umgehen sol-
len, sie lernen vor allem aber auch einen i. d. R. heterosexuell orientierten Nor-
men- und Wertekanon, der den Umgang mit eigenen und fremden sexuellen
Auferungen regelt und steuert“ (Schwarz 2005, S. 1566). In Erweiterung, bezie-
hungsweise im Kontrast zum angestaubten Duktus der aktuellen, aber fast
schon klassisch anmutenden Position der individuell-emanzipatorischen Sexu-
alpadagogik®, die zumindest oberflachlich ihr Klientel als Objekt einer intenti-
onalen erzieherischen Einflussnahme thematisiert, hat sich mit dem Begriff der
sexuellen Bildung eine neue Perspektive in den Diskurs geschoben, welche die
Aneignungsprozesse der Subjekte in den Fokus riickt. ,Gemeint ist ein lebens-
langer Prozess der Selbstaneignung sexueller Identitit in Auseinandersetzung
des Menschen mit seiner Welt, den die Padagogik zwar intentional, letztlich
aber nur beratend begleiten kann® (Sielert 2015a, S. 12). Sexuelle Bildung wird
héufig als neues Paradigma der Sexualpadagogik verstanden oder als eine Stro-
mung der Sexualpadagogik benannt (vgl. Sielert 2015a, S. 12) und aus diesem
Grund ebenfalls unten als Position der Sexualpiddagogik niher aufgegriffen. Des
Weiteren sind die Begriffe der Sexualberatung und der sexualpidagogischen
Beratung zu kldren - einerseits, weil sie im sexualpadagogischen Diskurs (un-
terschiedlich) verwandt werden, und andererseits insbesondere, weil der Begriff
der sexualpddagogischen Beratung in der urspriinglichen Konzeption der vor-
liegenden Arbeit angedacht war, um Gesprache von Erziehenden mit Jugendli-
chen zu Sexualitit zu benennen. Hiervon wurde jedoch aus zwei theoretischen
Griinden abgesehen: Zum einen sind das in der Literatur zu findende Begriffs-
verstandnis beziehungsweise die zugrunde gelegten Reflexionskategorien zu
stark an formalisierter Beratung orientiert, als dass sie der hier untersuchten
Praxis gerecht werden beziehungsweise als Reflexionsfolie dienen konnen.
Auch wenn Semper (vgl. Semper 2013, S. 655) auf flieBende Uberginge zwi-
schen nicht-formalisierten Situationen und formeller Beratung verweist, ist der
Begriff dennoch zu nah an einem formellen Beratungssetting und an Bera-
tungstheorie orientiert: So sind die von Semper (vgl. Semper 2013, S. 656) her-
angezogenen Kriterien, wie zum Beispiel ein Problem(-bewusstsein), Wissens-
oder Einsichtsgefille, spezielle Beratungskompetenzen auf Seiten der Beraten-
den, Ergebnisoffenheit des Prozesses und ein Angebotscharakter, in den von
den Jugendlichen berichteten Situationen selten alle zu identifizieren und zu-
dem von geringem heuristischem Gebrauchswert. Zudem erscheint eine Ver-
wendung des Begriffs als wenig ertragreich, da permanent unterschieden wer-
den miisste, ob die beschriebene Situation als Situation der
sexualpddagogischen Beratung gefasst werden kann oder nicht. Zum Zweiten
hat sich der Begriff als fiir die vorliegenden Arbeit nicht passend erwiesen, weil
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unter sexualpadagogischer Beratung meist ausschliefllich Situationen der Bera-
tung verstanden werden, die sich aus Gruppenangeboten der Sexualerziehung
ergeben (vgl. Semper 2013, S.655f, und Tolkmitt 2000, S.302). Derartige
Gruppenangebote sind jedoch im Vergleich zu Gesprichen zu Sexualitdt eher
eine Seltenheit in den vorliegenden Daten, und die Mehrheit der Situationen
findet unabhéngig von Gruppenangeboten statt. Als eine weitere Alternative fiir
die Thematisierung von punktuellen Gesprachen zu Sexualitét bringt Sielert mit
der neuesten Ausgabe des ,,Handbuchs Sexualpadagogik und sexuelle Bildung*
den Begriff der Sexualberatung ins Spiel, indem er den urspriinglich im glei-
chen Text einer vorherigen Ausgabe genannten Begriff der ,sexualpidagogi-
schen Beratung“ ersetzt und Sexualberatung wie folgt definiert: ,,Auch Sexu-
alberatung kann in Sexualerziehung integriert werden, wenn sie - meist
punktuell, ausgelést durch Konflikte und Krisen — Lern- und Entwicklungsprozes-
se im Gesprich mit einzelnen oder Gruppen unterstiitzt (Sielert 2015a, S. 12).
Sielert sieht also im Begriff der Sexualberatung das aufgehoben, was in vielen in
den Daten beschriebenen Situationen gesehen werden kann: durch Krisen aus-
geloste, punktuelle Gesprache auflerhalb formeller Beratungskontexte. Leider
entspricht dieses Begriffsverstindnis nicht der ansonsten tiblichen Definition
von Sexualberatung, welche den Begriff eher im Kontext der Behandlung sexu-
eller Stérungen und damit im Kontext von Sexualmedizin und Sexualtherapie
verortet. Ein Beispiel ist der Beitrag von Semper (Semper 2013, S. 658 ff.) im
gleichen Handbuch: ,,Heute kann man Sexualberatung als (sexual-)medizinisch
fundiertes Spezialgebiet psychotherapeutisch-beraterischen Handelns beschreiben,
das in der Regel mit erwachsenen Individuen oder Paaren zu tun hat“ (Semper
2013, S. 658). Offensichtlich besteht hier keine Einigkeit. Um Missverstidndnisse
zu vermeiden, wird deshalb auch dieser Begriff in der vorliegenden Arbeit nicht
zur Benennung von Gespriachen zwischen Jugendlichen und Erziehenden ver-
wandt. Vor dem Hintergrund der benannten Schwierigkeiten mit den Begriffen
der sexualpiadagogischen Beratung und Sexualberatung fillt die Entscheidung
gegen die Verwendung eines Begriffs im Kontext von Beratung. Da es sich um
einen Kontext der Sozialpadagogik und damit auch der Erziehung handelt,
erscheint es sinnvoller, die erzihlten Situationen ausschliefllich als Erziehungs-
handeln und somit vor dem Hintergrund von Theorien der Erziehung zu re-
flektieren und keine Konzepte oder Theorien der Beratung heranzuziehen. Da
in der Disziplin der Sexualpidagogik wie auch im Konzept der sexuellen Bil-
dung eigenstindige Erziehungs-, beziehungsweise Aneignungsmodelle des
Subjekts fehlen, wird hierfiir in Kapitel 4.1 das Modell von Michael Winkler
herangezogen, das zugleich als theoretische Grundlage der Heimerziehung
fungiert. Weiterer und zentraler Klarungsbedarf dieser Arbeit bezieht sich auf
den Begriff der Sexualitit, da in der Wissenschaft sehr unterschiedliche Defini-
tionen zu finden sind. Nicht nur zwischen unterschiedlichen wissenschaftlichen
Disziplinen unterscheidet sich das Verstandnis, sondern auch innerhalb sexu-
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alpddagogischer Positionen und historischer sexualpadagogischer Auspragun-
gen. Die Entstehung des Begriffs , Sexualitit® wird im 19. Jahrhundert in biolo-
gischen und botanischen Kontexten verortet (vgl. Raithel et al. 2009, S. 281, und
Sielert 2015a, S. 39). Zu Beginn bezeichnete man mit diesem Begriff ausschlief3-
lich geschlechtliche Eigenschaften und Vorgiange in Flora und Fauna (vgl. Sie-
lert 20154, S. 39). Spdter wurde der Begriff dann auch auf menschliche Aspekte
der Geschlechtlichkeit angewandt (vgl. Raithel etal. 2009, S.281). Auch in
diesem Kontext waren damit zunéchst ausschliefSlich Aspekte der Genitalitdt
und Fortpflanzung benannt (vgl. Raithel et al. 2009, S. 281). Dieses enge Ver-
standnis von Sexualitit entspricht dem noch heute alltagssprachlich dominie-
renden Sprachgebrauch (vgl. Sielert 2015a, S. 36). Und auch auf wissenschaftli-
cher Ebene in weiteren mit Sexualitdt befassten Disziplinen wie zum Beispiel
der Medizin, der Biologie oder Stromungen der Sexualwissenschaft werden
ahnlich enge Begriffsverstandnisse verwandt. Beispiele sind der auf eine natur-
wissenschaftlich messbare ,,Lust® des Koérpers reduzierte Sexualitatsbegriff der
prominenten behavioristischen Sexualforschung der 70er und 80er Jahre um
den Sexualforscher Kinsey (vgl. Sielert 2015a, S. 37) oder die systemtheoretisch
fundierte Definition des Sexualititssystems mit dem zugewiesenen bindren
Code ,sexuelles Begehren/sexuelle Befriedigung® (siche Lewandowski 2010).
Derartig enge Begriffsverstindnisse ermdglichen eine gute wissenschaftliche
Handhabbarkeit, beispielsweise im Sinne empirischer Operationalisierungen,
aber haben sich als fiir die Padagogik zu eng erwiesen, weil sie wesentliche As-
pekte des menschlichen Sexualerlebens ausschlieflen (vgl. Sielert 2015a, S. 38).
Deshalb haben sich in der Pddagogik neue und vor allem inhaltlich weitere
Begriffsverstindnisse entwickelt, die jedoch gerade aufgrund ihrer Weite aus
der Perspektive einer wissenschaftlichen Anwendbarkeit nicht unproblematisch
sind. Dementsprechend gilt Sexualitdt im padagogischen und therapeutischen
Kontext als schwierig zu definieren (vgl. Sielert 2015a, S. 36, sowie Aigner 2013,
S.24). Nicht nur zwischen den Disziplinen, sondern auch innerhalb der in
Kapitel 3.2 dargestellten idealtypisch konstruierten historischen Strémungen
der Sexualpadagogik liegen unterschiedliche Definitionen vor (vgl. Raithel et al.
2009, S. 284). Es lisst sich jedoch ein heute dominierendes - wenn auch durch
die inhaltliche Weite wenig prazises — Verstindnis identifizieren, welches auch
der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt. Es wird fiir die vorliegende Arbeit ei-
nerseits genutzt, weil es den disziplindren Grundlagen entspricht und somit die
Anschlussfiahigkeit gewahrleistet, und andererseits insbesondere, weil die Weite
des Begriffs der offenen Anlage der empirischen Erhebung® geniigend Raum
lasst. Den Erzahlungen der Jugendlichen werden durch die Weite des Begriffs
keine weiteren Grenzen gesetzt. Das vorliegende Verstindnis von Sexualitdt

33 Siehe Kapitel 6
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findet sich sowohl in der aktuell dominierenden individuell-emanzipatorischen
Sexualpddagogik, in der interdisziplindren Sexualwissenschaft als auch auf der
globalen Ebene der World Health Organisation wieder (vgl. Sielert 2015a,
S.39). Zentrale Aspekte werden wie folgt exemplarisch anhand der Definition
der WHO niher erldutert.

»Sexuality is a central aspect of being human throughout life and encompasses
sex, gender identities and roles, sexual orientation, eroticism, pleasure, inti-
macy and reproduction. Sexuality is experienced and expressed in thoughts,
fantasies, desires, beliefs, attitudes, values, behaviours, practices, roles and re-
lationships. While sexuality can include all of these dimensions, not all of
them are always experienced or expressed. Sexuality is influenced by the in-
teraction of biological, psychological, social, economic, political, ethical, legal,
historical, religious and spiritual factors“(Bundeszentrale fiir gesundheitliche
Aufklirung 20100, S.18).

Ein erster genannter Aspekt, der zugleich fiir die Sexualpadagogik und das
vorliegende Verstindnis von Sexualitdt zentral ist, ist, dass Sexualitat als ein
zentraler Bestandteil der menschlichen Gesamtpersonlichkeit gesehen wird
(vgl. Raithel et al. 2009, S. 281). Insbesondere im Kontext der Heimerziehung
und auf der Grundlage des Kinder- und Jugendhilfegesetzes als Rechtsgrundla-
ge der stationdren Erziehungshilfe hat dies die Konsequenz, dass die Sexualitat
»wie alle anderen Personlichkeitsbereiche zu respektieren und pddagogisch zu
fordern ist“ (Gunder 2007, S. 275 f.). Des Weiteren verdeutlicht das Zitat der
WHO-Definition, dass Sexualitat nicht auf eine Lebensphase begrenzt gedacht
wird. Dementsprechend befasst sich die Sexualpddagogik heute auch nicht
mehr nur mit Kindern und Jugendlichen, sondern sieht vor dem Hintergrund
einer sich lebenslang verdndernden Sexualitit Menschen aller Altersstufen als
potenzielle Zielgruppen an (vgl. Sielert 2015a, S. 12). Als dritter Aspekt macht
das WHO-Zitat die Weite des Sexualitatsverstindnisses deutlich, indem eine
Reihe an Aspekten genannt werden, die zur Sexualitdt gezidhlt werden: das bio-
logische Geschlecht, das soziale Geschlecht, sexuelle Identititen und Rollen,
Erotik, Freude, Intimitdt und Reproduktion. Haufig wird in der Sexualpadago-
gik zur Verdeutlichung der Weite in Abgrenzung zum Fokus auf die Funktion
der Fortpflanzung auf die folgenden Sinnkomponenten von Sexualitit verwie-
sen, die auch im Zitat der WHO enthalten sind: Identitit, Beziehung, Lust und
Fruchtbarkeit (vgl. Sielert 2015a, S. 25). Raithel (vgl. Raithel et al. 2009, S. 281)
erweitert dies zudem um die Aspekte der Kommunikation und Macht. Als
weiteren Aspekt verdeutlicht das Zitat der WHO die menschliche Erlebensviel-
falt von Sexualitdt und grenzt das Verstdndnis somit unter anderem von Kon-
zepten ab, die Sexualitdt ausschlieSlich als Lust, Trieb oder Verhalten fassen.
Genannt werden die Erfahrungen und der Ausdruck von Sexualitit durch Ge-
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danken, Fantasien, Begierden, Glaubensvorstellungen, Einstellungen, Werte,
Verhalten und Verhaltensweisen, Rollen und Beziehungen. Als weiterer Punkt
wird auf die Individualitit des Erlebens von Sexualitit verwiesen, indem klarge-
stellt wird, dass die genannten Aspekte der Sexualitdt individuell unterschied-
lich wahrgenommen und ausgedriickt werden und keinesfalls immer oder im-
mer gleich im Leben eines Menschen relevant sind. Diese Grundlage setzt auch
Giinder fiir die Sexualerziehung im Heim voraus: ,, Viele menschliche Bediirfnis-
se und Verhaltensweisen sind mit der Sexualitit, je nach der personlichen Situa-
tion, mehr oder weniger stark verbunden (Giinder 2007, S. 283). Der letzte, aber
ebenso wichtige Aspekt, welchen das Zitat zum Ausdruck bringt, ist das Ver-
stindnis von Sexualitit als vielfaltig in gesellschaftliche Zusammenhinge ver-
woben (vgl. Raithel et al. 2009, S. 281). Damit wird deutlich, dass im Kontrast
zu fritheren Vorstellungen von Sexualitit, beispielsweise einer repressiven Se-
xualpadagogik, Sexualitdt nicht als blofles Triebgeschehen und damit naturbe-
stimmtes Phdnomen betrachtet wird. Aktuell wird in der Sexualpdadagogik und
Sexualwissenschaft in diesem Kontext Sexualitat ebenso wie Pubertit hiufig als
»bio-psycho-sozial“ beschrieben (vgl. Dekker 2013 und Goéppel 2011). Damit
wird die Vorstellung zum Ausdruck gebracht, dass sich historisch aktuelle
Formen und Verstandnisse von Sexualitdt aus einem Zusammenspiel von bio-
logischen und vielféltigen gesellschaftlichen Faktoren ergeben und von einem
vorausgesetzten Subjekt be- und verarbeitet werden. Wie genau der Zusam-
menhang von Natur und Gesellschaft zu denken ist, insbesondere ob zunachst
eine ,Natur“ da war, die dann kulturell bearbeitet wurde, oder ob beides von
Beginn an nicht voneinander zu trennen ist, ist allerdings umstritten (vgl. Dek-
ker 2013), wird jedoch innerhalb des sexualpadagogischen Diskurses nicht
diskutiert. Sielert (vgl. Sielert 2015a, S. 40), als Protragonist der heutigen indivi-
duell-emanzipatorischen Sexualpiddagogik, scheint eher der Position von Sigu-
sch (Sigusch 1984, S. 184 ff., und Sigusch 2011, S. 279 ff.) anzuhédngen, dem sich
auch hier angeschlossen wird: Der ,Mensch ist von Natur gesellschaftlich und
folglich sein Sexual- und Geschlechtsleben auch. Ohne den gesellschaftlichen
Lebensprozess existierte der Mensch weder biologisch noch sonstwie. Das natiirli-
che Moment am Sexuellen lisst sich vom gesellschaftlichen prinzipiell nicht ab-
scheiden, im Sinne von primdr und sekunddr, von vorausgegeben und gemacht,
von richtig und falsch® (Sigusch 2011, S. 283). Welche Herausforderungen sich
aus der aktuellen gesellschaftlichen Auspriagung von Sexualitat fiir die mit Ge-
sellschaft und Biologie konfrontierten Subjekte ergeben, wird im Kapitel 5 fiir
die Lebensphase der Pubertit konkretisiert.
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3.2 (Historische) Positionen der Sexualpddagogik

Die Gestaltung der Sexualerziehung — insbesondere an Schulen - gilt als gesell-
schaftlich umkampft (vgl. Schwarz 2005, S. 1566, und Sielert 2015a, S. 13), so-
dass die Geschichte der Sexualerziehung in der Regel anhand der gesellschaftli-
chen Debatten und Konflikte beschrieben wird (siehe u.a. die Darstellungen
von Koch 2013, Sielert 2015a, S. 13 ff. und Schwarz 2005, S. 1566 ff.). In die
jeweiligen politischen und gesellschaftlichen Debatten um die Praxis der Sexu-
alerziehung waren und sind auch heute noch die wissenschaftlichen Akteurin-
nen und Akteure miteinbezogen, sodass Praxis und Wissenschaftsdiskurse eng
verbunden sind. Die Geschichte der Sexualpddagogik ist somit eng an die Ge-
schichte der Sexualerziehung gekoppelt. Diese enge Einbindung der wissen-
schaftlichen Sexualpddagogik in politische Diskurse, die zum Teil als Verein-
nahmung fiir machtvolle gesellschaftliche und politische Interessen betrachtet
wird, wird heute allgemein kritisch beurteilt und von Sielert in dem bishlang
bestehenden Mangel an wissenschaftlich-empirischer Fundierung der Sexual-
padagogik begriindet gesehen (vgl. Sielert 2015a, S. 13). So sicht Sielert die Se-
xualpadagogik diesbeziiglich noch ,am Anfang ihrer Entwicklung® (Sielert
2015a, S. 13). Im Blick auf die Historie der Sexualpddagogik und Sexualerzie-
hung lassen sich wiederholt Hochphasen der Diskussion identifizieren, die
durch bestimmte historische Ereignisse angestofien wurden. Kennzeichnend
fiir diese historischen Diskurszentren war wiederholt die Thematisierung von
Gefahren im Kontext von Sexualitit (vgl. Sielert 2015a, S. 18 ff.). Eindriickliche
Beispiele der jiingeren Vergangenheit sind die katalytische Wirkung der Identi-
fikation von HIV in den 1980er Jahren (vgl. Schwarz 2005, S. 1568) sowie der
aktuelle Diskurs um sexualisierte Gewalt, Macht und Pddagogik (siche den
gleichnamigen Sammelband von Thole et al. 2012 sowie Andresen und Heit-
meyer 2012), welcher aus der Aufdeckung umfangreicher sexueller Miss-
brauchshandlungen in padagogischen Institutionen entstand. Fiir die vorlie-
gende Arbeit ist jedoch weniger die gesellschaftliche und politische (Debatten-
)Geschichte in ihren Einzelheiten von Interesse, sodass es bei diesen Beispielen
bleiben soll. Von Interesse sind jedoch die in der Diskursgeschichte zu identifi-
zierenden aktuellen und historischen Positionen der wissenschaftlichen Sexual-
padagogik mit jhren jeweiligen Normen, Werten und Zielen, da sie als Reflexi-
onsfolie fiir die empirischen Analysen dienen kénnen. Von Interesse kann sein,
inwieweit und auf welche Weise unterschiedliche Normen und Werte in den
Interviews sichtbar werden. Hierbei konnen auch die als historisch verorteten
Positionen relevant werden, weil gesellschaftliche und wissenschaftliche Dis-
kurse zeigen, dass zuvor als historisch eingeordnete Positionen wieder aktuali-
siert werden konnen. So statuieren Dirks et al. aktuell eine erneute Zunahme
repressiver Positionen (vgl. Dirks et al. 2012, S. 25, und Sielert 2015a, S. 18 f.).
Zudem kann angenommen werden kann, dass auch in der Praxis moglicher-
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weise Werte, Normen und Ziele sichtbar werden, welche nicht der aktuell do-
minierenden Position entsprechen, da bei einer Analyse von Praxis der Sexual-
erziehung aufgrund ihrer idealtypischen Konstruktion grundsitzlich von Ver-
mischungen der Positionen auszugehen ist (vgl. Valtl 2000, S. 131). Die Analyse
der Literatur zeigt eine grofle Vielfalt an vereinzelten Konzepten und Positio-
nen einzelner Autor/-innen zur Sexualpiddagogik (vgl. Sielert 2015b, S. 1367,
und Valtl 2000, S. 133), deren jeweilige einzelne Darstellung fiir die vorliegende
Arbeit wenig zielfithrend wire. Aus diesem Grund wird wie folgt die mafigeb-
lich auf Koch (Koch 2000) zuriickgehende und von verschiedenen Autor/-
innen aufgegriffene Differenzierung in drei idealtypische Positionen der Sexu-
alpadagogik dargestellt (vgl. u. a. Raithel etal. 2009, S.284 ff., Sielert 2015b,
S. 1367, und Valtl 2000, S. 131 ff.) und um einen Hinweis auf das neuere Kon-
zept der Sexuellen Bildung erginzt. Die identifizierten Positionen sind die als
repressiv, christlich-konservativ oder negativ bezeichnete Position, die sich
wissenschaftlich neutral verstehende oder als (schein-)affirmativ-liberal be-
zeichnete Position und die emanzipatorische Position. Letztere kann in ihrer
historischen Entwicklung wiederum in eine politisch-emanzipatorische und
eine individuell-emanzipatorische Position unterschieden werden. Zunichst
werden die in der Regel als historisch verorteten Positionen kurz dargestellt. Im
Anschluss an einen kritischen Verweis auf das Konzept der Sexuellen Bildung
wird dann die heute dominierende Position der individuell-emanzipatorischen
Sexualpadagogik ausfiithrlicher ausgefiihrt.

Eine meist als repressive Sexualpiadagogik (vgl. Raithel et al. 2009, S. 285 f,,
und Sielert 2015a, S. 14 f.) bezeichnete idealtypische Position wird als in der
christlichen Sexualethik begriindet gesehen. Sexualitit dient in dieser Position
ausschliefflich der Fortpflanzung innerhalb eines ehelichen Verhiltnisses und
wird als instinktiv und triebhaft verstanden (vgl. Schwarz 2005 S. 1567, und
Raithel et al. 2009, S. 285). Sie gilt als ,,teuflisch® und zu bezahmen (vgl. Sielert
2015a, S. 14). Die gesellschaftliche Aufgabe ist dementsprechend die ,,Beherr-
schung des Sexualtriebs“ (Raithel et al. 2009, S. 285). Als zentrales padagogi-
sches Ziel dieser Position wird die ,,Bewahrung von Kindern und Jugendlichen
vor Sexualitit® (Schwarz 2005, S. 1567) genannt. Kindern und Jugendlichen
werden keine eigene Sexualitit und keine sexuellen Erfahrungen zugebilligt.
Die Einhaltung dieser kindlichen und jugendlichen Abstinenz wird durch
Uberwachung, Kontrollen und Strafen umgesetzt (vgl. Schwarz 2005, S. 1567,
und Raithel et al. 2009, S. 285 f.). Als weiterhin fiir diese Position kennzeich-
nend werden traditionelle und nicht zu hinterfragende Geschlechtsrollenbilder
genannt. Kinder und Jugendliche sollen zur Ubernahme traditioneller Eigen-
schaften und Aufgaben von Frau und Mann hingefithrt werden (vgl. Raithel
et al. 2009, S. 286). Da Kinder und Jugendliche vor Sexualitit zu bewahren sind,
wird Sexualerziehung in der Schule oder anderen Kontexten als Verlockung
oder Stimulierung betrachtet und abgelehnt (vgl. Raithel etal. 2009, S.286).
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Ahnliche iiberwiegend historisch verortete repressive Argumentationsfiguren
finden sich auch in aktuellen Debatten, in denen sowohl Sexualitit als auch
Praxen der Sexualerziehung als Gefahr fiir Kinder und Jugendliche dargestellt
werden (vgl. Sielert 2015a, S. 19, Henningsen 2015 und Bunt und Brenner
2014). Dementsprechend statuieren einige Autor/-innen eine erneute Zunahme
repressiver Positionen (vgl. Dirks et al. 2012, S. 25, und Sielert 2015a, S. 18 f).

Die sogenannte (schein-)affirmative Sexualpddagogik wird schwerpunkt-
maflig in der 1970er und 1980er Jahren verortet und galt als Mittelweg zwi-
schen repressiven und politisch-emanzipatorischen Forderungen (vgl. Sielert
2015a, S.16). Von den Vertreter/-innen dieser Position, insbesondere dem
Protagonisten Kluge (Kluge und Bergstrom-Walan 1984) wurde weder eine
politische Systemverdnderung geméaf3 der politisch-emanzipatorischen Position
der Sexualpiddagogik, noch eine einseitige Unterdriickung der Sexualitdt gemaf3
der repressiven Position angestrebt. Stattdessen wurde eine Ausrichtung an
wissenschaftlicher Neutralitit und demokratischen Werten betont (vgl. Raithel
etal. 2009, S. 288). Im Vergleich zu den genannten Positionen wurde eine ideo-
logische Unabhéngigkeit angestrebt und fiir sich proklamiert (vgl. Sielert 2015a,
S. 16). Sexualitat wurde dhnlich der repressiven Position als zu kultivierendes
Triebgeschehen angesehen, das auf die Ehe und damit einen heterosexuellen
Kontext beschréinkt bleiben sollte. Sie wurde jedoch nicht mehr ausschliefSlich
als fortpflanzungsbezogen verstanden (vgl. Raithel et al. 2009, S. 288), und eine
einseitige Unterdriickung von Sexualitit wurde abgelehnt (vgl. Valtl 2000,
S. 132). Einerseits wurden Sozialisationsprozesse in ihrer Wirkung auf Aspekte
der Sexualitit anerkannt, aber gleichzeitig wurde ein grofier Einfluss der Gene
beispielsweise auf Geschlechtsrollen statuiert. Sexualerziehung wurde im Kon-
trast zu repressiven Positionen nicht mehr abgelehnt, aber auf kognitives Fak-
tenwissen eingegrenzt. Dementsprechend waren die zentralen Ziele der ange-
strebten Sexualerziehung die Einfiigung Jugendlicher in die traditionell
konzipierten Geschlechtsrollen, die Aufklarung von Kindern und Jugendlichen
iiber biologische Fakten, gleichzeitig aber die Bewahrung von Kindern und
Jugendlichen vor sexuellen Handlungen, die einem ehelichen Vollzug vorbehal-
ten sein sollten (vgl. Schwarz 2005, S. 1568).

Erste Ansitze einer emanzipatorischen Position der Sexualpddagogik ent-
standen in der Sexualreformbewegung vor dem ersten Weltkrieg und wahrend
der Weimarer Republik, wurden jedoch durch den Nationalsozialismus unter-
brochen (vgl. Schwarz 2005, S. 1567). In den 1960er Jahren kniipften Studen-
ten-, Frauen- und Lesbenbewegungen an diese ersten Ansitze an, und es ent-
stand die teilweise als Paradigmenwechsel bezeichnete Entwicklung von einer
negativen repressiven zu einer politisch-emanzipativen Sexualpidagogik und
damit auch Sexualerziehung (vgl. Schwarz 2005, S. 1568). Kennzeichnend fiir
die politisch-emanzipative Sexualpddagogik sind die grofle gesellschaftliche
Bedeutung, welche der Sexualerziehung zugeschrieben wird, und die Verbin-
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dung der Sexualerziehung mit weiteren gesellschaftlichen Zielen und Idealen
(vgl. Raithel etal. 2009, S.282). Gesellschaftliches Ziel ist die ,Befreiung des
Individuums aus gesellschaftlichen Zwingen® (Raithel et al. 2009, S. 286), und
die sexuelle Befreiung wird als wichtiger Beitrag angesehen. Sexualitat wird
nicht mehr ausschliefllich als Triebgeschehen betrachtet, sondern explizit als
Ergebnis von Sozialisationsprozessen herausgestellt (vgl. Raithel etal. 2009,
S.287). Somit wird Erziehungs- und Lernprozessen in Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Normen und Werten eine wichtige Rolle eingerdumt. Im
Kontrast zur repressiven Position werden in Sexualitdt auch Dimensionen der
Sozialitdt und Lust verortet (vgl. Raithel et al. 2009, S. 287). Kennzeichnend fiir
die politisch-emanzipatorische Sexualpidagogik sind weiterhin eine ,,bejahende
Haltung gegeniiber allen Formen von Sexualitit® (Schwarz 2005, S. 1568), ein
Verstindnis der Ehe als nur einer moglichen Form der Partnerschaft (vgl.
Raithel etal. 2009, S.287), Forderungen nach einem Abbau tradierter Ge-
schlechtsstereotypen (vgl. Raithel et al. 2009, S. 287) und das moralische Prinzip
der gegenseitigen Achtung sexueller Selbstbestimmung (vgl. Schwarz 2005,
S.1568). Viele dieser Grundannahmen finden sich in der individuell-emanzi-
patorischen Position wieder.

Als die historisch neueste Stromung und teilweise auch als neues Paradigma
der Sexualpddagogik gilt die sexuelle Bildung (vgl. Valtl 2013 und Henningsen
2015). Ob die Perspektive der sexuellen Bildung tatsichlich zum neuen Para-
digma wird, muss sich jedoch zunéchst noch erweisen (vgl. Sielert 2015a, S. 20).
Zwar wird der Begriff vielfiltig rezipiert, aber eine theoretische oder empirische
Fundierung fehlt bislang. Trotz der Aktualitit des Konzepts und seiner Bil-
dungsperspektive, trotz seiner potenziellen zukiinftigen Bedeutung und trotz
der in der Annahme eines aneignenden Subjekts liegenden Néhe zur vorliegen-
den Arbeit wird das Konzept der sexuellen Bildung (Valtl 2013) hier nicht na-
her inhaltlich ausgefiihrt, was wie folgt begriindet werden soll: Zum einen bietet
das Konzept im Grad der bisherigen Ausarbeitung im Vergleich zur individu-
ell-emanzipatorischen Sexualpadagogik wenig Neues (vgl. Valtl 2008, S. 127,
und Sielert 2015a, S. 20). So unterscheiden sich die zentralen Werte, Ziele und
Handlungsmodalititen nicht. Neu sind lediglich der Begriff und die damit je-
doch nur implizit angedeutete Perspektive auf subjektives Aneignungshandeln.
Insbesondere aber - so der zweite hier anzufithrende Grund - fehlt in der bis-
lang existierenden Literatur zum Konzept der sexuellen Bildung eine zugrunde-
liegende theoretische Ausarbeitung der Subjektkonzeption. Eine mégliche Rela-
tionalitdt des Subjekts und damit Aspekte der fiir das Thema der Sexualitit so
wichtigen gesellschaftlichen Rahmung werden nicht theoretisch beriicksichtigt.

Der dritte Grund, der gegen eine Verwendung des Konzepts der sexuellen
Bildung spricht, ist eine Konsequenz der fehlenden Subjektkonzeption: Prozes-
se der Adressierung und gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die subjektive
Aneignung und damit Subjektivitit mehr oder minder ermoglichen, werden im
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