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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
Augenhéhe miteinander ins Gesprich. Auf diese Weise sollen die bisher oft lang-
wierigen Transferprozesse verringert werden, durch die praktische Erfahrungen
erst spat 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 geférdert werden kann. Sexua-
litit 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 iiber 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 moglichen 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 Kontake gehabt, sondern sie mitunter als selbstver-
stindlich erlebt« (Schréer et al., 2016b, S. 12). In diesem Zusammenhang
erfolgt eine Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten 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. 236ff.; 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.
Kriger & Grunert, 2010; Sielert, 2012, S. 211£; Retkowski & Thole, 2012,
$.291fF).

Dabei lassen sich bereits aus grundlegenden Definitionen Ableitungen
fir 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 gesehen (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 Férderung 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. UNICEF,
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 Erziehung
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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1.1 Einfithrende Uberlegungen und Ausgangslage zum Untersuchungsanliegen

und Moglichkeiten fiir eine sexuelle Bildung in speziellen Arbeitsteldern
in Verbindung mit Ergebnissen aus der quantitativen PARTNER 4-Studie
zu Jugendsexualitit (vgl. Weller & Bathke, 2017; Weller, 2013b, c) erortert.
Deutlich wurde bei dieser Arbeit, dass die Beschiftigung mit Sexualitit
als Bestandteil menschlicher Entwicklung und des alltaglichen 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 Erziehungswissenschaft
und Sozialer Arbeit zu Sexualitit folgendermafSen:

» Sexualitit [...] wurde ins Abseits gedrangt, als fur das padagogische Ver-
hilenis irrelevant verstanden und damit gleichsam abgespalten. [...] Fragen
von Sexualitit und Triebgeschehen haben [...] in die allgemeine padagogi-
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 fiir 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; fiir 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).
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Gewalt® begrenzt bzw. richteten sich stirker auf die Durchfiithrung 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 pidagogische
und erzichungswissenschaftliche Ansitze noch nicht stark genug ein (vgl.
Sielert, 2012, S. 208fF.).

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 tibergriffigen 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 sexuclle 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 fir 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 Erziehungsauftrag zu, dem sie
sich auch im Kontext der sexuellen Entwicklung von Heranwachsenden
verantwortungsvoll stellen muss. Dafiir braucht es Konzepte sexueller Bil-
dung, die fiir 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 schlief3t nicht aus, dass Jugendliche
hier als handelnde Personen betrachtet werden, bei der Planung und Umsetzung einbe-
zogen werden und diese Angebote aktiv mitgestalten kdnnen (vgl. Bitzan & Bolay, 2015;
Deinet & Sturzenhecker, 2013; Thole, 2000).
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Blick auf Migrant_innen darauf hinweisen: »Wir kénnen nicht etwas fir
Migrant_innen ohne diese tun« (Busche & Marjanski, S. 59). Die Soziale
Arbeit sollte nicht nur firr Themen spezifischer Zielgruppen offen sein,
sondern die betreffenden Menschen einbeziehen — 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, 5.2).

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
Kommunikationsmaéglichkeiten tiber Sexualitit zur Verfiigung zu stehen:
Haupt- und Sonderschiiler_innen haben iiberdurchschnittlich oft keine
Vertrauensperson, mit der sie iber Sexualitit reden konnen, besonders
hiufig gilt dies fiir Madchen (vgl. BZgA, 2010a, 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 groferes Nacktheitstabu in der Familie
und die Kommunikation iiber sexuelle Themen ist bedeutend geringer
(vgl. Linke, 2015, S. 76fF.; Weller, 2013b, c).

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 Méglichkeit des Schwangerschaftsabbruchs
tiberdurchschnittlich hiufig ab (vgl. Linke, 2015, S. 79fF.; Weller, 2013b).
Aus diesen Ergebnissen lassen sich fiir 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
Arbeitsteldern 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-
alitit, 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 fir Jugendliche als Adres-
sat_innen beschreiben und wie wirken sich diese auf die sexuelle Bil-
dungaus?

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

3. die fordernde und die priventive 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 beriicksichtigen 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 abschlielende
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 Autbau der Stichprobe und die Beendigung der Erhebung
und Auswertung folgen den Theorien des theoretischen Sampling und der
theoretischen Sittigung sowie den zur Verftigung stehenden Ressourcen
(vgl. Flick, 2017, S. 258f;; 2016, S. 28, 124; Merkens, 2008, S. 2911t
Strauss, 1994, S. 70).

Die Datenerhebung erfolgt anhand qualitativer teilstrukeurierter Inter-
views (vgl. Hopf, 2008, 2016). Durch diese sollen die Lebenswirklichkeit,
die Interessen und die spezifischen Bedarfe der Jugendlichen erfasst werden
(vgl. Flick etal., 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 Kreativitat konnen als Strategien
betrachtet werden, die den Versuch, mehr 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 zurlick, das er in seinem Vortrag
»Qualitative 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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einer 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) ausfiihrlicher 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. 90f.).

Aufgrund des Untersuchungsanliegens und des daraus folgenden Vor-
gehens, einer Befragung minderjahriger 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:

. Forschungs- | |Feldzugang, A . Reflexion: )
wissen, h /|| Leitfaden. qualitative in Anlehnung Vorwissen Modellentwicklung,

Vor- Intferesse €l .aklen Interviews mit || an die Grounded Vor ehen’ theoretische
erfahrung -fragen entwicklung Jugendlichen Theory & Ableitungen

w
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 stechenden 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 notig 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 Pravalenz zu sexualisierter Gewalt gegen Kinder und
Jugendliche und diesbeziigliche Risikofaktoren fiir 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
Bildungsbegriff und eine Einordnung des Bildungsbegriffs fir 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 gepragten 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 groflen Teilen findet, eingegangen. Ein
weiteres Spannungsverhaltnis ergibt sich daraus fiir die Kinder- und Ju-
gendhilfe, die Auftrige in Bezug auf schulische Bildung und das Erreichen
von Bildungsabschliissen iibernehmen 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 Bildungsbegrift und
dem Fokus auf Bildungsmaéglichkeiten in der Kinder- und Jugendhilfe wird
eine Klarung des Begriffes der sexuellen Bildung vorgenommen. Dafiir ist
es notwendig, sich mit den Definitionen daran anlehnender Begriffe und
Arbeitsbereiche wie der Sexualaufklirung, der Sexualerzichung oder der
Sexualpadagogik 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 schliefen sich
Uberlegungen zur Professionalitit von Fachkriften sowie zum priventiven
Potenzial sexueller Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe an.

In Teil IIT wird die Anlage und Durchfithrung der empirischen Untersu-
chung beschrieben und diskutiert und dementsprechend eine ausfithrliche
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 Forschungsprojeke
wird die Grounded-Theory-Methodologie vorgestellt. Diese ist Grundlage
sowohl fiir das Forschungsdesign und die Vorgehensweise im Forschungs-
prozess als auch fiir die Auswertung der Daten. Es erfolgen Ausfihrungen
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 Pseudonymisierung vorgenommen. Anhand von Inter-
viewsequenzen werden der Prozess bei der Auswertung und die Bildung von
Codes und Kategorien exemplarisch dargestellt. Damit soll eine transparente
Nachvollziehbarkeit 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 Beziehungen 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
anschliefSt. Abschlielend soll durch zusammenfassende Fallbeschreibungen
ausgewihlter 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 siebenten Kapitel eine Be-
trachtung zur Professionalitit in sozialpidagogischen und erzieherischen
Bezichungen 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 »schlieft 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. Fur 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 Vorverstiandnisses
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 verfigen kann
(ebd., S. 140). Hier kann es zu einer Verkniipfung und/oder Uberlage-
rung mit persénlichen 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 Priakonzept wird nicht als pro-
blematisch betrachtet, sondern als Fundus, als Erfahrungsschatz, der fir
die Forschung nutzbar gemacht werden sollte und fiir die Betrachtung des
Einflusses auf die Forschung bewusst gemacht werden muss. Dafiir 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 Prikonzept des Autors auf die
Qualifikation und praktische Betitigung als Sozialarbeiter zurtick. Durch
die Titigkeit in Einrichtungen der Sozialen Arbeit, die geschlechtsspezi-
fisch auf Minner 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 sexualpidagogische Schwerpunktausbildung zu erhalten, die
durch ein einjihriges Praktikum in einer sexualpidagogischen Bildungs-
und Beratungseinrichtung untersetzt wurde. Aufbauend darauf wurden
anschliefend nebenberuflich verschiedene Bildungsveranstaltungen fiir
Jugendliche und padagogische Fachkrifte durchgefiihrt. 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 Titig-
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-
schlielend als wissenschaftlicher Mitarbeiter, fiel die Entscheidung, dieses
Interesse im Rahmen einer Dissertation aufzugreifen und umfassender als
vorher moglich 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 Titigkeit 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 Vertiigung, die eine Reflexion ermdéglichten und die Selbstrefle-
xion unterstiitzten (vgl. Breuer et al., 2018, S. 320fF.).
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2  Jugendhilfe und Jugendsexualitat

2.1 Kinder- und Jugendhilfe

Die Kinder- und Jugendhilfe ist in Deutschland in einen gesetzlichen
Rahmen eingebettet. 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 Leistungsgewahrung, des Datenschutzes und des Verwaltungsablaufes,
die in den SGB I und X geregelt sind (vgl. Struck, 2016, S. 666fL.). 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 Gewahrung 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 fiir 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 strukeurell 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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2 Jugendhilfe und Jugendsexualitit

Inhaltlich und strukturell baut die Kinder- und Jugendhilfe in der Bun-
desrepublik Deutschland auf die historische Entwicklung von Jugendfiir-
sorge und Jugendpflege in den Vorgangerstaaten 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 Armenfiirsorge, 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 aufler-
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 cine Ausein-
andersetzung mit der Frage, wie sexuelle Bildung als ein auflerschulisches
Bildungsangebot innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe erfolgen kann, ist
es zunichst notwendig, iiber eine Betrachtung der historischen Zuginge
ein mégliches Begriffsverstandnis 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
Verhaltnisse 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 Waisenhauser in kirch-
licher Tragerschaft (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 zunechmend auch protestantischen) Einrichtungen orga-
nisierte. Die Zahl der bediirftigen Kinder und die Anzahl der gegriindeten
Waisenhduser standen in einem direkten Zusammenhang mit gesellschaft-
lichen Ereignissen wie Kriegen oder der Verschlechterung der Lebensver-
halenisse aufgrund von Verinderungen der 6konomischen Verhiltnisse.
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Die Unterstiitzung der Kinder in den Einrichtungen beschrinkte sich in
der Regel auf cine Grundversorgung und cine religiése Erzichung (ebd.,
S. 21f)). Aufbauend auf einem christlichen Erziehungsgedanken 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 glinstige 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 fir 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 Einfiihrung des Reichsstrafgesetzbuches 1871 erméglichte eine
Zasur in der Heimerziechung. Durch die Ausdifferenzierung des Gesetzes
in den Lindern des Deutschen Kaiserreiches wurde erstmals die recht-
liche Grundlage geschaften, Kinder und Jugendliche gegen den Willen
der Eltern aus den Familien zu nehmen und Mafinahmen der Zwangs-
erzichung zuzufithren. Diese Mafinahmen 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 Erziehung festhielt
und die Jugendpflege integrierte (ebd., S. 24; Wendt, 2017, S. 34). Ab
dem 19. Jahrhundert hatten sich reformpadagogische Ideen und Jugend-
bewegungen entwickelt, die Anfang des 20. Jahrhunderts zunehmend
die Erziehung in der Jugendfiirsorge kritisierten und Einfluss auf die
Entwicklung pidagogischer bzw. erzicherischer Konzepte nahmen (vgl.
Wendt, 2017, S. 34f; Jorns, 1997, S. 35f.). Thr 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 iiberfithre (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; Geifiler et
al., 1997). In beiden deutschen Staaten fand eine rechtliche Neureglung
der Jugendhilfe statt. In der BRD wurde das Reichsjugendwohlfahrts-
gesetz iibernommen, tiberarbeitet und als Gesetz fir Jugendwohlfahrt
weitergefiithrt. In der DDR gab es ein Jugendgesetz, das die Fragen der
Jugendhilfe regelte. Der Begriff der Jugendtfiirsorge wurde zunehmend
vom Begrift der Jugendhilfe abgelost, auch wenn in der DDR nach wie
vor der Fiirsorgegedanke prigend war (vgl. Jérns, 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 Heimerziehung
(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 Jugendfirsorge 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, biirgerliche,
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 fiir 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; Wendz,
2017, S. 33). Im Gegensatz zur Jugendfiirsorge, die sich auf die Bediirftig-

11 In den neuen Bundesléndern trat das Gesetz bereits am 3. Oktober 1990 in Kraft, in den
alten Bundesldandern 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 zehnjahrige Uber-
arbeitung und Diskussion, die zu der gesetzlichen Regelung von 1990 fihrte (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 pra-
ventive und fordernde 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 padagogische und erzieherische Ideen, die
in den 1920er Jahren zu einer »Sozialpidagogischen Bewegung« (Wendt,
2017, S. 35) fiihrten. Bildung spielte dabei eine zentrale Rolle. Im aufler-
schulischen Bildungsbereich kam es in dieser Zeit ebenso zur Griindung
der Volkshochschule (ebd., S. 36f.). In der Zeit des Nationalsozialismus
wurde die Jugendpflege direke in das staatliche System integriert. Beispiel-
gebend ist die Organisation der Hitler-Jugend, in der teilweise tiber 90 Pro-
zent der 10- bis 18-Jahrigen 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. 49F.; Giesecke, 1981, S. 169ff.). 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 iiberwiegende 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 fursorgerische Leitmotive, in der
Tradition der deutschen Jugendarbeit sollten Jugendliche von der Strafle
ferngehalten und sinnvoll beschaftigt, vor Verwahrlosung bewahrt und vor
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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 militarische Wiederaufriistung und die Einfihrung der Wehrpflicht in
der BRD (vgl. Jordan, 2005, S. 54f.). Aufgrund der gesellschaftlichen Ent-
wicklungen verinderte sich ab den 1960er Jahren auch die Jugendarbeit, es
etablierten sich zunehmend Jugendclubs und in diesem Zusammenhang
neue Konzepte ciner offenen Jugendarbeit (vgl. Hafeneger, 2013, S. 41f.).

2.1.3 Grundlegende strukturelle Bedingungen

Die Entwicklungen Anfang des 20. Jahrhunderts beeinflussen 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 Subsidiarititsprinzip, geht auf diese Zeit zuriick. Die
Kinder- und Jugendhilfe (Jugendfiirsorge/Jugendpflege) fand zu einem
groflen 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
zuriick, 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 ibernahmen. Zusammen
mit dem Deutschen Roten Kreuz und dem Jiiddischen Wohlfahrtsverband
bilden diese Verbinde heute die Bundesarbeitsgemeinschaft der Freien
Wohlfahrtspflege e. V. und agieren als Dachverbinde der meisten freien
Triger der Kinder- und Jugendhilfe. Neben den genannten Wohlfahrts-
verbinden und den ihnen angeschlossenen freien Trigern der Kinder- und
Jugendbhilfe agieren im Bereich der Jugendarbeit und Jugendverbandsarbeit
weitere Jugendverbinde in einer grofen 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 grofiten 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 Trager unterschieden werden, die
sich auflerhalb der Zugehorigkeit zu den etablierten Wohlfahrts- und Dach-
verbinden entwickelt haben (vgl. Schipmann, 2014, S. 279). Neben wirt-
schaftlichen Interessen sicht Werner Schipmann hier auch die Motivation,
neue und innovative Ideen aufierhalb der grofien Verbinde und deren Struk-
turen umzusetzen (Schipmann, 2014, S. 279f.). Zur Organisation dieser
Triger wurde bereits 1953 ein eigener Bundesverband, der VPK - Bundes-
verband privater Triger der freien Kinder-, Jugend- und Sozialhilfe . V. -
gegriindet (ebd., S. 281). Eine weitere strukturelle Besonderheit der Kinder-
und Jugendhilfe in Deutschland ist deren kommunale Zustindigkeit.
Bund und Lander sind fiir die gesetzlichen Rahmenbedingungen zustindig
und verantwortlich. Die Ausfihrung liegt jedoch im Zustindigkeitsbereich
der kommunalen Selbstverwaltung bei den Jugendimtern der kreisfreien
Stadte und Landkreise als 6ffentliche Triger der Jugendhilfe. Es ergeben sich
somit eine grofie 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 folgendermaflen 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 >Wichteramt< beziehen. Sie ist ebenso
eine elementare Sozialisationsinstanz, die Kindheit und Jugend in unserer
Gesellschaft sozialpadagogisch mitgestaltet« (Schréer et al., 2016b, S. 12).

Erwin Jordan (2005) hebt ebenfalls den sozialpidagogischen Charakter

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
Mittelpunke der Bemithungen der Erzichungsgedanke (ebd., S. 12). Jordan
formuliert drei grundlegende Aufgabenbereiche:

»Fiir 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 fiir positive Lebensbe-
dingungen und eine kinder- und familienfreundliche Umwelt. Jugendhilfe
umfasst demnach allgemein frdernde, direke helfende und politische Auf-
gabenbereiche« (ebd., S. 12).

Da sich das Forschungsinteresse dieser Arbeit auf Jugendliche bezieht, 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 6ffentlicher und freier Trager 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), die in § 1 Absatz 1 SGB VIII definiert ist. Dieser Auftrag
muss in Abwigung mit den im Grundgesetz stechenden 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 Wichteramt und
damit die Verpflichtung, tiber die Pflege und Erziehung 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 bezicht, ist
damit auch die Forderung junger volljihriger Erwachsener méglich. 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 rechtmiflig 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
Zielrichtung im Einzelfall von der Erzichungsfihigkeit und den Ressourcen
der Eltern und der Lebenssituation des Kindes oder Jugendlichen abhiangt«
(Wiesner, 2014, S. 46).

Die Komplexitit des Titigkeitsfeldes der Kinder- und Jugendhilfe wird
daran deutlich, da sich dieses nicht auf die Gewahrung 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 Férderung der Erzichung 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 fur 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.
13.

die Inobhutnahme von Kindern und Jugendlichen (§42),

die vorldufige 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
fur den Betrieb einer Einrichtung sowie die Erteilung nacherigli-
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),

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 beriicksichtigt (§§ 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
fur das Forschungsinteresse von Belang, bei denen sich aus den gesetzli-
chen Grundlagen Auftrige fiir Bildung und Erzichung von Jugendlichen
im Rahmen der Sozialisationsinstanz Kinder- und Jugendhilfe ergeben.
Dies betrifft die Bereiche der allgemeinen Leistungen zur Férderung 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 niche
beriicksichtigt (vgl. Wiesner, 2014, S. 53).1

2.1.5.1 Kinder- und Jugendarbeit

Von den allgemeinen Leistungen der Jugendhilfe zur Férderung 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 Forderung 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 Verfugung zu stellen. Sie sollen an den Inte-
ressen junger Menschen ankniipfen und von ihnen mitbestimmt und mitge-
staltet werden, sie zur Selbstbestimmung befahigen 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 fir 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 ehren-
amtlicher Arbeit in wertorientierten Verbinden gekennzeichnet (ebd.,
S.9191L.). 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 Einflis-
sen zu schiitzen (vgl. Wiesner, 2014, S. 50). Fiir eine 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-
stindnis und Bildungskonzepte vor, die fiir eine tiber priventive Ziele
hinausgehende Auseinandersetzung mit Sexualitit innerhalb eines pada-
gogischen Auftrags anschlussfahig 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 zunehmend 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 bestitigt (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 Verfugung 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 Bildungsmoglichkeiten 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 fiir 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, schliefit sich das Prinzip der
Offenheit an. Jugendarbeit muss sowohl offen fir alle Jugendlichen sein
als auch fur 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 Freizeittreffs (OFT) ein vielfiltiges und nicht abgeschlossenes
Angebot, das stationire und mobile Formen umfasst (vgl. Ale 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 Beriicksichtigung
der genannten drei Prinzipien Bildungsprozesse bei Jugendlichen férdern.
Dieser Arbeitsauftrag leitet sich ebenfalls aus den gesetzlichen Grundlagen
ab. Jugendarbeit soll Jugendliche » zur Selbstbestimmung befihigen und zu
gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu sozialem Engagement anregen
und hinfithren« (§ 11 SGB VIII Absatz 1). Damit kommt der Jugend-
arbeit ein wichtiger Auftrag fiir politische Bildung und die Eintibung de-
mokratischen Handelns zu (vgl. Deinet et al., 2016, S. 915). Jugendarbeit
verfolgt auflerdem das Prinzip einer Geschlechtergerechtigkeit (vgl. Ale
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 Sexualitdt, 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 Berticksichtigung der Orte und
Institutionen, die fir Jugendliche in diesem von Bedeutung sind, und die
Nutzung der Ressourcen, die sich im Sozialraum bieten (vgl. Alt et al.,
2018, S. 16; Deinet et al., 2002, S. 708ff,; 2016, S. 925ff; Deinet, 1999).
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Die Umsetzung einer offenen Jugendarbeit unter Beriicksichtigung
ihrer Anspriiche und Prinzipien unterliegt jedoch den Grenzen der fi-
nanziellen Mittel. Die Jugendarbeit kann zwar nach §2 als eine grund-
sitzliche Pflichtaufgabe des SGB VIII benannt werden, jedoch ergibt sich
daraus kein Leistungsanspruch fiir Jugendliche. Vielmehr besteht bei der
Entscheidung tiber die Finanzierung von Jugendarbeit ein Ermessens-
spielraum fiir die 6ffentliche Jugendhilfe nach §§74 und 79 SGB VIIL
Dies fiihrt 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 Erziehung, die Hohe der finanziellen Forderung von
offener Jugendarbeit regelmifig zur Diskussion steht (vgl. Spiegel, 2010).
Die Jugendarbeit steht hier in einem Spannungs- und Abhingigkeitsver-
halenis. 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 Erzichung 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 eine
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 Spafl 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).
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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 Leistungsangebort,
das sich strukturell in drei grundlegende Formen gliedern lisst: ambulante,
teilstationdre und stationdre 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 Forderungin 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 cines Kindes oder
cines Jugendlichen Anspruch auf Hilfe (Hilfe zur Erzichung), wenn eine
dem Wohl des Kindes oder des Jugendlichen entsprechende Erzichung
nicht gewihrleistet ist und die Hilfe fiir 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 erzieherischen Bedarf im Einzelfall
richten (§27 Absatz 2 SGB VIII), sodass diese keine abschliefenden Leis-
tungen darstellen und weitere Angebote moglich 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
Erzichung durch die Familie bzw. die Sorgeberechtigten erginzen. Die
Hilfen zur Erzichung sollen »ein zur Familienerzichung 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 Erziechungsstellen
eingeldst werden kann und nicht generell fir Fremdplatzierungen wie die
Heimerziechung 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 Erzichungshilfen oder
erzieherische Hilfen genutzt. Es wird erstens angefiihrt, dass das Konzept
der Erzichungshilfe ein sozialpadagogisches 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 Erziehungshilfen haben das Ziel, passgenaue Unterstiitzung
anzubieten und die durch eine zunehmende Spezialisierung entstandene
Nichtzustindigkeit der Hilfen zur Erziehung zu iiberwinden (vgl. Planken-
steiner, 2014, S. 85). Durch die zunechmende Professionalisierung und
Spezialisierung kam es in den Hilfen zur Erziechung 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 Trigerlandschaft, 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 Erzichungshilfe anschliefen. 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 Maflnahmen 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 sieht hier die Gefahr, dass im Zusammenhang mit dem Kosten-
aspekt eine zu starke Sozialraumorientierung zu einer Erosion des indivi-
duellen Rechtsanspruches auf Erzichungshilfe und damit zu einem Abbau
einzelfallbezogener Hilfen fiihren kénnte (Wolf, 2002, S. 634). Kritisch
mit Blick auf eine Sozialraumorientierung sieht er auch die Méglichkeit 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 Erziechungshilfe 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)
tihrt aus, dass sich eine lebensweltorientierte Erziehungshilfe nur tiber
eine angemessene Entwicklung flexibler Hilfen umsetzen lasst, sich jedoch
nicht darin erschépft und nicht auf die Erzichungshilfe beschrinkt werden
darf. Vielmehr sind Angebote der Kinder- und Jugendhilfe wie Kinder-
tagesstitten oder die Jugendarbeit und dariiber 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 Erziehungshilfen aus. In der Praxis entfillt der
grofite Teil der von jungen Menschen unter 21 Jahren in Anspruch genom-
menen (und gewihrten) Erzichungshilfen auf die Hilfen zur Erzichung
nach §§28-35 SGB VIIL Diese lassen sich weiter differenzieren. So ent-
fallen ca. 25 Prozent auf stationire und teilstationire Angebote, darunter
umfasst die Heimerzichung ca. 13 Prozent aller Hilfen. Die ambulanten
Hilfen haben einen Anteil von tiber 31 Prozent, wobei den gréfiten Teil die
Sozialpiddagogische 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. padagogischen Angeboten zu
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Sexualitdt in den Erziehungshilfen gemacht haben, fir 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 sozialraumlichen
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, Erziechung und Kontrolle orientierten Erzichungshilfen stirker an
den Interessen, Bediirfnissen und der Freiwilligkeit der Jugendlichen anset-
zen und diese beriicksichtigen. Diese Punkte sind, wie die Forderung von
Selbstbestimmung, fuir die Jugendarbeit gesetzlich verankert und in diesem
Zusammenhang steht der Auftrag, entsprechende Bildungsangebote be-
reitzustellen (vgl. Deinet et al., 2002, S. 694fF.). Fiir eine weitere Beschifti-
gung mit sexueller Bildung in der Jugendhilfe sind die Moglichkeiten der
offenen Jugendarbeit zentral fiir diese Arbeit. Diese sind jedoch aus Sicht
eines sozialraumorientierten Konzepts unter Einbezichung der Lebenswelt
Jugendlicher und unter der Beriicksichtigung von und der Kooperation
mit anderen wichtigen Sozialisationsinstanzen zu betrachten (vgl. Deinet
et al,, 2002, S. 706ff.). In diesem Sinne ergeben sich fiir die Jugendarbeit
und die Erziehungshilfen 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 sozialriumliches und adressat_innenorientiertes Konzept der
Jugendarbeit lasst sich nur erfolgreich umsetzen, wenn es den aktuellen
Lebenslagen und Bediirfnissen der Jugendlichen angepasst wird. Das
heifft, 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 nétig werden und damit ein differenziertes Konzept er-
forderlich ist (vgl. Deinet et al., 2002, S. 708fF.). Es ist moglich hier zeit-
lich, inhaltlich und raumlich getrennte Angebote in stationiren offenen
Freizeiteinrichtungen und zusatzlich mobile Angebote fir die Adressat_
innen in einem Sozialraum zu schaffen (ebd., S. 710). An die obigen Aus-
fithrungen lisst sich die Uberlegung anschlieen, 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.
Dassich 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. 375f.), ergibt sich notwendigerweise eine Auseinander-
setzung mit dem Bildungsbegriff und daraus folgenden Konzepten fiir
die offene Jugendarbeit und die sexuelle Bildung. Dies erfolgt ausfiihrlich
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 angefiihrt,
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 fiir 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
tir eine erste Sensibilisierung durchaus sinnvoll war, nach einem Jahr
nachlieff — 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. 32fF; Retkowski et al., 2018b, S. 15fF;
Wazlawik et al., 2018)."5 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 stationiren 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 Fille sexuali-
sierter Gewalt an Jugendlichen von anderen Jugendlichen ausgetibt wird
(vgl. Rusack, 2018, S. 317f.). Insbesondere fiir die stationiren Einrich-
tungen ist laut Mechthild Wolff sexualisierte Gewalt im Zusammenhang
mit moglichen (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 sehr 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 fithren 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 sexualpddagogisches Konzept Teil eines umfassenden Schutzkonzeptes

15 Auf die Einzelheiten der Ereignisse wird hier nicht weiter eingegangen. Zentral fir die
Diskussion und die mediale Berichterstattung waren die Vorfalle 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 fiir die
Jugendarbeit ein Auftrag. Mechthild Wolff und Tobias Norys schen, wie
oben auch fir die stationire Erziehungshilfe beschrieben, aufseiten der
Fachkrifte in der Jugendarbeit eine Unsicherheit im Umgang mit Sexu-
alitit 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 Auscinandersetzung 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 Férderung 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).16

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
Erziechungshilfen ab 2015 und zur Aufnahme von Familien mit minder-
jahrigen Kindern in zentralen und dezentralen Einrichtungen der Linder
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 Pravalenz 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 fur die Jugendhilfe zeigt
sich statistisch in den Daten der Inanspruchnahme von Erzichungshilfen.
Ab 2015 kam es zu einem schr 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 Erziehungs-
beistandschaft (+11 Prozent) zu verzeichnen (vgl. Fendrich et al., 2017b).
Insgesamt waren 2016 tiber 60.000 unbegleitete minderjahrige 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
mdglicherweise 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 religiosen
Sichtweisen, zum Beispiel auf Familie, Partnerschaft, sexuelle Identitit und
Orientierung, Bedarfe hinsichtlich einer sexualpidagogischen Arbeit (vgl.
Haase, 2017, S. 336fF; 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. -erzicherisch handeln (vgl. Haase, 2017, S. 339fF.). In diesem Kontext
miissen fiir 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 berticksichtigen sind hier zum Beispiel Aufgaben der schulischen und beruflichen In-
tegration, der Verselbststdndigung nach Fremdunterbringung, der Erziehungsberatung,
der Begleitung junger Familien in ambulanten Hilfen, der Betreuung in Kindertagesstatten
sowie die Berlcksichtigung neuer Adressat_innen in der Jugendarbeit, die aufgrund der
Beriicksichtigung des kulturellen und/oder religiésen Hintergrundes, aber auch im Kontext
der durch Kriegserlebnisse und Verluste stehenden Biografie angegangen werden miissen.

53



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2 Jugendhilfe und Jugendsexualitit

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 (ménnlichen) Gefliichteten grund-
satzlich eine sexuelle Gefahr ausgehe und ihre Sexualitit problematisch sei
(vgl. Christmann, 2017, S. 83fF.). Diese Sichtweise beruht auf historisch
entstandenen nationalistischen und rassistischen Ideologien, die aktuell
rechtspopulistisch genutzt werden (ebd., S. 85F; 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 sexualerzicherischer
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 praventiv wie sozialpidagogisch-férdernden
und einer am Wohl der Jugendlichen sowie der Gemeinschaft orientierten
Jugendbhilfe formuliert werden.

2.2 Jugendsexualitat
2.2.1 Studien zu Jugendsexualitiit - 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 Aktivitat 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 Schwerpunkt
(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 ITI im
Zeitraum von 1972 bis 1990 folgte 2013 eine weitere Studie, PARTNER 4:
Sexualitit und Partnerschaft 16- bis 18jibriger 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 Phino-
menen und Adressat_innen durchgefiihrt worden, die mit Blick auf das fir
diese Dissertation eingegrenzte Forschungsteld der Jugendhilfe von Inter-
esse sind. Damit kommen die eingangs benannten Leerstellen in Wissen-
schaft und Praxis stirker 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 Veroffentlichungen 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 minderjéhrige Jugendliche (14 bis 17 Jahre),
erweiterte die Altersstreuung ab 2014 jedoch und bezog auch 18- bis 25-jdhrige 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-
ndren 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-
flieen. 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 anschlieSende jugendliche Entwick-
lungsphase, die Adoleszenz, wird von der Jugendforschung auf einen Zeit-
raum von ca. zechn 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
stehen die Auseinandersetzung mit der physischen Reifung und die Ak-
zeptanz der korperlichen Wandlung. Dies betrifft neben den Kérperver-
anderungen in Bezug auf Grofe, Gewicht und Muskelkraft vor allem die
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sexuelle Entwicklung, die mit einer hormonellen Umstellung verbunden
ist bzw. durch diese ausgelost wird (ebd., S. 276f.). Die pubertire Entwick-
lung ist individuell, was innerhalb der Peergroup zu groffen Unterschieden
hinsichtlich der sexuellen Entwicklung (z. B. durch sogenannte Friih- oder
Spitstarter_innen) sowie in Bezug auf den kérperlichen, emotionalen und
sozialen Reifegrad der jungen Menschen fiihrt (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 & Hefiling, 2015, S. 91). Die Verkiirzung der
Kindheit und ein fritherer Beginn der Jugendphase aufgrund der fritheren
Geschlechtsreife fihren im Zusammenhang mit lingeren Schul- und Aus-
bildungsphasen und einer heute lingeren soziookonomischen 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 frither hatten,
von acht auf 15 Prozent nahezu verdoppelt. Heute haben knapp die Halfte
der Befragten (46 Prozent) im Alter unter 13 Jahren ihre erste Menstrua-
tion. Dies trifft im Alter von 14 Jahren auf iber 90 Prozent der Befragten
zu (ebd., S. 91). Bei den minnlichen Befragten zeigt sich eine grofiere
Altersstreuung beim Zeitpunke 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-jdhri-
gen jungen Erwachsenen differenziert betrachtet werden. In der Studie erfolgen weitere
Differenzierungen nach der Herkunft (deutsche Herkunft/Migrationshintergrund) und
Geschlecht (weiblich/ménnlich) (vgl. Bode & Hefling, 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 tiberwiegende 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-
tivitit 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 Grof3teil 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 iiber 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. 119f.). 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 Haufigkeit 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 mannlichen Be-
fragten haben angegeben, mehr als 50 Mal Geschlechtsverkehr gehabt zu
haben (ebd., S. 142). Bei den 14- bis 17-Jihrigen gibt eine_r von zechn

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 berlcksichtigt (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 méannlichen 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 Aktivitit Jugendlicher,
die mit Fragen wie der Gestaltung partnerschaftlicher Sexualitit und der
sexuellen Orientierung verbunden ist, wird ein weiterer Punke markiert,
der Bedeutung fiir 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 Erzichungshilfen in einer besonders komplexen Form, da hier
Schutzaspekte, die Bediirfnisse der Jugendlichen und die sozialpidagogi-
sche bzw. erzieherische Anerkennung und Erméglichung eines jugendli-
chen Lern- und Erfahrungsraums berticksichtigt und abgewogen werden
miissen (vgl. Linke, 2017, S. 45f,; Mantey, 2017, S. 3511F.). 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
grof8er Bedeutung, da sie besonders vulnerabel sind (vgl. Krell & Olde-
meier, 2015; Kugler & Nordt, 2015).

Im Kontext mit der sexuellen Entwicklung und der Aktivitat 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 grofer Bedeutung (vgl. Bode & Hef-
ling, 2015, S. 13f.). An erster Stelle stechen hier Personen aus dem alltig-
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 fiir 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 tiber 60 Prozent der Jugendlichen wichtigste Ver-
trauenspersonen sind. Mit den Eltern konnen 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 tiberwie-
gend durch die schulische Sexualaufklirung erhalten zu haben. Die Ver-
breitung schulischer Sexualerziehung ist sehr grof, tiber 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 Korperentwicklung, Empfangnis, 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 Sexualautklirung und
die Kommunikation iiber sexuelle Themen ein weiterer Punkt markiert,
der eine Befassung mit jugendlicher Sexualitit nétig macht. Die Jugend-
hilfe, die, wie oben beschrieben, selbst eine wichtige Sozialisationsinstanz
darstellt und entweder erginzende Angebote zu Familie und Schule schaft,
diese unterstiitzt oder diese auch (voriibergehend) ersetzen muss, ist in
diesen Fillen auch gefordert Aufgaben der Sexualerzichung, -aufklirung
und Wissensvermittlung zu iibernehmen (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 Prédvalenz und Risikofaktoren zu sexualisierter Gewalt
bei Jugendlichen

Neben der bereits erwihnten Notwendigkeit einer Auseinandersetzung
mit sexualisierter Gewalt in padagogischen Kontexten stellt sexualisierte
Gewalt gegen Kinder und Jugendliche insgesamt ein fiir 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 fiir 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 fihren 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 Privalenz sexu-
alisierter Gewalt gegen Minderjahrige, 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 schlieft 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 Erziechung 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) direke an die Eltern bzw.
Sorgeberechtigten und die Familic 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 Moglichkeit 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. Bundeskriminalame, 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-
lizren 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 Midchen und jeder zwolfte
Junge von sexualisierter Gewalt betroffen (vgl. Bange & Deegener, 1996,
S.49). Die Ergebnisse zeigen, dass ca. 70 Prozent der Titer_innen Personen
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aus dem sogenannten Nahfeld (familidres und niheres soziales Umfeld)
sind (vgl. Bange & Deegener, 1996, S. 129ff.). Diese konnen differenziert
werden in ca. 42 Prozent Bekannte und 27 Prozent Familienangehérige
(vgl. Wetzels, 1997, S. 16). Im Rahmen einer 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 Tater_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
Grofiteil der (iiberwiegend minnlichen) Titer_innen kam in diesen Fillen
ebenfalls aus dem engen Familienkreis (ebd., S. 37, 56). Werden die hier
zusammengetragenen Erkenntnisse fir 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 Grof3teil 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 mégliche Risikofaktoren fithren mehrere Studien die fa-
milidren Verhiltnisse als einen entscheidenden Faktor an. Kinder, die von
sexualisierter Gewalt betroffen waren, geben deutlich haufiger als andere
schlechte Elternpaar- und Eltern-Kind-Beziehungen an und kommen hau-
figer aus soziostrukturell und emotional beeintrichtigten Familienverhalt-
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. 514F.). In Familien, in denen es zu sexualisierter Gewalt kommt, be-
steht ein hohes Risiko fiir Kinder und Jugendliche, selbst sexuell auffilliges
Verhalten zu entwickeln und in diesem Kontext auch gegeniiber anderen
Minderjihrigen tibergriffig 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. 317f; 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 tibergrifhg werden, wiirden ihre
ersten Ubergriffe meist im familiiren Kontext begehen, ca. 69 Prozent
davon gegentiber 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 hoheres 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
haufiger, 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 sozickonomi-
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 Ubergriﬂfen 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 férdern, zum Bei-
spiel keine bestehende Abhingigkeit mehr von der tibergrifigen 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 Lebensqualitat moglich oder erhofft wird,
zum Beispiel weitere Ubergriffe 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 Moglichkeiten und Notwendigkeiten sexueller Bildung und eine nétige
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Sensibilitit bei Fachkriften, zum Beispiel in Bezug auf das Ernstnehmen
von berichteter sexualisierter Gewalt. Durch sexuelle Bildung kénnten
die kommunikativen Kompetenzen tiber Sexualitit zu sprechen geférdert
werden und damit sowohl priventiv ein Beitrag zum Schutz vor sexualisier-
ter Gewalt geleistet als auch die Offenlegung und Bewiltigung unterstiitzt
werden. Fir die Jugendhilfe ist in diesem Zusammenhang das Vorhanden-
sein von Fachkriften als Vertrauenspersonen fur Jugendliche in den jewei-
ligen Institutionen ein wichtiger und zu reflektierender Punkt.

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 fir
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 nétig. Durch die Verschiedenheit kultureller,
traditioneller und religioser Aspekte in Bezug auf Sexualitit, Partnerschaft
und Familienplanung ergeben sich auch hier sexualpidagogische Heraus-
forderungen fir 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. piadagogisch 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 sexualpiadagogi-
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 schliefen 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 moglicherweise
stationdren oder ambulanten Arbeit mit tibergrifigen und betroffenen
Kindern und Jugendlichen sind zu klaren und schliefflich 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 schlieit 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 lasst sich aus den unterschiedlichen Perspektiven,
aus denen das Untersuchungsanliegen in den beiden ersten Kapiteln be-
trachtet wurde, die Bedeutung der Beschiftigung mit sexuellen Themen
tur die Jugendhilfe unterstreichen. Die hier aus rechtlicher und inhaltli-
cher Sicht der Jugendhilfe, in Bezug auf Leistungen und Aufgaben, aus

67



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2 Jugendhilfe und Jugendsexualitit

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 Maéglichkeiten einer sexuellen Bil-
dung im Kontext der Jugendhilfe. Dazu ist es zunichst notwendig, den

Bildungsbegrift und das Bildungsverstindnis fur die Jugendhilfe zu klaren.
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Dieses Kapitel schlieft an die vorangegangenen Uberlegungen an und geht
dem Verstindnis von Bildung innerhalb der Jugendhilfe detaillierter nach.

Aufgrund der Begriffsvielfalt und der Verwendung des Bildungsbegriffes
in verschiedenen Professionsbereichen ist es notig, eine ausfithrlichere Be-
griffsklarung 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 fur die
Entwicklung in Deutschland, in Bezug auf eine Verwendung in Padagogik
und Sozialer Arbeit betrachtet (3.1). Anschliefend erfolgt cine 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. erzieherischen Arbeit. Nach
einer historischen und begrifflichen Einfiihrung 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 fir 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 heif3t, 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 Erzichung 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 Verstandnis von Bildung und Erziehung die Schwierigkeit einer klaren
Trennung, aber auch deren Notwendigkeit (Heydorn, 1980). So ist Bil-
dung nach Heydorn auf Erziechung angewiesen und trigt erzicherische Ele-
mente in sich. Die Abgrenzung des Bildungsbegriffs vom Erzichungsbegriff
ist nach Heydorn notig, da Bildung sich durch Reflexion und Bewusstseins-
verinderung 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 schliefit die Emanzipation von vorge-
gebenen Mustern ein (ebd., S. 9f).

Norbert Kluge (2013) verdeutlicht, dass die begriffliche Unterscheidung
von Bildung und Erzichung eine deutsche Besonderheit ist, so vereine der
englischsprachige Begrift education beides und eriibrige eine Unterschei-
dungsdiskussion. Die Diskussion tiber die Abgrenzung der Begriffe ist fur
Kluge aber durchaus niitzlich und kénnte zu Arbeitsdefinitionen fithren,
die zur Beschreibung kultureller Phinomene dienen kénnen. Dies bedeutet,
dass die erarbeiteten Begriffe immer nur vorlaufig 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 Erziehung,

70



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

3.1 Ausfithrungen zum Bildungsbegriff

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 erzicherisch auf Menschen eingewirke. Dies lasst jedoch die
unbewusste und unbeabsichtigte Form der funktionalen (immanenten) Er-
zichung und deren Wirkung aufler Acht. Ein auf die intentionalen Aspekte
von Erzichung eingeschrinkter Begriff 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 erzieherischen 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 Begriff die erzichungswissenschaftlichen Begriffe der Erzie-
hung und Bildung (vor allem, wenn diese sehr 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 rdumlichen
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. 11ff.). Peter Zimmermann beschreibt Sozialisation
folgendermaflen:

»Sozialisation ist — und dies ist Konsens in der gegenwirtigen Sozialisati-
onsdebatte — zu verstchen als Prozess der Entstehung und Entwicklung der
Persénlichkeit in wechselseitiger Abhingigkeit 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 méglich
(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 Erziehungs- und
Bildungsauftrag verkniipft ist und Jugendliche in ihren Bildungsprozessen
begleitet (vgl. Birtsch et al., 2001a; Bock, 2008; Deinet et al., 2016; Schréer
etal., 2016a; Sting, 2016).

3.1.2 Bildung - Anndherung an einen Begriff

Heinz-Elmar Tenorth (2000) fithrt vier Verwendungsweisen eines 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
Spannungsverhiltnisse und Widerspriichlichkeiten zwischen Mensch und
kulturellen und gesellschaftlichen Verhiltnissen verweist. Dieser Begriff
ist fur Tenorth Ausgangspunket und Leitkategorie fir 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-
dungsbegriff der sich an klassische Theorien und Thesen anlehnt und diese
als gesetzte Wahrheit fir 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 vielfiltigen 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 Auscinandersetzung 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
ermoglichen. Dabei trigt, so Tenorth, der Begriff zwar tiberlieferte Ideen
in sich, ist aber nicht abgeschlossen, was eine kritische Auseinandersetzung
ermdglicht (ebd., S. 100£.). In Bezug auf diese Logik der Gliederung zur
Bestimmung des Bildungsbegriffes lassen sich die folgenden Ausfihrungen
an die objekttheoretische Verwendungsweise anschliefen.

Bildung prisentiert sich als ein sehr komplexes Feld, was eine Begriffs-
bestimmung schwierig macht. So wird Bildung oft im Kontext mit Lernen,
Qualifikation, Erziehung 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 Subjeke, 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 nétig, 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 méglichst 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 pidagogischer 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 Projeks 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. 241fL).

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 bezieht. Diese wurden den
gesellschaftlichen Verhiltnissen nicht gerecht, da sie einen Teil der Gesell-
schaft aufgrund von Geschlecht oder ethnischer Zugehorigkeit 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 Veranderungen 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 Spannungsverhilenis
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 handlungstihigen wie auch einer ausge-
glichenen und verantwortungsvollen Personlichkeit im Einklang mit dem
Ideal, dass alle Fihigkeiten und Anlagen gleichmafig 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 fiir 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 heif3t fiir Merkel, zukiinftig in der
Lage zu sein, Lésungen fiir Fragen zu finden, die bisher auf8erhalb unseres
Wissens- und Erkenntnishorizonts liegen (ebd., S. 20f;; vgl. auch Preis-
sing, 2003).

Fur Tatjana Freytag tragt 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 Bildung als
Schliissel der Zukunftsfihigkeit eines Landes im globalen Wettbewerb und
als kulturelles Kapital betrachtet, aber auch mit emanzipatorischen Még-
lichkeiten verkniipft und aufgeladen wird. Bildung, so Freytag, ist zu einem
Whunschkonzert 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 gegeniiber bestehenden Strukturen und Moral-
vorstellungen, durch die Berufung auf die Vernunft und die Forderung 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 Pidagogik oder Erzichungslehre ist entweder physisch oder praktisch.
Die physische Erzichung 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 kénne. (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 schliefSlich zu Freiheit und Unabhingigkeit
fihrt. Von allen heute als bedeutend geltenden Vertreter_innen der Auf-
klarung 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 Einschrinkungen 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 auszufiihrenden 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 fir die Existenzsicherung des
Biirgertums (ebd., S. 87). Dies verweist auf die oben angefithrte 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 verstarkt zu
einem politischen Begriff, der sich auf die Befreiung aus Fremdherrschaft,
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
Verstindnisses gesehen, das neben strukturellen Maffnahmen der Gleich-
berechtigung durch individuelle Emanzipation gesellschaftliche Benach-
teiligungen autheben und Selbstbestimmung fordern will (vgl. Eugster
et al, 1997, S. 42ff.). 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 fiir 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 Pidagogik 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 Méglichkeit einer neuen Aufklirung und als »neuer
Ausgang aus der selbst verschuldeten Unmiindigkeit der Menschen hin
zu einer 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 eciner effizienten Marktokonomie im flexibilisierten Kapitalismus
entgegenzuwirken (ebd., S. 96).

Impulse aus nicht-westlichen Lindern fanden nur bedingt Eingang
in die pidagogische Diskussion, was dadurch begriindet scheint, dass
Bildung und Erziehung 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 Erziehung
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-
driickung sind hier eng an die Bearbeitung der kolonialen und post-
kolonialen Geschichte der brasilianischen Bevélkerung 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 Erzichung, 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 weier und burgerlicher Herkunft seien,
nur bedingt bildungsfahig seien bzw. sich durch Bildung emanzipieren kénnten (vgl.
Adorno, 2001, S. 60f.).
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sich ihrer Lage nicht bewusst seien und nicht selbst titig wiirden (vgl.
Freire, 1993, S. 571t.). Als Gegenentwurf fithrt Paulo Freire eine Bildung
an, in der der Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden zentral ist. Als
echten Dialog sicht er ein offenes, gleichberechtigtes Verhiltnis, das Re-
flexion (Bewusstwerdung) und Aktion (Verinderung) und damit Lehren
und Lernen fiir beide Seiten ermdéglicht. Daraus lielen sich Kennzeichen
padagogischer Verhiltnisse ableiten. Dazu gehore 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 ermégliche (vgl. Freire, 1993, S. 714F; 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 Verhilenisse 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 beriicksichtigt und eine neue Form von
Bildung ermagliche, 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 anschlussfahig, da ein Grofiteil der Menschen lesen und schreiben
konne, was wiederum ihre erhéhte Manipulierbarkeit und Abhingigkeit
bewirke. Fur die westliche Bildungsarbeit sicht Lange daher die Entschei-
dung dariiber als grundlegend, was mit der Erzichung bezwecke werden
soll, da nur eine der Emanzipation verpflichtete Erzichung eine Bewusst-
werdung unterstiitzen konne (ebd., S. 16f.).

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 Erziehungsbegriff unbedingt nétig.
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Erziehung schliefe, 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 Erzichung verwiesen und trage erzicherische Elemente in
sich. Die Unterscheidung macht Heydorn im Verhiltnis zum Politischen
deutlich. Erzichung habe einen exckutiven Charakter, iiber den sie nicht
hinauskomme, erst Bildung ermogliche 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 unbewufiten Drang nach Fortsetzung und
Selbsterhaltung zu einem gewufiten Verhiletnis« (Heydorn, 1980, S. 10).
Damit schlief3t er grundlegend an den in der Aufklirung geprigten Begrift
an. Bildung kann sich jedoch, so Heydorn, nicht nur auf den Menschen
bezichen. 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 fihrt zwangsliufig zur Thematisierung gesellschaft-
licher Verwerfungen, wie sie in der heutigen neoliberalen Welt zu finden
sind (ebd., S. 86).

Fur das sogenannte Projekt Bildung sicht Hans Thiersch drei gegen-
wirtig relevante Aspekte: »[D]as ungeheure Wachstum der rational-
technischen und wissenschaftlichen Gestaltungsmaoglichkeiten und Wis-
sensbestinde, die Pluralisierung und Uniibersichtlichkeit 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 macht, diese
auszuhalten, zu reflektieren und sich in Bezug auf die zunechmende glo-
balisierte Vielfalt zu verorten. Ebenso muss das im klassischen Bildungs-
verstindnis vorhandene Menschenrecht auf Bildung auf die Strukturen
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der Ungerechtigkeit bezogen werden und Ausschliisse im Bildungssystem,
zum Beispiel durch eingeschrinkte Ressourcen, miissen in den Blick ge-
nommen werden. Bildung ist fiir 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
ermogliche, 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 direkt auf die Lebenswelt der Menschen bezichen. 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 die cindimensionale Aus-
richtung als zukunftswichtigen Standortfaktor zu beschrinken und mit
Blick auf marktokonomische Entwicklungen effizient und standardisiert
auszurichten, verstirke tiber den Wettbewerb auf dem Bildungsmarkt auch
soziale Ausgrenzung und die Spaltung der Gesellschaft (vgl. Freytag, 2014,
S. 96f.). 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 cinen Bildungsbegriff, der einen Prozess be-
schreibt, in dem tiber das Medium Sprache »ecine 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 beriicksichtigt und dartiber 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 sicht hierin einen qualitativen
Sprung, der zu ciner 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 alltagliche Leben
und Handeln bestimmt, infrage gestellt werde. Diese Erschiitterung konne
zu sogenannten chaotischen Momenten im Bildungsprozess fithren, bevor
es, zum Beispiel durch Reflexion, zu einer Neuordnung und zur Heraus-
bildung neuer Strukturen und Eigenschaften komme. Die Herausfor-
derung fir die Jugendhilfe sicht 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. 100F.). 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 Bildungsbegrift mit drei
weiteren Punkten: (1) Die Sprache ist als Medium fiir Bildung, die zu
einer Erweiterung der Weltsicht fithren soll, unerlasslich. Dabei geht es
sowohl um den sprachlichen Zugang zu Bildungsinhalten, das Erlernen
der Sprache —eingebettet 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 Verinderungen erméglichen (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 gewiinscht
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 bewiltigen und gestalten miissen und die fur
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 schliefen 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 Jugendsexualitdt (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 Bewaltigung 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. 2394, 245fF)).

Die Verankerung eines Erziechungs- 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 padagogischen 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 Méglichkeiten geworden.

Die Institutionen der Sozialen Arbeit wirken in verschiedenen Hand-
lungsfeldern als Bildungsinstitutionen, informell zum Beispiel als Soziali-
sationsinstanz in der stationiren 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
geschen und speziell die Sozialpadagogik 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. 2111F). Dies ist
fur die Jugendhilfe insofern von Bedeutung, als sie konzeptionell stark auf
Hilfe zur Erzichung ausgerichtet war und in weiten Teilen noch immer
ist. Fir das Selbstverstindnis der Jugendarbeit, die formell Teil der Ju-
gendhilfe ist, sich aber traditionell aus der Jugendbewegung entwickelte
und sich den Autonomiebestrebungen Jugendlicher verpflichtet sieht, ist
eine Vereinnahmung fiir Aufgaben im Bereich Bildung problematisch (vgl.
Sting & Sturzenhecker, 2013, S. 375f,, 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
Verstindnis 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:
Zusammenhénge 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. SOfF; vgl. weiter zur Verkniipfung der vorhan-
denen Bildungssituation mit schwierigen soziookonomischen 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. S0fF.). 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-
ziiglich des Erreichens von bildungsbenachteiligten Kindern und Jugend-
lichen und deren Unterstiitzung beim Erreichen von Bildungsabschlissen.

Aufgrund des Forderanspruches fur 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 gefahrden. 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 iibernehmen nicht nur
Aufgaben im schulisch-formellen Bildungsbereich, sondern auch informell
zum Beispiel bei der alltiglichen Wissens- und Kompetenzvermittlung. Im
Bereich der offenen Kinder- und Jugendarbeit gibt es kontinuierliche und
temporire Angebote, in der Jugendberufshilfe werden gezielte Fordermaf3-
nahmen fiir 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 Maoglichkeiten,
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 moglicherweise 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 familiar bedingte
Bildungsbiografien iiber 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
fur andere bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche, eine Schliissel-
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£.).% 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 bewaltigen
(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 strukeurell 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 soziodkonomi-
schen Bedingungen auf die (sexuelle) Gesundheit: Linke & Vof3 (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-
reprisentiert (vgl. Gaitanides, 2009, S. 35f.). In allen Bereichen fehlt es an
adressat_innengerechten Angeboten fiir Jugendliche mit Migrationshinter-
grund, die diese auch in ihren Bediirfnissen und Interessen ansprechen, was
sich sowohl in den Konzepten bei den Trigern 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 Gesamtbevolkerung 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, ¢) 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 verfiigen die Hilfte der Eltern
der Jugendlichen mit hoheren Bildungsabschliissen 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-Jahrigen
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 Minnern zuriick. Jeder vierte Mann und jede fuinfte Frau
verfiigt 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 abschliefien, 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 soziookonomischen 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 iiber weniger Einkommen. Eine Familie
mit alleinerzichendem Elternteil und zwei Kindern verfigt 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 II, das ist viermal mehr als in Paarhaushalten
(vgl. Achatz et al,, 2013, S. 11f.). In verschiedenen Studien wurde in den
letzten Jahren der Zusammenhang zwischen sozio6konomischen Faktoren
und Leistungen der Jugendhilfe dargestellt. Demnach scheinen sich prekire
finanzielle Verhaltnisse auf die Moglichkeiten der Erziechung 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 Erziehungshilfen
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 sozio6konomischen 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 pida-
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 einschlieffende 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 moglich
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 padagogische Idee von
Emanzipation tiberfliissig. In den Fokus der pidagogischen Arbeit kommt,
so Scherr, mehr das Subjeke selbst. Es geht darum, eine selbstbewusste und
selbstbestimmte kritische Handlungsfihigkeit zu fordern 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 schliefSt 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 alltdglichen, selbstverstandlichen 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 -verinderung anzuregen. Fiir
die Jugendarbeit bedeutet dies, Méglichkeiten 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 sozialpidagogische 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
fur die Ziele anderer Institutionen wehren, aber auch sozialpidagogische
Hilfe zur Lebensbewiltigung als ihren Auftrag umsetzen (ebd., S. 681t.).
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 ciner 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 fur die Jugendarbeit in
§11 SGB VIII verankert. Dabei gebe es historisch bedingte Verinde-
rungen, die unter anderem zu Fokussierungen auf bestimmte Bereiche

gefithre haben. Als Beispiele fiihren sie die Bereiche Geschlecht und
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Geschlechterverhiltnisse an, zum Beispiel mit dem Ziel der Selbstbe-
stimmung im Rahmen ciner parteilichen Madchenarbeit (ebd., S. 383).
Eine emanzipatorische Praxis in der Jugendarbeit muss als eine Arbeit der
unterschiedlichen Konzepte verstanden werden. Bildung kann, je nach
den Maglichkeiten der Praxis, in die Arbeit einflieen und Themen von
Selbstbestimmung und Erméglichung 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 grofie 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. Dariiber werden auch der Zugang und
die Teilhabe zu/an der Peergroup geregelt. Als zentralen Ausgangspunke
fur eine bildungsorientierte Jugendarbeit sehen daher Stephan Sting und
Benedike 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-
rungsméglichkeiten 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. Anschliefend miissen die Themen angeregt und mit den Jugend-
lichen besprochen werden. Dafiir ist eine gemeinsame Sprache nétig, um
eine Kommunikation und Reflexion tiberhaupt maoglich 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 sic 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 Arbeitsbeziehungen 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 Freirdume fiir 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
erginzt — 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 Charakter 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 grof$ziigiges Gewihren-
lassen oder ein praventives 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 ibernimmt 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 tibernehmen und sich als qualifi-
zierte Begleiter_innen zur Verfiigung stellen.’® Jugendliche, die Peer Educa-
tion erlebt haben, agieren, so Norber, 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 fir Jugend-
liche. Das Nutzen der Bildungs- und Erzichungspotenziale der Peergroups
ist hinsichtlich der anstehenden Entwicklungs- und Bewiltigungsaufgaben
im Jugendalter von grofler Bedeutung (ebd., S. 339f.).

Uwe Sielert kniipft an die Méglichkeiten offener Kinder- und Jugend-
arbeit in Bezug auf die sexuelle Bildung an. Fiir 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 cine 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 miissen

(ebd., S. 162).

3.3 Intersektionale Bildungsarbeit

Die bisher unter dem Bildungsaspekt vorgenommenen Betrachtungen
verweisen auf Herausforderungen fiir Jugendliche und die Jugendhilfe.
So entstehen aufgrund der gesellschaftlichen neoliberal-kapitalistischen
Verhiltnisse Benachteiligungen von Jugendlichen, die sich auf ihre Bil-
dungsmoglichkeiten und Lebensperspektiven auswirken. Fur 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-
zunehmen, dafiir sensibel zu sein und entsprechende Angebote an Jugend-
liche zu erarbeiten. Dafiir 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

Angestofen 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
Zugehoérigkeiten wie Class, Race und Gender beruhen, die miteinander
verflochten sein konnen. Wenn eine Person mehrere Zugehorigkeiten hat,

31 Vgl. hierzu Coster et al. (2014); Vo8 & Wolter (2013); Walgenbach (2014) oder fiir 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 Klassenzugehorigkeit, kommt es zu Uberschnei-
dungen, wodurch die Benachteiligung dieser Person gegeniiber anderen
Personen mit weniger Zugehérigkeiten oder mehr Privilegien zunimmt
(vgl. Combahee River Collective, 1977; Davis, 1982). Der Begriff Intersec-
tionality wurde von Kimberlé Crenshaw (1989), einer US-amerikanischen
Juristin eingefiihrt, die mit ihrer Arbeit an diese Ideen und Konzepte an-
kniipfte. Ausgehend vom englischen Wort inzersection 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 geschieht. 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 iiberschneiden. 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). Kimberlé¢ 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 weifSe Arbeiterinnen
nicht von den Entlassungen betroffen, was die Gerichte als Begriindung
ihrer Haltung anfiihrten, dass keine Diskriminierung in einer der beiden
Formen vorgelegen haben konne. An diesen Beispiclen konnte Crenshaw
deutlich machen, dass hier eine Uberschneidung von Diskriminierungs-
formen vorlag, die fiir die Benachteiligung verantwortlich war (vgl. ebd.,
S. 141f.). 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. Voff & Wolter, 2013, S. 125f., 130fF). Im
Gegensatz zu den nordamerikanischen und britischen Hochschulen hitten
sich deutsche Hochschulen nur zégernd dem Thema zugewandt und sich
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fir den Diskurs gedffnet, 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 Herrschaftsverhilenisse, 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 fir 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 berticksichtigt 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-
schéftigen 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 fiihren, unzureichend ist. Ihre Beziechungen zueinander,
ihre sogenannte Verwobenheit und die Wechselwirkungen miissen eben-

falls betrachtet werden (ebd., S. 282). Fiir die Soziale Arbeit, so Mechthild
Bereswill,

»6ffnet die Auseinandersetzung mit Intersektionalitit den Blick fir die
Vielschichtigkeit und die Widerspriichlichkeit von Ungleichheitsverhilt-
nissen, Benachteiligungsdynamiken und multiplen Zugehérigkeiten. Eine
grofle Herausforderung ist dabei, verfestigte Strukturen 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 Erziechungs-
wissenschaft (Migrationspadagogik, 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 Auseinander-
setzung fithrte zu erweiterten Sichtweisen. So wird in der Geschlechterfor-
schung die Kategorie Geschlecht nicht mehr generell in allen wissenschaft-
lichen Arbeiten tibergeordnet 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 Intersektionalitdat - 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. 121fF.).
In dieser Arbeit liegt der Fokus auf einer Betrachtung von Intersektionalitit
als Moglichkeit der Perspektivenerweiterung, insbesondere um die Sicht
der Adressat_innen besser zu beriicksichtigen 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 Herrschaftsstruktu-
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 gegeniiber anderen stirker gewichtet werden sollen,
um cine intersektionale Analyse zu ermoglichen (vgl. Walgenbach, 2014,
S. 67ff.). 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 soziookonomischen Struk-
turen herausgearbeitet werden (vgl. ebd., S. 81fF.). Fiir die pidagogische
Praxis sicht Katharina Walgenbach die Méglichkeit 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 Biograficarbeit
oder auch in Reflexionsgesprichen stattfinden und unter der Beriicksichti-
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 kénne, dass die
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bestechenden Dynamiken zwischen den Kategorien hinsichtlich der unter-
schiedlichen Diskriminierungsgriinde nicht erfasst wiirden. Bei Intersek-
tionalitat wiirden mehr die Verschrinkung und das Zusammenspiel von
Kategorien betrachtet. Die Perspektive auf die Verflechtungen zwischen
den Kategorien konne dazu fithren, dass die Klarheit tiber die Strukeur
und die Benennung der einzelnen Diskriminierungsformen sowie deren
Wirkungen verloren gehe (vgl. Castro Varela, 2012, S. 13f.). 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 firr 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 konne sich folglich andern.
Dies wirke sich wiederum auf die Handlungsfihigkeit von Personen aus.
Fur 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 fir die Erzichungswissenschaft als Reflexionsangebot. Im Zentrum
stiinden nicht konkrete Fragen der padagogischen Praxis, sondern sie lasse
sich eher 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 fiir 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 Tragern, 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 Trdger, die grundlegende Materialien erarbeitet oder Studien durchgefiihrt haben sind
2.B. LesMigra$ (2012); GLADT e.V. (2010); Dissens e.V. (2012) und i-PAD (2015).
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Deutschland fand, auch dazu gefiihrt, »dass zunechmend 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 sechen 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
schen Bildung als einen der Orte, »an denen gesellschaftliche Ungleich-
heit produziert und reproduziert wird« (ebd., S. 129).

3.3.3 Intersektionalitit 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 padagogische 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 sehen, 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, Sexualitat, Nationalitit und weiteren Kategorien werden als Ergebnisse
sozialer Konstruktionsprozesse verstanden.
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In einer 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 Aufldsung von Dominanzstrukturen ausgerichtet. Zu diesem Zweck be-
dient sie sich der Dekonstruktion. Dekonstruktion heiflt in diesem Zusam-
menhang fiir 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 prizisieren 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.

Gewaltprivention 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
konnen.

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

Intersektionale Gewaltprivention nimmt eine biographische Perspektive
ein.

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

Fiir die konkrete praktische Arbeit nennen Olaf Stuve und Mart Busche
(2007) unter anderem folgende Punkte: Es bedarf der Riume, »die von
Jugendlichen fir Auseinandersetzungen und Aushandlungen genutzt
werden konnen«; die Ressourcen und Interessen der Teilnehmenden
miissen beriicksichtigt werden und es muss ein Verstindnis fiir deren
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Lebenswirklichkeit vorhanden sein (ebd., S. 23£;; 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 e.V., 2010), stellen sich fiir die Praxis Herausforderungen fiir
die Fachkrifte. Es miissten Ansitze fiir eine Pidagogik erarbeitet werden,
»die nicht daran scheitert, dass in vielen Schulen, Jugendeinrichtungen
und pidagogischen Projekten Kinder und Jugendliche mit den unter-
schiedlichsten Hintergriinden hauptsichlich weiflen, 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, lisst 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 Padagogik
oder Soziale Arbeit, die eine intersektionale Perspektive in ihre Arbeit
einbeziehen will, sich nicht durch den Einbau von Methoden oder Tech-
niken oder die Durchfiithrung 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, Mehrfachzugehorigkeiten 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

104



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

3.3 Interscktionale Bildungsarbeit

den als Adressat_innen geschenen 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-
rungan der eigenen Lebenswelt fiir alle Jugendlichen in Bildungsprozessen,
also sowohl fiir die durchfithrenden 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 beriicksichtigen, 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 kénnen. Ein zentraler Punke, 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 Anschlussfahigkeit 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 bezicht 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-
scktionale 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 sicht, »Raume zu schaffen, in denen
diskriminierungsarme Begegnungen maoglich 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
fithren kann, dass ein Ungleichgewicht zwischen theoretischen Uberle-
gungen und der pidagogischen 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 konnen 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 einschlieen und ein Sprechen iber soziale Un-
gleichheiten méglich machen. Sexuelle Bildung kénnte so fir 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 Férderung 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, praventive Angebote
konzipiert, die gezielt einen bestimmten Zweck verfolgen (Sielert, 2016a,
S. 82f).

Sexuelle Bildung wirke — mit ihrem Ziel der Férderung von mehr Se/bst,
im Sinne von Selbsterkenntnis, Selbstreflexion und Selbstbestimmung —
emanzipatorisch (vgl. Sielert, 2014, S. 40£;; Sielert, 2004, S. 4fF.). Ausgehend
von den emanzipatorischen Konzepten der Sexualpidagogik in den 1960er
Jahren, die vor allem durch eine Abgrenzung zur traditionellen christlich-
konservativ orientierten Sexualerzichung 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, vielfiltigen, 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, Sexualaufkldarung, 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 erziehungswissenschaftlichen 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)3® 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 Teilaspeke 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 bezicht sich als Teil der Erzichungs-
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 Studiengangen: 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 ercignen (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 schr einseitigen kognitiven Sexualaufkla-
rung, mit dem Hintergrund gesellschaftlicher Tabuisierung von Sexualitit,
zur Sexualpidagogik gewesen. Sexualaufklirung war weiterhin Bestandteil
der Sexualpadagogik, die aber, mit Blick auf die Herausforderungen der
1980er und 1990er Jahre, wie zum Beispiel dem Wandel des Geschlech-
terverhaltnisses, 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 bestehen. Fiir Fragen
der sexuellen Selbstbestimmung und Selbstgestaltung im erzieherischen
bzw. padagogischen 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 Sexualitat 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 einschliefit 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 geférdert werden. Hier liegt ein wichtiger padagogischer
Aspekt, Vertrauen aufzubringen und die Gelegenheiten zu schaffen, sodass
eine Entwicklung moglich 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 beschrinke 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 Sexualitit im Lebens-
verlauf dndert 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 Sexualpidagogik und -erzichung 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. Siclert, 2004, S. 4f.) schliefit sich zum Beispiel die Sexual-
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pddagogik der Vielfalt an (Tuider et al., 2012, S. 15f; Timmermanns, 2016,
S. 17£,, 20f.). Dieses sexualpidagogische 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 sexualpadagogischen 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 Sexualpadagogik 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 fur 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 heifit, es zeichnen

sich zwei Stringe von sexueller Bildung ab: einer, der sich als non-formelles
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Bildungsangebot cher sexualpadagogisch an Gruppen oder auch Einzelne
und Paare wendet, und ein weiterer, der eher sexualerzieherisch auf der
Ebene informeller Bildung wirke, indem er alltagliche 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 Hinzuzichen 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.
Sexualpadagogik und -erziehung 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; Thommes &
Brand, 2013, S. 801). In der Praxis werden sexualpidagogische Angebote
jedoch meist von externen Expert_innen durchgefiihrt und richten sich
iberwiegend 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 cher 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 erhé6ht sich der akteursspezifische Teil. Was, wem und wann
Jugendliche (etwas) mitteilen, entscheiden sie zu einem grofien 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 geschicht innerhalb der
Peergroup und ist fir Fachkrifte nicht oder nur teilweise zuginglich. 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 heif3t, 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 fir Jugendliche
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eigentlich Sexualitit ist; nach ihren Bediirfnissen hinsichtlich der Struktur
und Organisation von Angeboten; aber auch danach, welche Angebote oder
Themen cher fiir Gruppen oder im Einzelkontext sinnvoll sind (vgl. Langer,
2017; Norber, 2013; Schulz, 2013; Sting & Sturzenhecker, 2013).

3.4.4 Sexuelle Bildung als Bestandteil der Jugendhilfe

Fir 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 gemeinschaftsfahigen Personlichkeit« hat (siche oben), aber de facto
finden sich keine flichendeckenden Angebote (vgl. Winter, 2013). Sexual-
padagogische Angebote in Einrichtungen der Jugendhilfe seien oft stark pri-
ventiv orientiert und werden erst nach Auftreten von sexualisierten Uber-
griffen initiiert. Sexualpidagogische Angebote von Trigern der Jugendhilfe
werden zudem itiberwiegend 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] sexualpidagogikfreic 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 Maglich-
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
fuhrt 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 Gespriachspartner_innen zur
Verfugung stehen, andererseits aufgrund dieser Situation iiber eine weniger
vertrauensvolle Arbeitsbezichung verfigen diirften. Inhaltlich orientieren
sich diese Veranstaltungen meist an den problematischen Bereichen der
Sexualitit 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 befihigen, selbstbestimmt ihr
Leben und auch ihre Sexualitit zu gestalten (Tuider, 2016, S. 553). Dieser
Aspekt ist aufgrund des starken priventiven 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. 37fF; zum Verhiltnis von sexueller Bildung und praventiven 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 iiber 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 Professionalitét
in padagogischen Beziehungen

Die Frage der Méglichkeiten 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 pidagogischen
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 angestrebe (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 fur 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 korperliche 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 tiber Krisensituationen oder
dramatische Erfahrungen wie sexuellem Missbrauch. Vertrauen in padago-
gischen Beziehungen ist abhingig von der bestehenden Macht gegeniiber
Adressat_innen, die oft Teil padagogischer Bezichungen ist. Vor allem im
Bereich der Jugendhilfe ist das Nihe-Distanz-Verhiltnis auch vom staatli-
chen Auftrag der Hilfe und Kontrolle geprigt, was die Machtstellung gegen-
{iber 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 cigenen beruflichen Rolle (vgl. Sielert, 2016a, S. 80). Letzteres betriffc
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 Aufklarung 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 Kérperkontakte unvermeidlicher Teil der
alltdglichen Praxis, z.B. in Kindertagesstatten, in stationdren 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
sicht in diesem Zusammenhang den Schutz der menschlichen Integritit
als zentralen Teil der (sexualpiadagogischen) Interaktion, dessen Gewihr-
leistung wiederum einen Verantwortungsvollcn Umgang mit Vertrauen
und eine stindige Reflexion der Bezichung nétig macht (Sielert, 2016a,
S. 80f.).

Es stellt sich fur die Jugendhilfe die Herausforderung, wie Jugendliche
selbstbestimmt sexualpidagogische Konzepte und Angebote einfordern,
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 anschlussfahig 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 losgelost vom System, in dem Jugend-
liche leben, und von ihrer Biografie sein, da sie die Lebenskompetenz und
die Bewiltigung von Lebensaufgaben unterstiitzen will. Die fir 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.).
Fiir den Bereich der aufleruniversitiren Fort- und Weiterbildung zeichnet

38 Fur 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 sexualpidagogische Arbeit in der
Praxis stehen entsprechende Materialien, die sich an Fachkrifte wenden,
zur Verfiigung, 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 prigen
den professionellen Habitus von Pidagog_innen« (ebd., S. 54). Die Ver-
mittlung von allgemein padagogischem und speziell sexualpadagogischem
Fachwissen reiche nicht aus, um Handlungskompetenz und Handlungs-
sicherheit fur 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) Erzichungsmittel in
westlichen Kulturen sei, aber auch Scham und Beschimung wiirden (meist
unreflektiert) eine wichtige Rolle im Erzichungsprozess 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 Beschamung 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 eréffnet. 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 eine restriktive Sexualaufklirung durch Lehrende von diesen
auch als Schutzmaglichkeit 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 Vielfale, die
zu einer Vermeidung der Thematisierung dieser Themen durch die Schii-
ler_innen fithren, schr deutlich herausgearbeitet (ebd., S. 85ff.).

Eine besonders sensible Thematik in padagogischen Beziehungen ist
der Umgang mit kindlicher Sexualitit. Ergebnisse aus einer qualitativen
Studie zu berufsbiografischen Erzihlungen piadagogischer Fachkrifte
zeigen unterschiedliche Haltungen und ein unterschiedliches Verstandnis
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 fihrt dazu, dass Handlungsunsicherheiten
mit steigender Berufserfahrung abnehmen, aber es ist fraglich (mit Blick
auf die qualitativen Aussagen), ob dies auch auf cine Professionalisierung
padagogischen 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-
litdt als einfiihlendes Verstehen, das erméglicht, die individuellen (z.B. kér-
petlichen oder sexuellen) Bediirfnisse wahrzunehmen und anzuerkennen
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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 kdnne zum Beispiel ein Be-
diirfnis nach Nihe und Kontakt sein, das durch ein Kind iiber sexualisiertes
Verhalten geaufiert 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 sexualpiddagogischen Praxis zeigt sich in einer Studie mit sexu-
alpidagogischen 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) Bezichung kénnen Fach-
krifte einen Zugang zu Jugendlichen finden. Vertrauen, Sympathie und
Respekt sind konstitutiv fiir eine Arbeitsbezichung, 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 einher, dass sie als positive Vorbilder wirken und durch
ihre Haltung eine vielfaltsoffene Weltsicht sowie ein emanzipatorisches
Menschenbild transportieren wollen. (4) Letztendlich sorgt auch Authen-
tizitit nach Aussagen der Sexualpiddagog*innen dafiir, dass Jugendliche
ihr Angebot annehmen, weil sie ein glaubhaftes Unterstiitzungsinteresse
feststellen. Es zeigt sich eine sowohl menschen- als auch sexualfreundliche

Grundhaltung« (ebd., S. 146£.).
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Die Bedeutung, die der eigenen Personlichkeit von Fachkriften in der
sexualpidagogischen 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 ermoglichen 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 fir 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 fur 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 firr Sexualpidagogik e. V., die als
sexualpadagogische Expert_innen arbeiten, deutlich: Mit 39 Prozent
gaben diese Privention sexualisierter Gewalt als hiufigsten 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
» [0]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-
pravention 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 maéglich ist. Kom-
munikation ist zudem immer ein Beziehungsangebot. Dies ist sowohl
fir die Kommunikation und die Bindungen in Sozialisationsinstanzen
wie der Familie und der Schule wichtig als auch fur Jugendliche in der
Peergroup beim Sprechen iiber sexuelle Erfahrungen und der Weitergabe
von Wissen (vgl. Dannenbeck & Stich, 2005, S. 199). Auch fiir die Pri-
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 Moglichkeiten, 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. 75f.). 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)
fithrt speziell mit Blick auf stationire Einrichtungen der Jugendhilfe
und die Stiarkung von Resilienzfaktoren an, dass die Enttabuisierung von
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Sexualitit; das Sprechen dariiber; stabile Beziechungen und ein Gefiihl
der Zugehorigkeit den Selbstwert und die Resilienz positiv fordern (ebd.,
S. 6£.). 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 Stirkung dieser
Widerstandsfihigkeit unterstiitzt demzufolge die Bewiltigung sexuali-
sierter Gewalt. Harald Stumpe fithrt in Bezug auf die Privention 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 praventiver
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) gesehen werden, iibersche,
dass damit neben erreichten Erfolgen auch eine starke staatliche Einfluss-
nahme, Bevormundung und eine Einschrinkung der personlichen 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 notig. Die Forderung nach Selbstoptimierung
und Gesunderhaltung im Kontext dieser neoliberalen Interessen ist mit
der Erwartung verbunden, dass jeder einzelne Mensch dafiir 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 Férderung
der Gesundheit des Einzelnen zentral. Mit Blick auf Herausforderungen
(sogenannte Stimuli oder Stressoren) bestimmt das jeweilige Kohirenz-
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gefﬁhl4° den Umgang mit diesen Stressoren, was zum einen die Einord-
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 Pravention sexualisierter Gewalt »ergibt
sich aus salutogenetischer Sicht die Aufgabe der Stirkung des Kohirenz-
gefiihls von Heranwachsenden, um sie >widerstandsfiahiger< und selbstbe-
stimmter gegeniiber von Ubergriffen zu machen« (ebd., S. 165, Hervorh.
i.0.). Fir die Sexualpadagogik sicht Stumpe aus salutogenetischer Sicht
auch eine Chance fiir einen anderen Umgang mit auftretenden Risiken
und Krisen, 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 kénnen«,
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 Sexualpida-
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 konnen 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 fir 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 fiir 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 tiberschreiten, 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 Kérpererfahrung,
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 cine Netzwerkarbeit (ebd., S. 83f.).

Ein Grof$teil der Priventionsprogramme zu sexualisierter Gewalt fiir
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 tber 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 konne dazu fithren,
dass Fachkrifte, die ausschlieflich (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
fiir 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
miissen sexualpidagogische und gewaltpriventive Ansitze die sexuelle
Selbstwirksamkeit von Kindern und Jugendlichen férdern (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 Arbeitsbeziehung und einer verstindnisvollen wohlwollenden
Haltung der Fachkrifte, um als Ansprechpartner_innen fir sexualpida-
gogische Themen, aber auch im Falle von Ubergriﬁcen, wahrgenommen
zu werden (ebd., S. 129). Sexualpidagogische Kompetenzen kénnen die
padagogische Haltung und das Handeln unterstiitzen und zu einer Qualifi-
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zierung von Fachkriften beitragen. Zentraler Punkt ist dabei die Ethchung
der Reflexionsbereitschaft und -kompetenz der Fachkrifte. Diese muss sich
genauso auf die eigene Person wie auf die pidagogische Situation oder die
Einrichtungskultur beziehen. Das angesprochene Vertrauensverhiltnis in
der padagogischen Beziehung muss ebenso fiir die kollegialen Bezichungen
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-
sektionalitidt gilt auch hier. Nur wenn es méglich ist, auch tiber Fehler zu
sprechen, kénnen diese bearbeitet und kann eine Kultur weiterentwickelt
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 Maglich-
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£.).%?

3.5 Zusammenfassung: Sexuelle Bildung
als Herausforderung fiir die Jugendhilfe

In diesem Kapitel wurde an Ausfithrungen 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. Fur die Bundes-
republik Deutschland sind hier internationale Abkommen wie die UN-Kinderrechts-
konvention und das Haager Minderjahrigenschutzabkommen bindend. National sind
Kinderrechte z.B. im Biirgerlichen Gesetzbuch (BGB) und im SGB VIII verankert und
bei der Wahl der Religion beriicksichtigt (Gesetz tiber die religitse 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 fiir 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 Sexualpidagogik 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
bezicht (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 fiir die sexuelle Bildung mit
Jugendlichen folgende Impulse zusammen:

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

— ihnen Experimentierraume fur ganzheitliche Lernerfahrungen ermog-

lichen, die sexuelles Lernen nicht ausschlielich 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 ausschlieflich 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
sehen« (Beck & Henningsen, 2018, S. 149).

Fur 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 durchgefithrt 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 beriicksichtigt und diese eingebunden werden, ansonsten
wird die Motivation zur freiwilligen Teilnahme und Mitarbeit gering sein
und sexuelle Bildung wiirde padagogische Grundprinzipien von Jugendar-
beit auf8er Acht lassen (vgl. Schulz, 2013; Norber, 2013). In Einrichtungen
der Heimerziehung sind Gruppenangebote méglich und sinnvoll, miissen
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aber zum Beispiel die in der Regel bestehende grofiere 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 Forderung 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 Grofiteil 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 méglich ist, legen Freiriume und Grenzen fest, schaffen die
Basis, wie mit Ubergriffen und Grenzverletzungen umgegangen wird,
welche Moglichkeiten der Beschwerde bestehen, und sind mit ihrer Per-
sonlichkeit und ihrem kollegialen Umgang untereinander Vorbilder.
Das heifit auch, dass die Machtverhiltnisse, die in den (sozial-) pidagogi-
schen Beziechungen und den Einrichtungen bestehen, reflektiert werden
miissen. Fachkrifte, Teams und Leitungen verfugen tiber Macht gegentiber
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 schaffen innerhalb ihrer Peergroup
auch ohne Zutun der Erwachsenen Strukturen des Umgangs und Formen
der Kommunikation (vgl. Schulz, 2013; Nérber, 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 notig
(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 moglichen Selbstbestimmung personliche und ge-
sellschaftliche Grenzen gesetzt sind (vgl. Scherr, 1997). Sie muss ebenso
beriicksichtigen, 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 Sensibilitat 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 nchmen und sich dadurch mit Konzepten einer gesellschaftlichen
und sexuellen Vielfalt zuzuwenden und diese in einen fachlichen, wissen-
schaftlichen und/oder offentlichen 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 iiber und der Umgang mit Sexualitit das pidagogi-
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 angenihert. Diese Entwicklung
gilt es durch die Erweiterung der Perspektive auf intersektionale Konzepte
weiter zu verfolgen. Gesellschaftliche Herausforderungen, wie die Arbeit
mit Gefliichteten, 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 anschlieflt, 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 bezieht
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 durchgefihrten
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 schlieffen 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 Aspeke in
diesem Kapitel und wird daher im vierten Abschnitt gesondert aufgegrif-
fen. Neben theoretischen Betrachtungen erfolgen beispielhaft 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. 22£). Im Mittelpunke der Bildung stehen die Jugendlichen und
ihre Personlichkeitsforderung sowie eine Lebensweltorientierung. Die
Eigensinnigkeit und die individuellen Lebensentwiirfe und -praxen sind,
so Scherr, dementsprechend ernst zu nehmen (ebd., S. 74f.). Dies schlief3t
an die rechtliche Verankerung der Férderungin § 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 kénnten 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 Beziehungen lassen sich fiir 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 einer 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-
diirfen der Analyse und Interpretation. Gerade weil es fiir Menschen durch
cigenes Erleben verschiedene soziale Wahrheiten gibt, ist es Aufgabe von
Theorie und Methodik, hochstmogliche 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.
Fir die Arbeit mit sozialen Daten ergeben sich folgende Fragen: Wie er-
halte (erhebe) ich soziale Daten? Wie werte ich diese aus? Wie wird dabei
Subjektivitdt berticksichtigt? 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 tiber Erfolg oder Scheitern be-
stimmt und das Forschungsdesign entscheidend becinflusst (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 mégliche 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
fir 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 nétig (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 fir 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 etal,, 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, die ein Forschungsdesign leiten (ebd.,
S. 18f.). Mit cinem Fokus auf die subjektiven Sichtweisen von Adres-
sat_innen ergibt sich ein theoretischer Bezug zur Theorie des symbolischen
Interaktionismus, fiir die Datenerhebung kommt die Form des Interviews
als geeignete Methode infrage und fir die Auswertung kénnen 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 gesehen (ebd., S. 137). Die Handlungen stehen
in einer Abhingigkeit zu bestechenden 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 iiber ihr
Leben und die Welten, in denen sie sich bewegen, erzihlen, Geschichten die
gelingen, aber auch scheitern konnen« (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 Mafle immer iiber bestimmtes Wissen und Erfahrungen be-
ziiglich des Feldes.”® Es kénne 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 ermoglichen, 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 nétigen theoretischen Offenheit gegeniiber
dem Gegenstand, die iber 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).

Fir 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.
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nahme, dass die Wahrnehmung der sozialen Welt immer aus einer sub-
jektiven Perspektive geschieht, 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 einfliefen sollten und deren Subjektivitit nicht als Storfakeor
zu betrachten ist (Flick, 2016, S. 29). Eine qualitative Vorgehensweise kann
aus dieser Sicht nicht ohne einen (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 gegentiber der forschenden Person
selbst. Sie verweist damit auf eine Haltung der Offenheit und Sensibili-
tit fur 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 Fur 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 grundsitzlich 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 einschat-
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 kénnen« (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 Ausfithrung zum Datenschutz
sind das Bundesdatenschutzgesetz (BDSG) und die Gesetze der Linder
bindend.”> Durch die Neuregelung auf europiischer Ebene und die Ein-
filhrung 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 T4tige 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-
vermégen und Problemverstindnis beriicksichtigt werden (vgl. Lucius-
Hoene & Deppermann, 2004). Neben diesen Kriterien sollten Forschende
auch die durch eine narrative Erzihlung stattfindenden Erinnerungen, die
zu moéglichen Retraumatisierungen fihren kénnen, 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 Einfihrung 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 erzahlenden 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
auflern 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.).
Fiir die durchgefiihrten Interviews im Rahmen der Dissertation wurde
von Beginn an die Entscheidung gefasst, eine durchgehende und vollstin-
dige Anonymisierung vorzunehmen. 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 mégliche Schidigung weiterer Beteiligter, wie Fachkrifte
oder Einrichtungen, auszuschlieen. Im Vorfeld der Erhebung erfolgte cine
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 Gesprich (teils direkt im person-
lichen Kontake, 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 fiir 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. Ginzlich ausgeschlossen werden kénnen diese Daten
nicht, da sie zum Kontextwissen der forschenden Person beitragen, das fiir
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 auf8en, zum Beispiel
durch eine Institution, die die Forschung finanziell fordert oder zeitliche
Befristungen, erh6ht 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 fiir 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 7he Discovery of Grounded
Theory legen Glaser und Strauss 1967 cine 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 fordern (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 Verfiigung, die es er-
moglicht, Theorien aus dem Datenmaterial heraus zu entwickeln und fiir
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. 391L.). 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 fiihrte zur Kritik
und dem sich daraus ergebenden Ansatz von Forschenden, Methoden zur
Aufstellung von Theorien zu entwickeln. Ein weiterer Punkt 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 ermdéglichen 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. VI).

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 ciner 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 (Striibing, 2014,
§.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 Beziehung stehen und
den Forschungsprozess beeinflussen (ebd., S. 11).
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Dirk Hilst 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
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gegeben sein muss. Strauss und Corbin verwenden den Begrift 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 mogliche Auswertung mitgedacht werden, um zu gewihrleis-
ten, dass die erhobenen Daten dem Forschungsgegenstand entsprechend
ausgewertet werden konnen (vgl. Steinke, 2017, S. 326ff.). Fir 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 Aspekt zusitzliche Bedeutung beigemessen. Es wurden fol-
gende Voriiberlegungen in Bezug auf die Datenerhebung einbezogen und
reflektiert. Es sollte

1.  einen geschiitzten Rahmen fur die Erhebung geben,

2. die Moglichkeit fiir die Befragten bestehen, die Erhebungssituation

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

4. cine 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 einen geschiitzten Rahmen fir die beteiligten Individuen dar-
stellen konne. 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 notig erach-
tete Vertrauensverhiltnis (siche 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 ermdéglichen, 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 stirker die Fragen standardisiert werden, umso stirker
werden jedoch auch die Antwortmaglichkeiten begrenzt und damit die
Moglichkeit, subjektive Sichtweisen zu erfassen (vgl. Flick, 2010, S. 194fF;
Hopf, 2008, S. 3491f.). Dieses Ziel steht in offenen Interviewformen im
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Zentrum. Barbara Friebertshauser und Antje Langer bezeichnen diese
Form der Interviews wie folgt: »Als erzahlgenerierende Interviews wird
ein Typus von Interviewformen bezeichnet, die die Interviewten zu Er-
zihlungen (ihres Alltags, ihrer Biographie oder spezieller Erfahrungen)
anregen wollen« (Friebertshauser & 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 Befiirworter_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; Friebertshauser & 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 Interviewfithrung gewihlt. Durch eine erzihlgene-
rierende Aufforderung zum Beginn des Interviews bietet sich die Moglich-
keit fiir eine narrative Einstiegserzahlung 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. 2954F.). Ein
Leitfaden mit Nachfragepunkten stellt sicher, dass alle fiir 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-
sprach 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 firr eine andere Kommunikationsform als eine narrative Erzihlung
(ebd., S. 3581F.; vgl. zur Nutzung von Leitfiden und zur Diskussion einer
Leitfadenbiirokratie: Hopf, 2016, S. 531t.).

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,
schlief8t 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
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moglich (ebd., S. 35fF; 2001b, S. 84fF.). Nach McAdams ist dies erst ab der
Entwicklungsphase der Adoleszenz in einem grofleren Rahmen moglich
(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 anzunchmen, 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 fiir 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
Erzahlphase folgt ein Nachfrageteil, der sich an dem Erzahlten 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 fiir 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 Serukeur erstelle.®®

4.2.3 Auswahl der Stichprobe und theoretisches Sampling

Fur die zu wihlende Stichprobentechnik und die Auswahl hinsichtlich der
Zusammensetzung der Stichprobe stehen verschiedene Maoglichkeiten zur
Verfiigung. 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 Zuganglichkeit
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 teilzunchmen (ebd., S. 294). Fiir die Interviewerhebung in dieser
Arbeit wurde ein Vorgehen nach dem theoretischen Sampling gewihlt.
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 durchgefiithrt werden, bis zu den
zentralen Kategorien, die im Rahmen der Analyse der Grounded Theory ge-
bildet wurden, keine neuen Daten eingebracht werden konnen. 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. 1344t.). 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
anschlielend ausgewertet wird (vgl. Flick, 2016, S. 160ff.). Die Untersu-
chung endet, wenn eine theoretische Sattigung erreicht ist. Das heifit, 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 einbezogen 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 Mdglichkeiten 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
berticksichtigt 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.  dieinterviewten Personen sollen aus unterschiedlichen Sozialriumen
kommen.

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

50 Aufgrund der Bevolkerungsstruktur in den neuen Bundesléndern, in denen der Be-
vélkerungsanteil 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-
hérigkeiten vorgenommen.

51 Das (biologische und/oder soziale) Geschlecht des Forschenden kdnnte die grund-
séatzliche 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
Méglichkeit 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 gefiithrt. Drei der
Jugendlichen, zu denen der Zugang tiber 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 tiber 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 heifdt, es wurde mit allen Jugendlichen, die sich zu einem
Interview bereit erklarten, 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 gefiihrten 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 anschliefend gefithrten
Interviews ohne Zugang iiber einen Workshop berticksichtigt. Die ersten
beiden Interviews wurden mit Jugendlichen, die an einem Workshop teil-
genommen hatten, gefiihrt. Nach einer ersten Einschitzung der erhobenen
Interviews erfolgte anschlieflend ein drittes Interview, das der Kontrastie-
rung hinsichtlich der oben genannten Kriterien folgte. Das vierte Interview
wurde ebenfalls iber einen Workshopzugang gefithrt. Im Anschluss an das
funfte Interview, das sich wiederum an den Kriterien 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 einer 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 fir 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 Giitekriterien, wie die
Codierung durch mehrere Personen oder die gemeinsame Interpretation
oder Rekonstruktion von Daten (vgl. Steinke, 2017, S. 326).3>

Tabelle 1: Ubersicht zur Datenerhebung

Stichprobe: n=38

Region: Sachsen, Sachsen-Anhalt

Feld: Jugendliche zwischen 15 und 19 Jahren mit Erfahrungen zu Jugendhilfe und Jugendarbeit
Feldzugang: Gatekeeper_innen in der Jugendhilfe und -arbeit

Methode: leitfadengestiitzte Interviews

Aufzeichnung: | digitale Aufnahme mittels Aufnahmegerét

Dauer: 36 Minuten bis 1 Stunde 34 Minuten

Transkription: | vollstandig mit Software f4

Auswertung: | Codierverfahren der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996)

In dieser Arbeit wurden die zwei zur Verfugung stchenden Kolloquien an
der Universitit Kassel und der Hochschule Merseburg fiir grundlegende
Diskussionen und Arbeiten am Material genutzt. Neben der Entscheidung,
aufgrund einer vorliegenden Sittigung die Erhebung zu beenden, konnen

52 In Qualifikationsarbeiten wie einer Dissertation scheint dies nur bedingt moglich, da
viele Doktorand_innen tUberwiegend selbststéndig und allein an ihren Projekten arbei-
ten und fir Interpretationen, Rekonstruktionen und Reflexionen einerseits auf Personen
zurlickgreifen missen, die nicht direkt mit dem Forschungsprojekt verbunden sind, und
andererseits der zur Verfligung stehende zeitliche Rahmen fiir gemeinsame Sitzungen
begrenzt sein dirfte.
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auch die zur Verfiigung stechenden Ressourcen ein Grund fiir diese Ent-
scheidung sein. In der vorliegenden Arbeit war es eine Abwigung beider
Punkte, die dazu gefiihrt hat. Einerseits wurde die Sittigung fiir zentrale
Kategorien als ausreichend betrachtet, andererseits wire eine weitere Er-
hebung, vor allem aus zeitlichen Griinden, schwierig zu leisten gewesen

(vgl. Flick, 2017, S. 262fF.).>3

424 Feldzugang

Der Kontake zu den Interviewten erfolgte tiber das Netzwerk des Forschen-
den in der Kinder- und Jugendhilfe. Sozialarbeiter_innen, die in Einrich-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe oder als Schulsozialarbeiter_innen
arbeiten, waren Gatekeeper_innen, iber die der Zugang zu den Jugendli-
chen gewonnen wurde. Uber Gatekeeper_innen, die in Offenen Freizeit-
treffs (OFT) arbeiten, wurden vier Kontakte zu Jugendlichen moglich,
tiber weitere Gatekeeper_innen in der Jugendhilfe (z. B. Jugendberatung,
Schulsozialarbeit) die anderen vier Kontakee.

Uber die dadurch entstehenden Kontakte zu Jugendlichen besteht, nach
dem Schneeballsystem, eine weitere Moglichkeit Interviewpartner_innen
zu finden (vgl. Helfferich, 2011, S. 175f.; Merkens, 2008, S. 288,293; 1997,
S. 101f.). Hans Merkens gibt zu bedenken, dass die Vorgehensweise des
Schneeballsystems dazu fithren kénne, dass sich die Stichprobe auf ein sehr
begrenztes Feld von miteinander bekannten Personen bezicht (Merkens,
2008, S. 293). Daher wurde der Zugang tiber Gatekeeper_innen vorge-
zogen und die Moglichkeit des Schneeballsystems fiir den Fall in Erwi-
gung gezogen, dass nicht gentigend Interviewpartner_innen gefunden
werden. Diese Moglichkeit wurde in der Stichprobe jedoch nicht genutzt.
Im Gegensatz zum Schneeballsystem, bei dem sich die nichsten Inter-
viewpartner_innen iiber die bereits interviewten Personen ergeben, was
zur oben genannten Eingrenzung fithren kann, ergeben sich auch beim
Zugang tiber Gatekeeper_innen Fragen beziiglich der Stichprobenzu-
sammensetzung. Eine erste Entscheidung, die mit einer Eingrenzung ver-
bunden ist, ergibt sich aus der Zusammenstellung der Gatekeeper_innen.

53 Fir die Forschenden ergibt sich die Aufgabe, die Griinde fiir die Entscheidung, dass eine
ausreichende Sattigung vorliege, darzulegen und die Reichweite der daraus abgeleite-
ten Ergebnisse darzustellen (vgl. Striibing, 2014, S. 33).
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Diese konnen durch ihre Auswahl der Interviewpartner_innen die Stich-

probe beeinflussen. Gatekeeper_innen kénnen eine subjektive Wahl tref-

fen, welche Personen sie fiir die Forschung vorschlagen und zu welchen

Personen sie einen Kontakt vermitteln.

Fiir den ersten Feldzugang erfolgte die Entscheidung, tiber Gatekeeper_
innen in der offenen Kinder- und Jugendarbeit Workshops in offenen
Freizeittreffs durchzufithren. Den kooperierenden Einrichtungen und
den Jugendlichen wurde angeboten, Workshops (vorgeschlagen wurden
jeweils zwei Termine) zu Themen sexueller Bildung durchzufiihren. Die
Annahmen waren:

1. Fur das Forschungsvorhaben bieten Workshops den Vorteil, dass ein
Zugang in das Feld erfolgen kann und Kontakte zu méglichen Inter-
viewpartner_innen entstehen konnen.

2. Das Workshop-Format bietet die Moglichkeiten, sich inhaltlich mit
speziellen Themen auseinanderzusetzen, gezielt Wissen zu vermit-
teln, spontan auf Themen und Wiinsche einzugehen, gemeinsam zu
diskutieren und tiber das Forschungsprojekt zu informieren.

Durch den Workshop sollte erreicht werden, dass die Jugendlichen stir-
ker eingebunden werden und so auch die Motivation zur Teilnahme an
einem Interview steigt. Durch diese Vorgehensweise sollten ansatzweise
Prinzipien partizipativer Forschung beriicksichtigt werden.>* Eine Betei-
ligung am Forschungsprozess tiber die Interviewsituation hinaus konnte
erfolgen, da neben den Interviews auch die in den Workshops von den
Jugendlichen eingebrachten Fragen und Themen wahrgenommen wurden.
Die inhaltliche Gestaltung der Workshops wurde von den Teilnehmenden

54 Auch wenn es eine Beteiligung der Jugendlichen gab, wurde damit kein Anspruch
verfolgt, im Sinne des partizipativen Forschungsansatzes (vgl. Unger, 2014) in dieser
Arbeit partizipativ zu forschen. Dieses Vorgehen erfordert ausreichende Ressourcen fir
eine langerfristige Zusammenarbeit mit den Akteur_innen und eine starke Einbindung
der Community (vgl. ebd., S. 104f.). Dies bedeutet, dass partizipative Forschung deut-
lich mehr zeitliche und materielle Ressourcen benétigt als andere qualitative Ansatze.
Qualitative Forschung kann jedoch durch das Ermdglichen einer starkeren Beteiligung
von Akteur_innen ihrer sozialen Verantwortung besser gerecht werden und die spatere
Durchfiihrung von partizipativer Forschung vorbereiten und erleichtern (ebd., S. 105).
Fur eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit partizipativer Forschung, unter anderem
der Umsetzung im deutschsprachigen Raum, wird auf die Arbeiten von Hella von Unger
verwiesen (vgl. Unger, 2014, 2012; Unger & Narimani, 2012; Unger & Gangarova, 2011).
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mitbestimmt und nicht strikt vorgegeben. Durch die Gruppenarbeit mit

den Jugendlichen wurden zusitzliche Reflexionsmomente geschaffen. Dies

erhohte die theoretische Sensibilitit aufseiten des Forschenden deutlich.

Die Entscheidung fiir einen Feldzugang tiber Workshopangebote zu sexu-

eller Bildung wurde aufgrund folgender Uberlegungen getroffen:

1. aktdivere Einbindung der Jugendlichen, die Themen der Workshops
werden von den Jugendlichen eingebracht, die aktive Mitarbeit im
Workshop ist moglich;

2. Diskussionen im Workshop konnen die Sensibilitit fir die Themen
und Bediirfnisse auf beiden Seiten (Forschung, Feld) erhhen;

3. Erhéhung der theoretischen Sensibilitit aufseiten der Forschung auf-
grund der Reflexion oben genannter Situationen;

4. Erginzung und Verinderung des Interviewleitfadens aufgrund dieser
Erkenntnisse;

5. Interpretationen der empirischen/theoretischen Ergebnisse kénnen
in Bezug gesetzt werden zu den praktischen und reflektierten Erfah-
rungen des Workshops (Kontextwissen);

6. der Wissenstransfer kann in beide Richtungen erfolgen, die forschende
Person stellt ihr Wissen als Experte zur Verfugung, die Jugendlichen
ihr Wissen als Expert_innen ihrer Lebenswelt;

7. ein Kennenlernen vor dem Interview ist méglich;

8.  das Prinzip der freiwilligen Teilnahme wird eingehalten (Arbeitskon-
zept offener Kinder- und Jugendarbeit), die Workshopteilnahme setze
nicht die Teilnahme am Interview voraus.

Es wurden sechs Einrichtungen der offenen Jugendarbeit in Sachsen und
Sachsen-Anhalt angefragt. Alle Ansprechpersonen in den Einrichtungen
reagierten auf die Anfrage offen beziiglich des Themas und sagten, dass
die Auseinandersetzung mit Sexualitit bei den Jugendlichen ein wichti-
ges Thema in ihrer Arbeit sei und sie einen Bedarf seitens der Jugendli-
chen sahen. Drei Einrichtungen sahen allerdings keine Maoglichkeit einer
Umsetzung. Die Begriindung bezog sich auf die offene Angebotsstrukeur
und die bereits geplanten Veranstaltungen. Aufgrund des offenen Ansatzes
und des Prinzips der freiwilligen Teilnahme wollten sie das Angebot nicht
tiberfrachten. Mit den drei anderen Einrichtungen wurde eine Kooperation
vereinbart. Es fanden in allen Fillen personliche Kontakte mit den Mit-
arbeiter_innen der Einrichtungen statt. Bei der weiteren Planung zeigten
sich organisatorische Hiirden in Bezug auf die Zeitplanung. Die Monate

160



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4.2 Die Datenerhebung

Juli und August als Sommer- und Ferienmonate wurden von allen als Zeit-
raum benannt, in dem es nach ihrer Erfahrung nicht sinnvoll sei, Angebote
durchzufiihren. Mit einer Einrichtung wurde daher die Durchfithrung im
Juni vor den Sommerferien und mit den anderen beiden danach fiir Sep-
tember und Oktober vereinbart. Als bester Tag bzw. Zeitpunkt wurde von
allen Einrichtungen der Freitagabend genannt, da die Jugendlichen hier
lingere Ausgehzeiten hitten und dadurch die Planung einfacher sowie die
Motivation zur Teilnahme hoher sei. Bereits bei der Anfrage wurde die Aus-
wahl der Einrichtungen so getroffen, dass Uberschneidungen beziiglich des
moglichen Einzugsgebietes berticksichtigt wurden und keine raumlich zu
nah beieinanderliegenden OFT angefragt wurden. Dadurch sollte sicherge-
stellt werden, moglichst unterschiedliche Jugendliche anzusprechen. Zwei
der Einrichtungen befinden sich in Grofistidten und eine in einer Mittel-
stadt.”> Es wurden von Beginn an Forschungsnotizen angefertigt und der
Kontakt, die Gesprichsinhalte sowie die Durchfithrung dokumentiert.
Um die Themen der Jugendlichen einzubinden, wurde fiir die Themen-
findung die Moglichkeit vorgeschlagen, eine sogenannte Blackbox in der
Einrichtung aufzustellen. Dabei handelt es sich um eine Art Briefkasten,
zum Beispiel einen schwarzen Karton, in den die Jugendlichen ihre Fragen,
Wiinsche und Themen fiir den Workshop einwerfen konnen. Die Blackbox
sollte an einem zuginglichen Ort stehen, der ein anonymes Einwerfen er-
moglicht. Die Jugendlichen konnten dadurch tiber die Themen und die
inhaltliche Ausrichtung des Workshops mitentscheiden. Dieses methodi-
sche Vorgehen wurde vom Forschenden in der sexualpadagogischen Praxis
mit guten Erfahrungen mehrfach erprobt. Durch das Aufstellen tiber
einen Zeitraum von ca. ein bis zwei Wochen vor dem Workshop bleibt
ausreichend Zeit fiir die inhaltliche und methodische Vorbereitung. Diese
Maglichkeit kam jedoch nicht zum Einsatz. Zwei der Einrichtungen fiihr-
ten regelmiflige Gruppenstunden durch, in denen die Fachkrifte tiber das
Angebot informierten und die Jugendlichen fragten, ob sie daran Interesse
hitten. Darauthin duf8erten die Jugendlichen bereits erste Themenwiinsche.
In ciner Einrichtung wurden anschliefend Zettel ausgegeben, auf die die
Jugendlichen ihre Vorschlige fiir Themen schrieben (dieser Prozess erfolgte
ohne die Teilnahme der forschenden Person und die Schilderung beruht
auf der Wiedergabe durch die Fachkrifte). Die Themen waren vielfiltig:
An erster Stelle standen klassische Themen der Sexualpidagogik und der

55 Als Grof3stadte wurden Gemeinden mit Giber 250.000 Einwohnern angenommen.
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Privention wie Verhiitung, Schwangerschaftsabbruch, sexuell iibertrag-
bare Krankheiten, aber auch Fragen zu sexueller Orientierung sowie zum
Umgang mit Konflikten und Gefithlen. Zur Durchfihrung wurden be-
wihrte sexualpidagogische Methoden eingesetzt, die vom Forschenden
bereits mehrfach in der Praxis durchgefithrt worden waren, sodass eine
Handlungssicherheit bestand. So kam zum Beispiel fiir Fragen der Ver-
hiitung die Methode des sogenannten Grabbelsack (vgl. Trapp & Tiiffers,
0.J., S.50) zum Einsatz, zur Klirung von Begriffen und zur Anregung einer
Diskussion der Normen- und Wertekreis (vgl. Weller & Trapp, 0.].).>

4.2.5 Ubersicht der Interviews

Die Jugendlichen, mit denen ein Interview durchgefithrt wurde, werden
kurz vorgestellt. Dies erfolgt in der Reihenfolge, in der die Interviews in die
Auswertung einbezogen wurden. Anhand dieser Darstellung soll der Kon-
text der Erhebung fir die einzelnen Interviews deutlich werden. Alle Namen
und Orte sind anonymisiert. Wenn es fir die Anonymitit der Jugendlichen
als wichtig erachtet wurde, erfolgte auch die Verinderung weiterer persénli-
cher Angaben. Die Jugendlichen wurden vor Beginn des Interviews tiber die
Anonymisierung informiert und gefragt, ob sie sich einen selbst gewihlten
Aliasnamen als Pseudonym geben mochten. Davon machte nur eine jugend-
liche Person Gebrauch, andere sagten, dass der Interviewer einen Namen
zuweisen solle. Die zugewiesenen Namen wurden zufillig ausgewihlt und
zugeteilt. Dafiir wurde eine Liste mit Unisex-Namen angelegt.”’

Die Jugendlichen wurden bei der Wahl des Interviewortes einbezogen.
Vorgeschlagen wurden ihnen mindestens zwei Optionen, ein Raum in
einer Einrichtung der Jugendhilfe oder ein neutraler Ort im 6ffentlichen
Raum, zum Beispiel ein Café. Die meisten Jugendlichen entschieden sich
fur die Durchfithrung des Interviews in einer ihnen bekannten Jugendhilfe-
einrichtung. Die kooperierenden Gatekeeper_innen stellten dafiir einen

56 Vgl.zu den Methoden im Anhang A 8 und als Beispiel der Anwendung in Praxisprojek-
ten: Arbeiterwohlfahrt Bezirksverband Niederrhein e.V. (2017).

57 Vgl. zum Umgang mit Namen bei der Anonymisierung und zu einer ausfuhrlichen Re-
flexion Gliederungspunkte 4.4.5 und 4.4.6.; zum Umgang mit Namen und Geschlecht
die Publikation von Niibling und Hirschauer (2018); zu in Deutschland verwendeten
Unisex-Namen: www.beliebte-vornamen.de.

162

https://dol.org/10. libr - Open @ )



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4.2 Die Datenerhebung

Raum in ihrer Einrichtung zur Verfiigung. Zwei Interviews wurden im
Auflenbereich (Garten) von Einrichtungen durchgefithrt. Ein Interview
wurde in einem Café gefithrt und ein Interview in der Wohnung der inter-
viewten Person, was ausdriicklich auf deren Wunsch geschah.

Die Angaben in den kurzen Portraits beruhen hauptsichlich auf den
Eindriicken und Informationen aus der Interviewsituation. Weitere Quel-
len waren die Workshops, Vorgesprache zu den Interviews oder Informa-
tionen von Dritten (Gatekeeper_innen), die die Kontakte zu Jugendlichen
vermittelt hatten. Die vorgenommene Zusammenfassung ist eine Wieder-
gabe des subjektiven Eindrucks des Interviewers.

Ein Punke, der beziiglich der Erfassung der Sozialdaten beim Interview
reflektiert wurde, war die Frage nach der Erfassung des Geschlechts.>®
Die biologisch-geschlechtliche Zuordnung der Jugendlichen zu erfragen,
schien, aufgrund der Bedeutung die der Entwicklung einer Geschlechts-
identitit im Rahmen der Pubertit zugeschrieben wird, wichtig fir die
Fragestellung der Arbeit (vgl. Oerter & Dreher, 2002; Trautner, 2002).
Mit dieser Entscheidung stellte sich die Frage, wie danach gefragt werden
sollte. Es wurde die Entscheidung getroffen, diese Frage offen zu formu-
lieren: »Welchem Geschlecht wiirdest du dich zuordnen?« Diese Frage
fuhrte bei einigen Jugendlichen zu Irritationen und Nachfragen. Letztlich
nahmen alle Jugendlichen eine Zuordnung vor, die der Dichotomie minn-
lich oder weiblich folgte. Auch wenn in dieser Arbeit von einer vorliegen-
den gesellschaftlichen sexuellen und geschlechtlichen Vielfalt ausgegangen
wird, ist die gesellschaftlich vorherrschende Norm in der Regel die Zwei-
geschlechtlichkeit und folgt einer heterosexuellen Ordnung. Aufgrund
dieser vorgegebenen theoretischen Ordnung scheint es logisch, dass Kinder
und Jugendliche sich auf der Suche nach ihrer Identitit daran orientieren
und sich folglich meist automatisch in der Dichotomie von ménnlich und
weiblich einordnen. Diese gesellschaftliche Norm findet sich als Unter-
scheidungsmerkmal auch bei Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe oder
im schulischen Bildungssystem. Dies kann Auswirkungen auf Angebote
sexueller Bildung in diesen Institutionen haben.” Aus diesem Grund wird

58 Vgl. Protokollbogen im Anhang, A 5.

59 In der Regel findet Unterricht in der Schule koedukativ statt. Bei bestimmten Angebo-
ten, z.B. im Sportunterricht oder auch bei sexualpddagogischen Angeboten, werden
diese geschlechtergetrennt nach der Dichotomie von mannlich und weiblich durchge-
fuihrt (vgl. Faulstich-Wieland, 1991; Timmermanns, 2017).
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diese Differenzierung als kontrastierendes Merkmal in der Stichprobe be-
riicksichtigt. Die offene Fragestellung bot die Moglichkeit fiir eine freie
Wahl und fir andere Zuordnungen, die von Trans- oder Intersexuellen
hitten genutzt werden kénnen. Eine Moglichkeit der Zuordnung hinsicht-
lich einer feineren Differenzierung von minnlich oder weiblich bot die
Frage nicht. Dies hitte durch eine Skalierungsfrage erreicht werden konnen
oder durch das Angebot, sich auf einem Geschlechterkontinuum einzuord-
nen (vgl. Wirxel, 2016, S. 25).

Die folgende Tabelle orientiert sich an den Faktoren, die mit Blick auf
die Auswahl der Stichprobe vorgenommen wurden (vgl. 4.2.3).%° Die Zu-
sammenfassungen der Interviews stellen keine Auswertungsergebnisse der
Arbeit dar.

Tabelle 2: Ubersicht der Interviews

Codename | Sozial- angegebene/r angegebene angegebene angegebener
raum | Schulausbildung/- Tatigkeit geschlechtliche | Migrations-
abschluss Zuordnung hintergrund
Mika G ohne Abschluss Ausbildung m nein
Dominique G BVJ/Berufsschulreife MaBnahme w nein
Agentur
fiir Arbeit
Chris G ohne Abschluss ohne m ja
Erwerbstatigkeit
Jona M Realschule Schule w nein
Conny M Realschulabschluss ohne m ja
Erwerbstatigkeit
Helge M Hauptschulabschluss ohne m nein
Erwerbstatigkeit
Luca K ohne Abschluss ohne m nein
Erwerbstatigkeit
Tomke G Realschule Schule w nein

60 Zu den in der Tabelle verwendeten Abkirzungen: Sozialraum GroBstadt (G) Uber
250.000 Einwohner, Mittelstadt (M) tiber 20.000 Einwohner, Kleinstadt (K) unter 20.000
Einwohner. Angegebene geschlechtliche Zuordnung: weiblich (w), mannlich (m).
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Mika (m)®’

Mika ist zum Zeitpunke des Interviews 16 Jahre alt. Der Kontakt zu ihm ent-
steht durch einen sexualpidagogischen Workshop in einem Offenen Freizeit-
treff (OFT). Diesen besucht Mika seit Jahren regelmiflig. Zum Zeitpunke
der beiden Workshoptermine und des Interviews beendet er gerade seine
Schule. Mika hat keine der Abschlusspriifungen bestanden. Diese Situation
und die Gestaltung der Zukunft nehmen in der Interviewsituation aufgrund
der Aktualitit einen wichtigen Raum ein. Er lebt mit seinen leiblichen Eltern
und zwei jiingeren Geschwistern zusammen. Im Interview wird eine starke
Familienbindung an die Kernfamilie und ebenso die restliche Familie deut-
lich. Mika hat trotz der schulischen Probleme die Méglichkeit, eine Aus-
bildung bei einem Familienmitglied zu machen. Seine Erfahrungen in der
Familie, in der Schule und im OFT, von denen er im Interview berichtet,
ordnet er alle positiv ein. Mika war gleich bereit, an einem Interview teilzu-
nehmen. Nach den zwei Workshopterminen fithrten wir das Interview in
einem Beratungsraum im OFT durch. Das Interview wurde teilweise durch
Baulidrm im Gebéude gestort. Die Bauarbeiten begannen wihrend des Inter-
views. Dies hat die Gesprichsentwicklung beeintrichtigt, da es zu einigen
Unterbrechungen kam. Die Transkription wurde aufgrund der Nebenge-
rausche in der Audioaufzeichnung erschwert. Mit dem Interview von Mika
wurde die Auswertung begonnen. Anhand des Interviews wird in diesem
Kapitel die Bildung von Codes und Kategorien erldutert (vgl. 4.3.2).

Dominique (w)

Dominique ist zum Zeitpunke des Interviews 18 Jahre alt und lebt in einer
eigenen Wohnung. Sie verlief§ als Jugendliche den elterlichen Haushalt
und lebte in stationdren Jugendhilfeeinrichtungen, bis sie volljihrig in eine
eigene Wohnung zog. Dominique berichtet im Interview, dass sie als Kind
vom leiblichen Vater sexuell missbraucht wurde, spater kam es zu korperli-
cher Gewalt als Erzichungsmittel durch beide Eltern. Diese beschreibt sie
auch als Ausloser dafiir, dass sie die Familie schliefllich verlie8. Das Verhilt-
nis zur Familie sei zerriittet, das Vertrauen, auch in frithere Vertrauensperso-
nen in der Familie, sei zerstort. Dominique besucht seit vielen Jahren einen

61 Mika war die einzige Interviewperson, die die Méglichkeit einen eigenen Nicknamen
zu wahlen nutzte. Der von Mika gewahlte Nickname wurde jedoch nach Abwéagung
forschungsethischer Griinde nicht verwendet (vgl. 4.4.5 und 4.4.6). Das von den Jugend-
lichen angegebene Geschlecht wird bei den Zusammenfassungen hinter dem Namen
folgendermafien angegeben: mannlich (m), weiblich (w).
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OFT und hat eine starke Bindung zu einigen Fachkriften. Den OFT be-
schreibt sie als zweite Familie. Zum Zeitpunkt des Interviews befindet sich
Dominique in einer Maflnahme der Agentur fiir Arbeit. Sie nahm an zwei
Workshopterminen im OFT teil und erklirte anschliefend ihre Bereitschaft
ein Interview zu geben. Den ersten Termin sagte sie kurzfristig aus Zeitgriin-
den ab, vereinbarte aber direkt einen neuen. Eine Woche spiter fithrten wir
das Interview (aufgrund der sommerlichen Hitze in den Riumen) in einer
Sitzecke auf dem Auflengelinde des OFT durch. Es gab keine Stérungen.
Dominiques Interview wird in diesem Kapitel zur Beschreibung der Bildung
von Codes und Kategorien verwendet (vgl. 4.3.2). Im nichsten Kapitel er-
folgt cine Falldarstellung in Bezug auf das entwickelte Modell (vgl. 5.6).

Chris (m)

Chris ist 18 Jahre alt und lebt in einer eigenen Wohnung. Vorher wohnte er
bei seinem alleinerziehenden Vater, zusammen mit einem Geschwister. Zu
seiner leiblichen Mutter hatte er mehrere Jahre keinen Kontakt, da sie aus
einem stideuropdischen Land stammt und seit mehreren Jahren wieder dort
lebt. Einen Teil seiner Kindheit und frithen Jugend lebte er in einer stationa-
ren Jugendhilfeeinrichtung. Er besuchte eine Forderschule und anschliefend
ein BV]J, welches er abbrach. Zum Zeitpunkt des Interviews ist er ohne Aus-
bildung und Erwerbsarbeit. Er bezieht ALG IT und hat Nebenjobs (Aushilfs-
titigkeiten). Chris hatte sich kurz vor dem Interviewtermin eine schwerere
Verletzung zugezogen und meinte, dass die Heilung einige Wochen dauern
wiirde. Das Interview wollte er trotzdem fithren. Er hat ein Kind, lebt aber
getrennt von seiner fritheren Partnerin. Chris hat in seiner Kindheit und
Jugend viele Erfahrungen mit Einrichtungen der Jugendhilfe und -arbeit
gemacht, zum Beispiel Heimerziechung, Sozialpidagogische Familienhilfe
(SPFH), OFTs und Streetwork. Der Kontake zu ihm erfolgte tiber Gate-
keeper_innen aus der Jugendhilfe. Nach der Anfrage war Chris sofort bereit
zu einem Interview und sagte einen Termin zu. Das Interview wurde in
einem Café, in einem Bereich, in dem keine weiteren Besucher_innen waren,
durchgefiihrt. Es war sehr warm an diesem Tag. Durch die offenen Tiiren
drangen Storgerdusche von der Strafle, die fir die Transkription ungiinstig
waren. Das Interview wurde davon jedoch nicht negativ beeinflusst.

Jona (w)

Jona, 16 Jahre alt, befindet sich in der Realschulausbildung. Der Kontake

zu ihr erfolgte tiber zwei Zuginge, einmal fungierte eine Schulsozialarbei-
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ter_in als Gatekeeper_in und zusitzlich nahm Jona an einem Workshop in
einem OFT teil. Sie sagte ihre Teilnahme zu einem Interview bereits wih-
rend des Workshops zu. Das Interview wurde erst ein paar Monate nach
dem Workshop gefiihrt. Jona berichtete, dass es zu Konflikten in der Peer-
group und zu Unstimmigkeiten zwischen Personen aus der Peergroup und
den Mitarbeiter_innen des OFT gekommen sei. Aus diesem Grund sei sie
langer nicht in die Einrichtung gekommen. Das Interview wurde in einem
Beratungsraum des OFT gefithrt. Es gab keinerlei Storungen. Obwohl
einige Monate Abstand zum Workshop lagen, hatte dies keinen negativen
Einfluss auf das Interview. Weitere Ausfithrungen zum Interview mit Jona
erfolgen im nichsten Kapitel in Form einer Falldarstellung (vgl. 5.6).

Conny (m)

Der Kontakt zu Conny, 16 Jahre, kam tiber Gatekeeper_innen in der Ju-
gendhilfe zustande. Er war sofort bereit an einem Interview teilzunehmen.
Nach dem ersten Gesprich fihrten wir ein paar Tage spater das Interview.
Conny verfigt tiber einen durchschnittlichen Schulabschluss mittlerer
Reife, fand aber noch keine Ausbildung. Er sagt, er habe sich mehrfach be-
worben. Diese Situation belastet ihn, da er den Grund fiir die Ablehnungen
nicht nachvollzichen kann und seine Zukunft offen ist. Er beschiftigt sich
viel mit Musik und sucht in der Musikszene nach Vorbildern. Conny macht
auch selbst Musik und triumt davon, 6ffentlich aufzutreten und mit der
Musik etwas zu verdienen. Sie habe ihm geholfen, verschiedene Lebenssitu-
ationen und Krisen zu bewiltigen. Er berichtet im Interview viel von seinen
Erfahrungen in der Schule. Conny wurde dort nach seiner Aussage lange
gemobbt und berichtet, dass er vonseiten der Schule kaum Hilfe erhielt. Er
bezieht dies im Interview auch auf die Herkunft seines leiblichen Vaters,
der aus einem stideuropiischen Land stammt. Seine Eltern trennten sich,
als Conny in der Grundschule war. Seitdem lebt er mit seiner leiblichen
Mutter und einem ilteren Geschwister zusammen. Zu seinem Vater habe
er regelmifig Kontakt. Das Interview wurde in einer ruhigen Sitzecke in
der Gartenanlage einer Einrichtung gefiihrt und verlief ohne Stérungen.

Helge (m)

Helge ist 17 Jahre alt und lebt mit seiner alleinerziechenden Mutter und
zwei Geschwistern zusammen. Er hat die Schule mit dem Hauptschul-
abschluss abgeschlossen. Seit dem Schulabschluss, der ungefihr ein Jahr

zuriickliegt, ist er zu Hause. Helge besucht keine weiterfithrende Schule
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oder eine Ausbildungseinrichtung. Zum Zeitpunke des Interviews begann
Helge ein Praktikum in einer Firma. Er war als Kind fir kurze Zeit in
einer stationaren Unterbringung der Jugendhilfe. Seine Mutter nimmt seit
mehreren Jahren Familienhilfe (SPFH) in Anspruch, zu der er aber kaum
Kontakt habe. Als Kind sei er in der Schule gemobbt worden, weil er sehr
dick gewesen sei. Er habe sich entschlossen, daran etwas zu andern und
dann abgenommen und trainiert. Er ist sehr stolz, dass er das aus eigener
Kraft geschafft hat. Der Kontakt zu Helge wurde durch Gatekeeper_innen
in der Jugendhilfe hergestellt. Das Interview wurde in einem Beratungs-
raum ciner Jugendhilfeeinrichtung ohne Storungen durchgefiihre.

Luca (m)

Der Kontakt zu Luca entstand tiber Gatekeeper_innen in der Jugendhilfe.
Luca ist 18 Jahre alt und lebt seit kurzer Zeit in einer eigenen Wohnung.
Zum Zeitpunke des Interviews ist er in einer schr schwierigen Situation.
Er berichtet von finanziellen und personlichen Problemen. Luca beschaf-
tigt sein weiterer Lebensweg. Im Interview berichtet er auch von sehr
schwierigen familiaren Verhaltnissen. Das Verhiltnis zur Mutter und dem
Stiefvater sei zerriittet gewesen. Seit Kurzem habe er wieder Kontakt und
hofft darauf, dass es sich bessert. Luca hat mehrere Jahre in Einrichtungen
der stationdren Jugendhilfe gelebt und auch Erfahrungen mit ambulan-
ter Hilfe. Das Interview wurde in seiner Wohnung gefiihrt. Zu Beginn
des Interviews schaute Luca auf sein Telefon und sagte, er warte auf eine
wichtige Nachricht von einem seiner Geschwister. Ansonsten gab es keine
Stérungen. Das Interview mit Luca wurde als einziges im Privatbereich
der interviewten Personen durchgefiihrt. Dies geschah auf seinen Wunsch.
Eine zusammenfassende Falldarstellung in Bezug auf das Modell nach der
GTM erfolgt im nichsten Kapitel (vgl. 5.6).

Tomke (w)

Der Kontakt zu Tomke kam tiber Gatekeeper_innen in der offenen Jugend-
arbeit zustande. Tomke ist 16 Jahre alt und besucht eine Realschule. Sie lebt
mit ihrer leiblichen Mutter, dem Freund der Mutter und zwei Geschwistern
zusammen. Tomke berichtet im Interview von der Trennung ihrer leibli-
chen Eltern, dem Umzug in eine neue Stadt in einem anderen Bundesland
und den damit zusammenhingenden Herausforderungen fiir sie. Seit dem
Umzug habe sie nur noch wenig Kontakt zu ihrem Vater. Frither sei sie
aller zwei Wochen bei ihm gewesen, jetzt nur noch ein bis zweimal im Jahr.
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Wenn ihre Eltern telefonierten sei sie meist nicht in der Wohnung, weil
es dann immer eskaliere. Die finanziellen Verhiltnisse der Familie seien
schwierig, ihre Mutter gehe mehreren Nebenjobs nach und Tomke ver-
diene mit kleinen Jobs, wie Zeitung austragen oder Babysitten, selbst etwas
Taschengeld. In der Schule, berichtet Tomke, sei sie frither wegen ihrer
Meinung, ihres Aussehens und ihrer Kleidung gemobbt worden. Dies be-
zieht sie auch auf die 6konomischen familiiren Verhiltnisse, da sie keine
Markenklamotten gehabt habe. Mit den meisten Jugendlichen ihres Alters
und aus ihrer Klasse verstehe sie sich nicht gut. Tomke geht regelmifig in
einen OFT und hilft und engagiert sich dort. Zu den Fachkriften im OFT
habe sie ein sehr gutes Verhiltnis. Das Interview wurde in einem Beratungs-
raum des OFT ohne Storungen durchgefiihrt.

4.3 Forschungsmethodisches Vorgehen
bei der Auswertung der Interviews

In diesem Abschnitt werden eingangs die Codierverfahren der Grounded
Theory vorgestellt. Es folgt anschliefend eine exemplarische Darstellung
des forschungsmethodischen Vorgehens in Bezug auf die Arbeit mit den
Daten und die Ausarbeitung von Codes und Kategorien. Eine ausfiihrliche
Darlegung der im Forschungsprozess getroffenen Entscheidungen und des
Vorgehens im Auswertungsprozess wird von Vertreter_innen der reflexiven
GTM zur Nachvollziehbarkeit der Arbeit empfohlen (vgl. Breuer et al.,
2018, S. 213, 216). Mit Blick auf die Gliederungslogik einer Arbeit wird
von den Autor_innen eine Verortung im Methodenteil, vor dem Kapitel
zu den Ergebnissen, vorgeschlagen (ebd., S. 214). Die Bildung von Codes
und Kategorien, deren Vergleich und das In-Bezug-Setzen werden anhand
zentraler Codes und Kategorien beschrieben, die zu wesentlichen Ergeb-
nissen der Arbeit gehéren und fithren.

4.3.1 Die Codierverfahren der Grounded Theory
Ein zentraler Bestandteil des Forschungskonzeptes der Grounded Theory
ist das Herausarbeiten von Kategorien und demzufolge die dafiir entwickel-

ten Analyseverfahren und Codiertechniken. Im weiteren Verlauf der Arbeit
erfolgt dies anhand der GTM-Variante nach Anselm Strauss und Juliet

169



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4 Anlage und Durchfithrung der empirischen Untersuchung

Corbin (Strauss & Corbin, 1996; vgl. auch Muckel, 2007). Durch die dort
vorgegebene methodische Strukeur ist ein stringentes Arbeiten in einem
flexiblen Rahmen méglich. Diese Grundstrukeur soll trotz aller Strenge im
Forschungsprozess den kreativen Umgang mit dem Datenmaterial gewihr-
leisten. Dies scheint notig, da erst die Verkniipfung von Datenerhebung und
-auswertung, die Kombination der Codierverfahren, die Interpretation der
Daten und die fortlaufende Reflexion im Prozess die Entwicklung einer sich
der zu untersuchenden Realitit annihernden Theorie moglich macht (ebd.,
S. 39ff.). Das Analyseverfahren der Grounded Theory sicht vor, dass dieses
Verfahren zirkuldr durchlaufen wird. Dirk Hiilst beschreibt dies als analyti-
sche Triade, deren einzelne Schritte sich, grob skizziert, folgendermafien glie-
dern: Analyse und Codieren der Daten, eventuelle Erhebung neuer Daten,
fortlaufende Reflexion und Entwicklung einer Theorie (Hiilst, 2010, S. 6).
In der Grounded Theory werden drei Codierverfahren unterschieden:
das offene Codieren, das axiale Codieren und das selektive Codieren. Diese

Codierverfahren stellen »die Vorgehensweisen dar, durch die die Daten auf-

gebrochen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden «

(Strauss & Corbin, 1996, S. 39). Sie sind somit der zentrale Teil des Analy-

severfahrens. Der Ablauf der einzelnen Codierphasen folgt keinem stringent

zu durchlaufenden Schema. Sie greifen ineinander tiber und der Forscher
kann sich wihrend einer Auswertungsphase in mehreren Codierverfahren
bewegen (vgl. Strauss & Corbin, 1996, 39f.). Bevor niher auf die einzelnen

Codierphasen eingegangen wird, soll zum Verstindnis eine Zusammenfas-

sung der von Strauss und Corbin vorgenommenen Ausfithrungen folgen:

1.  Dasoffene Codieren ist der erste Schritt in der Auswertung der Daten.
Die Phinomene sollen benannt und kategorisiert werden. Dies erfolgt
durch eine detaillierte und griindliche Betrachtung der Daten, Ver-
gleichen und gezieltes Stellen von Fragen. Die Daten werden aufge-
brochen, strukturiert und entdeckte Phinomene verglichen, die Kon-
zepten zugeordnet werden. Dadurch erfolgt eine erste Gruppierung
und Verdichtung des Materials. Aus den Konzepten lassen sich in einer
weiteren Abstraktionsstufe Kategorien entwickeln (ebd., S. 43-55).

2. Das axiale Codieren stellt Verkniipfungen und Vergleiche zwischen
den aufgestellten Kategorien her. Es geht darum, die Bezichungen
zwischen Kategorien zu entdecken und ihre Verbindungen zu Kon-
zepten und Phinomenen aufzuzeigen. Dadurch wird eine Neuord-
nung moglich, die eine hierarchische Struktur der Kategorien in

Haupt- und Subkategorien méglich macht (ebd., S. 75-93).
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3. Das selektive Codieren folgt als Analyseschritt den beiden vorange-
gangenen Codierverfahren. Ziel ist es eine Zusammenfassung vorzu-
nehmen, cine zentrale Kategorie, eine Kern- oder Schliisselkategorie,
herauszuarbeiten. Diese steht mit den anderen Hauptkategorien in Be-
zichung und verbindet diese. Ziel dieses Arbeitsschrittes ist das Aufstel-
len einer Theorie. In diesem Arbeitsschritt konnen sich Liicken in der
erarbeiteten Struktur und den bereits aufgestellten Kategorien zeigen,
die ein Uberarbeiten dieser nétig machen. Dies erfordert die oben
genannte Flexibilitit und zeigt die Verbindung der einzelnen Codier-
verfahren wihrend der Auswertungsphase auf (ebd., S. 94-117).

Zentrale Begriffe, mit denen in der GTM im Rahmen der Codierverfah-
ren gearbeitet wird, sind die Begrifte Code, Kategorie und Konzept. Petra
Muckel und Franz Breuer nehmen hinsichtlich der unklaren Verwendung
der Begriffe innerhalb der Grounded-Theory-Varianten folgende Einord-
nung vor: Codes sind »erste abstrahierende Sprachbegriffe fir die Be-
schreibung eines in den Daten auftauchenden Phinomens« (Muckel &
Breuer, 2016, S. 162). Kategorien sind » diejenigen Kodes (oder deren Zu-
sammenfassungen), die relevant fiir die Beantwortung der Forschungsfrage
sind und Zusammenhinge im Hinblick auf den Forschungsfokus erkennen
lassen« (ebd., S. 164). Das heifSt, dass ein Code (eine Codebezeichnung)
zu einer Kategorie werden und diese so benannt werden kann oder mehrere
Codes zu einer Kategorie zusammengefasst werden, fir die eine Bezeich-
nung gewihlt wird, die sich auf mehrere sprachliche Kontexte tibertragen
lisst und so verschiedene Codes integrieren kann (ebd., S. 164). In ande-
ren Publikationen findet sich fir die Bezeichnung eines Phinomens bzw.
einer Sinneinheit im Datenmaterial statt Code alternativ auch der Begrift
Konzept (vgl. Hiilst, 2013; Strauss & Corbin, 1996). Zwischen diesen Be-
zeichnungen wird jedoch in der Forschungspraxis nicht immer klar unter-
schieden und sie werden oft gleichwertig nebeneinander verwendet (vgl.
Hiilst, 2013, S. 286f.). Bei der Ausarbeitung in dieser Arbeit werden die
von Muckel und Breuer vorgeschlagenen Bezeichnungen berticksichtigt.
In Bezug auf den Umgang mit Codes empfichlt Strauss (1994), in den
ersten beiden von sechs Faustregeln zum Codieren, die Verwendung von
natiirlichen oder sogenannten In-vivo-Codes, die sich im Material finden,
also zum Beispiel Ausdriicke, die in einem Interview von der interviewten
Person verwendet werden. Bei der Codebezeichnung, sowohl natiirlich
wie konstruiert, ist beim offenen Codieren nicht die Angemessenheit des
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Begrifts von Bedeutung, sondern es ist wichtig dem Code einen Namen
zu geben (ebd., S. 60). Muckel und Breuer bezichen sich auf diese Faust-
regeln. Sie differenzieren die Codebezeichnungen und sehen bei den
konstruierten Codes einen Unterschied zwischen Codebegriffen, die die
Forschenden selbst erfinden und die sich haufig an Alltagsbegriffe anleh-
nen, und denen, die nach vorhandenen theoretischen Begriffen benannt
werden (Muckel & Breuer (2016, S. 163). Codieren definieren sie »als
intensives Ringen um passende sprachliche Ausdriicke« (ebd., S. 164).
Damit wird deutlich, dass Codieren fiir sie nicht nur ein theoretischer
methodischer Prozess ist. Anders als bei Strauss (1994), der in Bezug auf
die Angemessenheit der Codebezeichnung empfichle: » stellen sie einfach
sicher, daf der Kode einen Namen hat« (ebd., S. 60), empfehlen Muckel
und Breuer (ebd.) eine grundlegende Reflexion dieser. Dies bezichen sie
auf die Verwendung von konstruierten Codes, die auf bestehende theo-
retische Konzepte zuriickgreifen. Dadurch wiirden bestechende Theorien
bereits beim offenen Codieren einbezogen, was sich auf die Entwicklung
einer Theorie auswirken konne (vgl. Muckel & Breuer, 2016, S. 163f.).
Bei der Verwendung von In-vivo-Codes konne es zu Ungenauigkeiten
bei der Beschreibung des codierten Phinomens kommen oder zu einer
wertenden Bezeichnung (ebd., S. 164). In Bezug auf den Einstieg in das
offene Codieren empfehlen sie, cine erste Stelle im Interview, die fir die
Forschungsfrage interessant erscheint, auszuwihlen und zu beginnen.
Welcher Abschnitt gewihlt wird, ist fiir den Einstieg nicht entscheidend
(ebd., S. 163). Fiir das weitere Vorgehen des Codierens sind die weiteren
Faustregeln leitend: (1) ein Vorgehen Zeile fiir Zeile, (2) die Dimensio-
nalisierung von Codes und Kategorien, (3) die Suche nach kontrastieren-
den Fillen und (4) die Punkte des Codierparadigmas (vgl. Strauss, 1994,
S. 60). Muckel und Breuer sehen in Faustregel (3) den Hinweis, dass damit
der gesamte Forschungsprozess im Blick bleiben muss und die einzelnen
Schritte parallel laufen und verkniipft sind. Dies lasse sich als Hinweis auf
die Suche nach kontrastierenden Fillen in den vorhandenen Daten auffas-
sen, aber ebenso als Hinweis darauf, weitere Daten zu erheben (Muckel &
Breuer, 2016, S. 163). Damit ist ein wesentlicher Punkt des Vorgehens in
der Grounded Theory benannt, der mit dem Codierprozess verbunden ist:
das theoretische Sampling (siche oben). Durch Vergleichen der Codes und
Kategorien und deren Dimensionalisierung sollen diese tiberpriift, Leer-
stellen in den Daten entdeckt und offene Fragen deutlich werden. Dabei
geht es nicht um die alleinige Anreicherung der Ergebnisse, sondern auch
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um die Sensibilitit fir die Ausrichtung der weiteren Forschungsschritte
und die Erlangung méglicher neuer Perspektiven. Die Erhebung neuer
Daten kann in verschiedenen Phasen und auch mehrmals im Forschungs-
prozess vorgenommen werden (vgl. Hiilst, 2014, S. 290).

Die Codierverfahren sind mit weiteren Techniken verkniipft. Eine
davon ist die der Dimensionalisierung der Kategorien hinsichtlich ihrer
Eigenschaften. Die Eigenschaften einer Kategorie konnen Codes oder
Subkategorien aus dem Material sein. Sie konnen aber auch theoretisch
abgeleitet und auf die Kategorie angewendet werden (vgl. ebd., S. 289f.).
Eine weitere Technik, die Strauss und Corbin im Zuge des axialen Codie-
rens empfehlen, ist das Codierparadigma (Strauss & Corbin, 1996, S. 76,
78fL.). Beim axialen Codieren sollen eine Hierarchisierung der Kategorien
in den Blick genommen und die Bezichungen unter diesen untersucht
werden. Dies soll durch ein Codierparadigma unterstiitzt werden. Es kann,
so Jorg Striibing, als Vorschlag fiir eine Anleitung und Systematisierung
des axialen Codierens geschen werden (Striibing, 2014, S. 25). Martin
Griesbacher sicht das Codierparadigma zudem als »ein michtiges Werk-
zeug, um zu einem besseren Verstindnis fiir das Zustandekommen sozialer
Phinomene zu kommen « (Griesbacher, 2016, S. 149). Als Phinomen
wird dabei die Kategorie bezeichnet, die im Zentrum steht und um die
herum codiert wird. Fiir Striibing (2014) ist ein Phinomen ein Vorkomm-
nis oder Ereignis in den Daten, das aufgearbeitet wird und fiir das die
Zusammenhinge mit anderen Kategorien betrachtet werden. Im Zuge des
axialen Codierens ist es wichtig, dass es noch nicht um die Ausarbeitung
einer Theorie oder die Beantwortung der Forschungsfrage geht, sondern
nur um einzelne Ausschnitte in den Daten (ebd., S. 25f.). Die als Phino-
men betrachtete Kategorie wird zu weiteren Kategorien bzw. Codes in
Bezug gesetzt. Dafiir werden Fragen nach folgenden Merkmalen gestellt:
Ursachen des Phinomens; Kontext und Bedingungen; Handlungen, Stra-
tegien und Taktiken; intervenierende Bedingungen; Konsequenzen und
Verinderungen (vgl. Hiilst, 2014, S. 288; Strauss & Corbin, 1996, S. 78fF;
Striibing, 2014, S. 24). Griesbacher (2016) verweist auf die Weiter-
entwicklung beziiglich des Codierparadigmas und hier vor allem auf die
Perspektivenerweiterung beziiglich der Handlungsstrategien. Es sind
nicht nur die strategisch in einer bestimmten (problematischen) Situa-
tion (zweck- oder zielorientierten) angewendeten Strategien und Taktiken
von Bedeutung, sondern auch die Routineablaufe. Ein Grofteil der mit
einem Phinomen zusammenhingenden Taktiken und Strategien sind in
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der Regel Routinen und Gewohnheiten. Erst deren Unterbrechung setzt
Reflexionsprozesse in Gang, die auf die Bewiltigung einer Situation ge-
richtet sind (ebd., S. 148f.). Striibing (2014) sicht bei der Arbeit mit dem
Codierparadigma und der Zuordnung von Kategorien zu den Merkmalen
die Unterscheidung zwischen Kontext und intervenierenden Bedingungen
als mogliche Ungenauigkeit bei der Analyse. Es bestehe die Neigung, alles,
was nicht unter einem der anderen Merkmale des Codierparadigmas zu-
zuordnen ist, als Kontext des Phinomens zu betrachten (ebd., S. 26). Als
Kontext sind jedoch nur die auf das Phinomen bezogenen Eigenschaften
und deren Dimensionalisierung zu betrachten, es geht um die »konkreten,
cher situationsgebundenen Eigenschaften des Phinomens«, wobei nicht
ausgeschlossen ist, dass diese auch einen intervenierenden Charakter haben
konnen (ebd., S. 27). Demgegeniiber sind die intervenierenden Bedingun-
gen in einem groferen strukeurellen Rahmen zu sehen, der sich nicht direke
auf das Phinomen bezieht, sich aber auf die Handlungsstrategien auswirke

(ebd.,, S.27).

4.3.2 Verldssliche Beziehungen — Der Weg zu einer Kategorie

4.3.2.1 Exemplarische Beschreibung der Bildung von Codes
und Kategorien

Franz Breuer, Petra Muckel und Barbara Dieris empfehlen fiir Arbeiten im
Rahmen der GTM, neben der Darstellung der Methodik und einer Schilde-
rung der Schritte im Forschungsprozess, eine exemplarische Darlegung der
Arbeit mit den Daten und der Bildung von Codes und Kategorien vorzu-
nehmen (Breuer et al., 2018, S. 213f.). Damit soll die Nachvollziehbarkeit
des Weges zu den Ergebnissen erhoht werden (ebd., S. 216). Die Bildung
von Codes und Kategorien wird im Folgenden anhand ausgewahlter Stellen
aus zwei Interviews dargestellt. Die Interviews wurden alle vollstindig tran-
skribiert und codiert. Die Eingangserzahlungen und alle Stellen, die fur das
Forschungsinteresse als wichtig erschienen, wurden beim offenen Codieren
line by line codiert. In den spiter gefithrten Interviews wurde stirker ab-
satzweise codiert. Wihrend der Analyse des Textes wurden Memos verfasst,
um Gedanken, Reflexionen und erste Interpretationen festzuhalten. Diese
Memos dienten auch dazu, Begriffe fiir Kategorien zu entwickeln und die
Beziechungen zwischen diesen zu finden und zu beschreiben. Es wird im
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Folgenden nicht auf alle beim offenen Codieren gebildeten Codes, die an
den unten aufgefithrten Belegstellen gebildet wurden, eingegangen. Die
Darstellung konzentriert sich auf die Codes und Kategorien, die sich im
Laufe der Auswertung als wichtig fiir das Forschungsinteresse erwiesen.

»Wichtige Sachen«: Ich und die Familie
Das Interview mit Mika wurde als erstes ausgewertet. Begonnen wurde mit
der Eingangserzihlung. Mika beginnt diese wie folgt:

»B: Ja also, wichtige Sachen waren als ich geboren worden bin. Ist ja klar.
Dass ich zwei Geschwister bekommen habe das war mir halt sehr wich-
tig weil ich kein Einzelkind werden wollte« (Mika_3).6?

Zu dem Interview wurde folgendes Memo verfasst:

Memo: Mika scheint Familie fiir sich sehr wichtig zu finden. Er benennt
die Geburt der zwei Geschwister als ein wichtiges Ereignis und tolles Er-
lebnis. Er mochte niche allein sein (kein Einzelkind) und wiinscht sich
jemanden zum Reden. Auch das Haustier war fiir ihn wichtig und er hat
schr daran gehangen. Mika scheinen soziale Beziechungen und Kommuni-
kation in der Familie sehr wichtig. Eine wichtige Sache ist fiir ihn, neben
den familidren Bezichungen, dass er geboren wurde (die Geburt — der Start
in das Leben, erste Abnabelung von der leiblichen Mutter). Fiir Mika ist
das klar. Steht dahinter Selbstachtung: Ich bin da und das ist gut so? Es ist
wichtig, dass ich geboren wurde? Fiir die Entwicklung von Identitit ist das
eine wichtige Aussage. Mika sicht sich als Subjekt im Zentrum. Um ihn
(das Zentrum) spannt sich das familiire Netz. Die Geburt steht in einem
Zusammenhang mit den familidren Bezichungen. In welche Familie, in
welche Welt werde ich hineingeboren? »Wichtige Sachen« (In-vivo-
Code) sind fiir ihn seine und die Geburt der Geschwister.

62 Bei der Angabe von Zitaten aus Interviews werden die Aussagen folgendermal3en
gekennzeichnet, »l« steht fir Interviewer und »B« fiir Befragte/die befragte Person.
Die Belegstelle des jeweiligen Zitats wird mit Angabe des Code-Namens und mit der
Absatznummer aus dem Interviewtranskript angegeben. Die Interviewauswertung
erfolgte teilweise durch die Nutzung von MaxQDA als Auswertungssoftware. Dabei
werden die Interviews absatzweise strukturiert. Die Zitate wurden sprachlich gegldttet
und Dialekt in korrekte Rechtschreibung Uberfiihrt. Dies geschah auch mit Blick auf die
Anonymisierung und den Schutz der interviewten Jugendlichen.
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Bereits bei der Erstellung des Interviewleitfadens erfolgte die Uberlegung,
dass Angebote sexueller Bildung und Beratung im Kontext der Jugendarbeit
und Jugendhilfe nicht losgelost von familidren und biografischen Kontexten
betrachtet werden konnen. Im ersten Moment der Auswertung fithrte die
Bildung von Codes, die sich auf die Familie bezogen, dennoch zu einer Irri-
tation. Einerseits entsprach das einem offenen Herangehen an das Material,
andererseits stellte sich die Frage: Was hat das mit dem Forschungsinteresse
zu tun? Welche Bedeutung haben die familidren Bezichungen und die Le-
benssituationen der Jugendlichen fiir die Beantwortung der Fragestellung?
Das Jugendalter ist von einer Umgestaltung der familidren Bezichungen
geprigt. Jugendliche orientieren sich stirker an der Peergroup, aber trotz
der Abnabelung von der Familie sind die familidren Beziehungen nach wie
vor wichtig (vgl. Lange & Xylander, 2008, S. 603f.; Oerter & Dreher, 2002,
S.310). Eltern beeinflussen als Vorbilder und (Sexual-)Erzieher die sexuelle
Entwicklung mit. Sie konnen Einfluss auf die Teilnahme an Bildungsange-
boten zu Sexualitit nehmen (vgl. Blank, 2010; Krell & Oldemeier, 2015).
Ebenso ist die Erfahrung der Jugendlichen, die sie mit Angeboten der Ju-
gendarbeit und der Erziehungshilfe machen, auch von den familidren Be-
dingungen und Bezichungen abhingig (siche Kapitel 2 und 3). Speziell eine
Hilfe zur Erziehung kommt ohne Berticksichtigung der Familiensituation
und den Einbezug der Sorgeberechtigten nicht zustande. Bei der Analyse
der Interviews einen Auswertungsfokus auf die familidren Bezichungen zu
legen erschien unter der Perspektive, dass diese auch einen Einfluss auf die

sexuelle Bildung in der Jugendhilfe haben, sinnvoll.

»Sich kiimmern«
Auf die Frage, wie Mika die Erzichung durch seine Eltern einschitzt, ant-
wortet er:

»B: Also meine Eltern kiimmern sich wirklich sehr gut um mich. Also das
ist wirklich manchmal zu gut. Also ich bin halt 15 Jahre alt und sie
haben halt relativ trotzdem Angst dass ich jetzt wenn ich jetzt abends
drauflen bin dass irgendwas passiert. [...] Also sie kiimmern sich wirk-
lich relativ also was heifit relativ richtig gut um mich. Und halt auch bei
meinen Geschwistern auch so gut« (Mika_14).

Memo: Die Eltern (die Erzichung durch sie) werden von Mika positiv
beschrieben. Mika fokussiert dies auf zentrale elterliche Eigenschaften:

176



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4.3 Forschungsmethodisches Vorgehen bei der Auswertung der Interviews

Sie kitmmern sich, sie sorgen sich. Die Eltern sind nicht nur fir Mika da,
sie sind fur alle ihre Kinder da: Sie kiimmern und sorgen sich um Mika,
aber auch um die Geschwister. Erzichung hat hier eine subjektive Defini-
tion. Mika geht nicht auf erzicherische Situationen oder Interventionen
ein, fir ihn ist bei der Beurteilung des erzicherischen Verhaltens seiner
Eltern wichtig, dass die Eltern »sich kiimmern«. Diese Aussage wurde
als In-vivo-Code iibernommen. Wenn Eltern sich um ihre Kinder kiim-
mern, sorgen sie sich um ihre Kinder (sorgen, fur jemanden Sorge tragen,
als Synonym fiir kiimmern). Die elterliche Sorge umfasst hier, sich um
die Kinder zu sorgen, im Sinne Sorge fiir die kindliche Entwicklung zu
tragen (bezicht sich auf In-vivo-Code »sich kiimmern«), aber auch sich
Sorgen zu machen, dass diese gut gelingt und den Kindern nichts zustoft.
»Sich sorgen« kann als Code, der die Eltern-Kind-Beziehung beschreibre,
gebildet werden. Die elterliche Sorge ist ein wesentlicher Punke bei der
Gestaltung cines familidren Lebens. Es kann unterschiedliche rechtliche
Situationen geben, was das Sorgerecht von Eltern fiir ein Kind betrifft.
Daraus ergeben sich Rechte und Pflichten fur die leiblichen oder die so-
zialen Eltern. Das Sorgerecht kann durch ein Familiengericht entzogen
werden, wenn es zu Gefihrdungen kommt. Es ist von grofier Bedeutung
fir Kinder und Jugendliche, wie Eltern sich um sie sorgen und welche
Personen das Sorgerecht haben.

Vertrauen

In einem weiteren Textabschnitt wird deutlich, dass sich kiimmern und
sich sorgen nicht zu einer Uberbehiitung oder fehlendem Zutrauen fiithren.
Der Code sich sorgen ist mit einem weiteren Code, der mit dem Begriff
Vertrauen bezeichnet wurde, verbunden:

» B: Ja und zwar wo ich 15 wurde wurde mir halt mehr erlaubt auch wenn
ich jetzt vorher natiirlich hier war [im OFT/Jugendklub], ist klar. Aber
jetzt darf ich halt linger draufien bleiben und so. Das ist cinfach nur das
Vertrauen ist halt stirker geworden wirklich dass ich halt nicht mehr so
viel Scheifle baue wie ich frither war. Weil ich halt klein war und dass
die mir halt jetzt mehr Vertrauen und mir halt (...) dieses Vertrauen mir
halt auch geben dass ich halt was machen kann damit« (Mika_16).

Memo: Die benannte Sorge der Eltern und die Wahrnehmung, dass diese
sich manchmal zu sehr kimmern und Angst haben, dass etwas passiert,
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scheint Mikas Abnabelungsprozess nicht im Wege zu stehen. Mit zuneh-
mendem Alter wird mehr erlaubt. Es scheint ein Zutrauen der Eltern in
den Reifeprozess, das Erwachsenwerden zu geben. Es wird ein gegenseiti-
ges Vertrauen benannt. Das Vertrauen der Eltern zu spiren und darum zu
wissen, wird positiv wahrgenommen, und vor allem der Aspeke, dass damit
auch etwas gemacht werden kann. »Vertrauen« kann als ein Code dieses
Abschnitts benannt werden. Vertrauen scheint hier ein wesentlicher Punkt
fir die im Rahmen der pubertiren Entwicklung anstchende Umgestaltung
der Eltern-Kind-Beziehung zu sein.

Es wird auch ein Verstindnis (ein Konzept) von Selbstwirksamkeit deut-
lich. Mika sicht den zunehmenden Freiraum, der durch die Eltern gewahrt
wird, als etwas, was er gestalten kann: Er kann damit etwas machen.

Verldissliche Beziehungen

178

Memo zum Gesamteindruck des Interviews mit Mika: Im Interview werden
viele Aussagen zur Familie gemacht, sie scheint einen zentralen und sehr
wichtigen Part im Leben zu haben. Mika geht es um die Gestaltung guter
familidrer Bezichungen, Vertrauen ist dabei ein wesentlicher Punke, der be-
nannt wird, auch Hilfe und Unterstiitzung in der Familie. Als wichtiges
Lebensereignis wird die Geburt der beiden Geschwister benannt. Die sei
ein tolles Erlebnis gewesen. Alleinsein wird als etwas Negatives empfunden
(méchte kein Einzelkind sein) und es besteht der Wunsch, dass jemand zum
Reden da sein sollte. Auch das Haustier war wichtig (nicht Alleinsein!).
Soziale Bezichungen und Kommunikation scheinen fur Mika sehr wichtig
zu sein. Es werden starke emotionale Bindungen in der Familie benannt.
Dies bezieht sich auf die Eltern, die Geschwister, die Grofleltern und weitere
Verwandte. Es wird gesagt, die Eltern kiimmern sich sehr gut und sorgen
sich um die Entwicklung. Dies findet sich auch in der Beschreibung zu an-
deren Familienmitgliedern (Grofeltern, Onkel). Es wird nur von positiven
Erfahrungen mit den Erwachsenen in der Familie und den Geschwistern im
Interview berichtet. Codes, die in diesem Zusammenhang gebildet wurden,
sind: sich kiimmern, sich sorgen, Hilfe bekommen, vorhandene Unterstiit-
zung, Vertrauen, Verlisslichkeit, stabile emotionale Beziehungen, gute Kom-
munikation, wichtige Sachen. Verlassliche Beziehungen scheinen auch in an-
deren (auflerfamiliiren) Bezichungen wichtig zu sein, z. B. mit der Freundin
oder mit Lehrer_innen. Auch hier zeigt sich, dass diese an bestimmte Fakto-
ren gekniipft sind. Ein Gradmesser einer guten Bezichung ist fir Mika vor
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allem Vertrauen. Ein Vertrauensbruch, wie bei der Ex-Freundin, scheint da-
gegen nicht akzeptabel fur ihn. Vertrauen zu Menschen haben konnen und
Vertrauen entgegengebracht zu bekommen, kann als ein wichtiger Teil bei
der Entwicklung zu einer selbstbestimmten Individualitit geschen werden.
Bei Mika scheint es einen Zusammenhang zwischen den Erfahrungen mit
Vertrauen und seinem Selbstbild (seiner Selbstwirksamkeit?) zu geben. In
Bezug auf die Kommunikation iiber sexuelle Themen wird tiber Gespriche
mit den Eltern und Geschwistern berichtet. Die bestehenden familiiren
Vertrauensverhiltnisse scheinen diese positiv zu beeinflussen.

Die Schulzeit wird trotz der eher schlechten Leistungen und dem nicht
erreichten Abschluss nicht negativ gesehen. Die Bewertung bezieht sich vor
allem auf die sozialen Bezichungen und den baulichen Zustand. Auch in der
Schule wird Wert auf entsprechende Lebens- und Lernbedingungen gelegt,
so wie es anscheinend in der Familie gegeben ist. Wichtigster Punkt in der
Bewertung der Schule sind die sozialen Bezichungen. Die Kommunikation
mit den Lehrer_innen wird als wichtiger Punkt genannt. Mika ist wichtig,
dass Personen zuhoren. Ein Vertrauensverhiltnis besteht eher zu ilteren
Lehrer_innen (vermitteln diese mehr Vertrauen und Verlisslichkeit?). Die
familidr gewohnten und als harmonisch wahrgenommenen Bezichungen
werden von Mika auch auflerhalb der Familie angestrebt. Auch bei der Be-
urteilung der Ganztagsangebote und des Jugendklubs (in Bezug auf beide
wird Kommunikation iiber sexuelle Themen im Interview benannt) sind
die Kommunikation und die Verlisslichkeit (Codes: Zeit haben, zuhoren)
ein zentraler Punkt. Auch familiir kann Verlisslichkeit als Code 6fter be-
nannt werden. Durch die Verlasslichkeit des Onkels ergibt sich trotz der
schulischen Probleme cine berufliche Zukunft und die Moglichkeit eine
Ausbildung zu absolvieren.

Die oben genannten Codes sich kiimmern, sich sorgen und Vertrauen
konnen dimensionalisiert werden. Sie sind bei Mika in einer hohen Aus-
pragung vorhanden: Die Eltern kiimmern sich sehr gut und viel, sie sorgen
sich viel und das Vertrauen ist groff. Auch der im Memo benannte Code
Verléisslichkeit ist in einer hohen dimensionalen Ausprigung vorhanden.
Erwachsene werden von Mika als verlissliche Personen wahrgenommen.
Durch die Darstellung von Codes in ihren dimensionalen Ausprigungen
und deren Zuordnung als sogenannte Eigenschaften oder Subkategorien
zu der Kategorie verlissliche Beziehungen kann diese Kategorie niher be-
stimmt und charakterisiert werden.

179

https://dol.org/10. libr - Open


https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4 Anlage und Durchfithrung der empirischen Untersuchung

Tabelle 3: Eigenschaften und dimensionale Auspréigung der Kategorie
»verldssliche Beziehungen«

Kategorie Eigenschaften (Subkategorien) dimensionale Auspragung
Vertrauen hoch — gering
Verlasslichkeit hoch — gering
verldssliche Beziehungen sich sorgen viel — wenig
sich kiimmern viel — wenig

stabile soziale Beziehungen vorhanden — nicht vorhanden

Die Codes stehen bei Mika in einem Zusammenhang mit den sozialen,
speziell den familidren, Bezichungen. Diese konnen bei Mika als ver-
lassliche Beziehungen bezeichnet werden. An dieser Stelle wurde eine
sogenannte Netzwerkkarte angefertigt. Dabei handelt es sich um eine
Technik, die in der Sozialen Arbeit angewendet wird und aus dem sys-
temischen Arbeiten kommt. In der Praxis dient sie im Gesprich mit
Adressat_innen dazu, soziale Beziechungen herauszuarbeiten, deutlich zu
machen und anhand dieser tiber Ressourcen zu sprechen (vgl. Herwig-
Lempp, 2007, S. 207fF.). Die Anwendung dieser Methode wurde von
der Arbeit mit Diagrammen in der GTM inspiriert (vgl. Breuer et al,,
2018, S. 189ff.). In der Forschung wird die Netzwerkkarte zur Analyse
von sozialen Netzwerken eingesetzt (vgl. Straus et al., 2012, S. 73fF.). Sie
wurde an dieser Stelle benutzt, um die Personen aus dem sozialen Umfeld,
zu denen verlissliche Beziehungen bestehen, zusammenzufassen.®> Mika
steht dabei im Zentrum. Die Familie ist (bezogen auf die Kategorien und
Codes) schr nah bei Mika und bildet ein familidres Netzwerk in Bezug auf
Mikas Unterstiitzung.

63 Die Netzwerkkarte wurde nicht im Interview verwendet, sondern anschlieend bei
der Auswertung erstellt. Die Positionen der Personen in der Karte sind somit nicht
von den Interviewpartner_innen angegeben, sondern vom Autor aus den Aussagen
rekonstruiert.
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Abbildung 2: Netzwerkkarte Interviewteilnehmer_in

Soziales Umfeld

Mika berichtet aus seinem Leben, er schildert einen Teil seiner Lebens-
geschichte, die fir ihn einen wichtigen Stellenwert hat, und bringt diese
in Zusammenhang mit bestimmten Normen und Werten, die wiederum
mit seinen sozialen Bezichungen in Verbindung stehen (z.B. die elterliche
Erzichung, die Aufgabe der Schule/der Lehrer_innen, Erwartungen an Er-
wachsene und das Erwachsenwerden, Vertrauen zu bestimmten Personen).
Die Jugendzeit ist bestimmt von verschiedenen Entwicklungsaufgaben.
Mika nennt hier die Umgestaltung der Eltern-Kind-Beziehung, den Bil-
dungsiibergang von der Schule in eine Ausbildung oder Fragen bezgiilich
der Gestaltung einer Partnerschaft und des ersten Geschlechtsverkehrs.
Den Abschluss der Schule beschreibt Mika als kritisch. Er besteht keine der
Abschlusspriifungen. Der Ubergang in eine sich anschliefende Ausbildung
gelingt ihm durch die Unterstiitzung der Familie. Die Familie agiert hier als
Netz, das Mika hilt, und arbeitet als Netzwerk zusammen. Mikas Strategie
der Bewiltigung ist, sich der vorgeschlagenen Losung anzupassen. Er geht
den Weg, der ihm durch die Familie aufgezeigt wird. Mikas Entwicklung
und der damit zusammenhingende Bewiltigungsprozess sind bei ihm vor
allem abhingig von den verlisslichen Beziehungen des sozialen Umfeldes.
Seine Familie ist fiir ihn eine Ressource. Durch die Kategorie verlissliche
Beziehungen und die zugeordneten Subkategorien (Codes) werden die Be-
zichungen in seinem sozialemn Umfeld charakterisiert.
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Soziologisch kann das soziale Umfeld auch als Beziehungsgeflecht
betrachtet werden. Norbert Elias hat den Begriff der Figuration geprigt
und beschreibt damit die Interdependenzgeflechte, die Abhingigkeiten in
einem Bezichungsgeflecht (Elias, 1997, S. 70f.). Durch diese Perspektive
kann eine tiefgriindigere Analyse des sozialen Umfeldes gelingen. Ein Netz
wirkt optisch zweidimensional. Die Arbeit mit dem Begriff kann einen
guten Uberblick verschaffen (siche oben: Netzwerkkarte), sie kénnte aber
auch dazu fithren, dass die Komplexitit sozialer Beziechungen und Abhén-
gigkeiten in diesen nicht in den Blick geraten.

Die Kategorie soziales Umfeld wurde im Laufe der Arbeit nicht beibehal-
ten sondern verindert. In der Auswertung zeigte sich, dass die Jugendlichen
in verschiedenen Lebenswelten leben und sozialisiert werden und ihr sozialer
Kontext fur ihre Entwicklung und die Bewiltigung der Lebensphase Jugend
eine entscheidende Rolle spielt.

4.3.2.2 Kontrastierung von Codes und Kategorien

An dieser Stelle wird der Charakter der Grounded Theory als zirkuldrer
Prozess deutlich. Das offene Codieren in Form des Benennens von Codes
verbindet sich mit dem zweiten Schritt, dem axialen Codieren. Es werden,
unterstiitzt durch das Schreiben von Memos, Bezichungen zwischen den
Codes hergestellt und diese auf einer Achse angeordnet. Es folgt die Zu-
sammenfassung unter einer Kategorie. Im nichsten Schritt werden weitere
Textstellen des Interviews analysiert und gegebenenfalls zugeordnet. Bei der
Analyse eines neuen Interviews werden die gefundenen oder die gebildeten
Codes und Kategorien tberpriift. Es werden dabei wieder die Phasen des
offenen und axialen Codierens durchlaufen. Dabei sind die dimensionalen
Ausprigungen der gebildeten Codes bzw. Kategorien von Bedeutung. Es
wird im weiteren Verlauf gezielt nach Fillen fur eine Kontrastierung ge-
sucht. Der Einbezug von Literatur erfolgte an dieser Stelle der Auswertung
mit Zurtickhaltung. Der Grund dafiir war, dass der Einstieg in die Arbeit
mit den Daten so offen wie méglich sein und nicht bereits zu Beginn der
Auswertungsphase durch Berticksichtigung spezifischer Fachliteratur zu
sehr eingeengt werden sollte. Aufgrund des Vorwissens, der bereits erfolg-
ten theoretischen Ausarbeitungen, zum Beispiel im Zuge der Erarbeitung
des Exposés, und des wihrend der Datenerhebung entstandenen Kontext-
wissens gab es bereits Wissen und subjektiv geprigte Erfahrungen und
Vorstellungen (vgl. Breuer et al., 2018, S. 148ff.). Die Wahl der Begriffe,

182



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4.3 Forschungsmethodisches Vorgehen bei der Auswertung der Interviews

mit denen Codes bzw. Kategorien bezeichnet wurden, lehnen sich dem-
entsprechend auch an Begriffe an, die durch das Vorwissen beeinflusst
wurden (z.B. Vertrauen, Verlisslichkeit, sorgen, kiimmern).

Im Rahmen der theoretischen Sittigung wurde die Stichprobe auch
hinsichtlich der fiir die Fragestellung wichtigen Kontrastierung aufgebaut
(vgl. Hiilst, 2010, S. 16£.). Im Interview mit Dominique, das als zweites
Interview ausgewertet wurde, wurden Codes gebildet, die sich den oben
genannten Codes bzw. Kategorien zuordnen lassen, eine Kontrastierung
dieser darstellen und in Bezug auf das Forschungsinteresse von Bedeutung
sind. Das war zum Zeitpunke des Interviews noch nicht bekannt. Das In-
terview mit Dominique wurde nicht hinsichtlich der Entscheidung einer
vorzunehmenden Kontrastierung gefiihrt, sondern ergab sich durch die
Teilnahme an einem Workshop und die Entscheidung Dominiques ein
Interview geben zu wollen. Nach dem Fithren des Interviews wurde fol-
gendes Memo verfasst, in dem der erste Eindruck festgehalten wurde:

Memo: Erster Eindruck: volliges Gegenteil zum Interview mit Mika. Dort
schien eine sehr behiitete Kindheit mit vertrauensvollen und verlisslichen
Bindungen in der Familie immer gegeben zu sein. Auf die Familie ist Ver-
lass! Hier scheint das Gegenteil vorzuliegen: Mehrfacher sexueller Miss-
brauch durch den Vater, kérperliche Ziichtigung, fehlendes Vertrauen der
Familie, keine Unterstiitzung, Bindungsentzug, Tabuisierung und Bagatel-
lisierung des Geschehenen. Auf die Familie ist kein Verlass!

»Auch Negatives«: Ich und die Familie

Dominique berichtet im Interview von ihren Erfahrungen und Erlebnissen
in der Familie und den familidren Bezichungen. Die Kindheit ist durch die
Erfahrung des sexuellen Missbrauchs durch den eigenen Vater und die sich
anschlieSenden familidren Entwicklungen geprigt. In der Einstiegserzih-
lung (vgl. 4.4.4) fragt Dominique direkt nach, ob sie auch Negatives er-
zahlen konne (Auch Negatives wurde als In-vivo-Code iibernommen). Dies
ist ein erster sehr deutlicher Kontrast zur Einstiegserzihlung von Mika,
der seine Geburt und die Geburt der Geschwister als »wichtige Sachen«
benennt und am Ende der Einstiegserzahlung sagt, dass alles, was er sich
wiinschte, in Erfullung gegangen sei. Dominique hingegen sagt, dass ihre
Kindheit »fiir den Arsch« und » total beschissen « gewesen ist. Der Code
sich sorgen, im Sinne der elterlichen Sorge fir das Kindeswohl, zeigt sich bei
Dominique in einer entgegengesetzten Dimension.
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Memo: Der leibliche Vater missbraucht Dominique sexuell. Bezogen auf
die Vater-Kind-Bezichung wird die Pflicht der elterlichen Sorge fur das
Kindeswohl nicht erfiillt. Auf den Vater ist kein Verlass: Er wird seiner
Rolle nicht gereche, er verletzt die kindliche Integritat, ihm kann Domi-
nique nicht trauen (Kategorien: Verldsslichkeit, Vertrauen). Dominique
berichtet im Interview auch von der Offenlegung des Missbrauchs und
der anschlieffenden familiiren Situation. Die leibliche Mutter und der
Rest der Familie zeigen nach einer ersten Intervention wenig bis kein Ver-
stindnis fiir Dominiques Situation und ihr Verhalten. Sie unterstiitzen
den Vater und nicht Dominique. Das Ziel ist, die Familie zu erhalten, und
nicht, Dominiques individuelle Bediirfnisse ernst zu nehmen.

Dominique beschreibt im Interview ihre Situation in der Familie nach der
Riickkehr des Vaters und der Geburt ihrer Schwester. Anhand der unten
angefiihrten Belegstellen aus dem Interview mit Dominique soll deut-
lich gemacht werden, dass die oben genannten Codes aus dem Interview
mit Mika Belegstellen im Interview mit Dominique zugeordnet werden
konnen und dass sie hinsichtlich ihrer dimensionalen Ausprigung, im Ver-
gleich zum Interview mit Mika, verschieden sind. Auch ein Vergleich der
Netzwerkkarten zeigt einen deutlichen Unterschied und verweist darauf,
dass es sich um kontrastierende Fille handelt (vgl. Abb. 3, die rechte Netz-
werkkarte wurde fiir das Interview mit Dominique angefertigt).
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Abbildung 3: Vergleich Netzwerkkarten Interviewteilnehmer_innen
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»Sich kiimmern«

» B: Na weil meine Eltern mir alles verboten haben und meine Schwester
ich hab ja noch eine Schwester die ist [XX] Jahre jiinger als ich und die
durfte halt viel mehr weil sie ein Wunschkind war und ich nicht. [...]
Also wirklich die Unterstiitzung die man sich eigentlich von den Eltern
wiinscht die aber nicht vorhanden ist bzw. war « (Dominique_8).

Memo: Bezogen auf die Wahrnehmung und Beschreibung der familia-
ren Bezichung und der Erzichung durch die Eltern kann auch hier das
Konzept der elterlichen Erziehung anhand der Sorge und des Kim-
merns analysiert werden. Sich sorgen und sich kimmern zeigen sich in
anderen Dimensionen: Die Eltern haben alles verboten, die Schwester
war Wunschkind, die Schwester durfte viel mehr, die gewtinschte Unter-
stiitzung war und ist nicht vorhanden. Die Eltern kitmmern und sorgen
sich in der Wahrnehmung von Dominique mehr um die Schwester als um
Dominique. Sie geben Dominique keine bzw. nicht die gewiinschte (und
benstigte) Unterstiitzung. Es zeigt sich eine entgegengesetzte Dimension
eines familidren Sorge-Konzeptes im Vergleich zum Interview mit Mika.
Die Eltern erfiillen die elterliche Sorge fiir das Kindeswohl nicht oder
nur unzureichend. Sie sorgen sich auch nicht um Dominique, indem sie
sich um Dominique im Sinne ihrer Bediirfnisse kiimmern. Indem ihr alles
verboten wird, werden ihr mégliche Entwicklungschancen genommen.
Kindern den fur ihre Entwicklung nétigen Freiraum zu geben, kann auch
als ein Kimmern um die kindliche/jugendliche Entwicklung betrachtet
werden. Der Missbrauch wird in der gesamten Familie bagatellisiert und
tabuisiert. Der Vater wird rechtlich zur Verantwortung gezogen, muss die
Familie voriibergehend verlassen, zieht nach Ablauf des Kontakeverbotes
aber wieder cin. Es wird eine heile Familienwelt konstruiert. Dominique
wird als Storerin dieser familiiren Harmonie betrachtet, da sie sich nicht
in dieses Konzept einfiigen kann und will. Darauthin wird sie sanktioniert
und erfihrt auch kérperliche Gewalt durch die Eltern.

Vertrauen
»B: Ja also meine Mutter war eigentlich immer so war so eine Vertrauens-

person gewesen. Aber seitdem das mit dem Missbrauch war gar nicht
mehr weil meine Mutter sich fiir ihn entschieden hat und sich sozusagen
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gegen ihr Kind entschieden hat. Und ja man konnte ihr nichts mehr
anvertrauen weil sie hat dann alles weitererzihlt« (Dominique_16).

Memo: Das Konzept Vertrauen ist hier zentral. Die Mutter, die immer als
wichtige Vertrauensperson wahrgenommen wurde, wird dieser Rolle nicht
mehr gerecht. Nach dem Missbrauch macht Dominique die (dramatische)
Erfahrung, dass sie nicht mehr als Vertrauensperson zur Verfiigung steht.
Vertrauen ist hier wenig bis gar nicht mehr vorhanden und steht somit
in einer entgegengesetzten Dimension zum Interview mit Mika. Domi-
nique erfihrt diese Vertrauensbriiche auch vonseiten der restlichen Familie
(Grofeltern, Onkel, Tanten und Cousins). Sie ist allein und bekommt
keine Unterstiitzung.

Die Familie ist im Gegensatz zu Mika fiir Dominique keine Ressource
bei der Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben. Die Familie ist fir Do-
minique ein Risiko. Das familidre Bezichungsgeflecht, das Dominique
umgibt, schiitzt sie nicht vor den sexuellen und den spiter folgenden kor-
perlichen Ubergriffen in der Familie. Sie erfihre keine Unterstiitzung bei
der Bewiltigung. Die Familie hat die Erwartung, dass sic ihrem Vater ver-
zeiht und so zu einem harmonischen Familienleben beitragt. Obwohl es
zu einem Gerichtsverfahren und der Verurteilung des Vaters als Titer kam,
gibt es auch auflerhalb der Familie keine Unterstiitzung fiir Dominique,
zum Beispiel durch therapeutische Angebote oder eine Intervention der
Jugendhilfe. Dominique entwickelt eigene Bewiltigungsstrategien.

Strategien der Bewdiltigung: »Hab meinen eigenen Kopf«

»B: Seitdem ich [XX, frithes Jugendalter] bin mache ich das was ich fir
richtig halte. Hab meinen eigenen Kopf. Hor nicht wirklich auf Er-
wachsene« (Dominique_4).

»B: Und ja dadurch habe ich halt gedacht dass du dein eigenes Ding durch-
ziehst« (Dominique_8).

In den beiden Zitaten wurden mehrere In-vivo-Codes, die auf Handlungs-
strategien hindeuten, codiert: »mache, was ich fir richtig halte«, »hab
meinen eigenen Kopf«, »hor nicht auf Erwachsene«, »dadurch habe ich
halt gedacht«, »dein eigenes Ding durchzichen«. Diese verweisen auf eine
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Kompetenz zur Bewiltigung der Lebenssituation, die Dominique in dieser
Situation entwickelte. Dominique zeigt eine Form von Selbstwirksamkeit,
die aufgrund der Lebensumstinde zu einem aktiven selbstbestimmten
Handeln fithrt (vgl. zur theoretischen Auseinandersetzung mit Saluto-
genese und Resilienz in Bezug auf Widerstandsfahigkeit und Bewaltigung
Punkte 3.4.6 und 5.2.4). Dass sich Dominiques Strategien in ihrem indi-
viduellen Bewiltigungsprozess verinderten und hier ein Zusammenhang
mit dem Alter besteht, wird durch ihre Aussage deutlich:

»1: Und da habt ihr also die Zeit getrennt gelebt und danach hast du gesagt
hat sich deine Mutter wieder fiir deinen Vater entschieden. Ok. Und
dann hast du auch wieder mit ihm zusammen gelebt?

B: Na mir blieb ja irgendwie keine andere Wahl als [XX-]Jihrige [Kindes-
alter]« (Dominique_41-42).

Auch hier zeigt sich eine entgegengesetzte Dimension zu Mikas Bewil-
tigungsstrategie, die durch eine Anpassung an die bestechenden oder ihm
angebotenen Verhiltnisse gekennzeichnet ist. Dominique passt sich als
Kind vorerst an, weil sie keine andere Wahl hat. Mit zunehmendem Alter
entwickelt sie andere Strategien: Sie rebelliert, lehnt sich auf, verldsst die
Familie, distanziert sich und sucht Unterstiitzung aufSerhalb der Familie.

4.3.2.3 Einordnung in ein paradigmatisches Modell

Im Zuge der Kategorienbildung wurden verschiedene Méglichkeiten aus-
probiert, die Codes bzw. Kategorien in Bezichung zu setzen. In Bezug auf
die zwei ausgewerteten Interviews wurde als ein Phinomen, um das es in
beiden Interviews geht, die Kategorie konstruktive Bewiltigung besonderer
Herausforderungen benannt. Beide Erzihlpersonen beschreiben Heraus-
forderungen in ihrem Entwicklungsprozess, der zugleich ein Bewiltigungs-
prozess ist. Sie miissen bestimmte Lebenssituationen bewiltigen. Diese Be-
wiltigung steht in einem Zusammenhang mit den familidren Bedingungen
und den oben genannten Codes bzw. Kategorien. Obwohl sich die Situati-
onen und die Bewaltigungsprozesse deutlich unterscheiden, lassen sie sich
den gleichen Codes bzw. Kategorien zuordnen und in einem paradigma-
tischen Modell darstellen. Dafiir wurden in einem ersten Schritt weitere
Belegstellen in den Interviews gesucht und Codes bzw. Kategorien zuge-
ordnet und diese im zweiten Schritt in ein Codierparadigma eingeordnet.
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Tabelle 4: Vergleich von Codes und Belegstellen am Beispiel von zwei Inter-

views

Phanomen: Beschreibung/ Mika Dominique

konstruktive | Beispiele fiir Codes

Bewiltigung | bzw. Kategorien

besonderer

Heraus-

forderungen

Kontext des Eigenschaften und Dimen- | Mika konnte die schulische | Dominique war beim

Phénomens sionen des Kontextes Entwicklung aufgrund Eintreten des Ereignisses
konnen sein: Bewdltigung | seiner Leistungen absehen. | noch ein Kind, es war fiir
kann gelingen oder nicht Die Familie sorgte fiir sie nicht vorhersehbar.
gelingen, ihre Notwendig- | diesen Fall vor. Mika verhélt | Als Jugendliche verlieR
keit kann sich zeitlich sich eher passiv bei der sie die Familie, da sie von
entwickeln oder pldtzlich Gestaltung und nimmt das | dieser keine Unterstiitzung
ausgelost werden (zeitliche | Angebot der Familie an. erhielt. Dominique begann
Dimension), sie kann aktiv eine Therapie, die noch
gestaltet oder passiv be- nicht abgeschlossen ist.
gleitet werden (persénliche Der Bewdltigungsprozess
Dimension). dauert an und ist von

einer aktiven Gestaltung
gekennzeichnet.
Ursachen/ plétzlich eintretendes »lch hab sie halt verkackt. | »ich war [Alter] da wurde
Bedingungen Lebensereignis, eine Krise, | Ich hatte auf dem Zeug- ich von meinem eigenen

fiir eine ndtige

Ubergriffe, jugendliche

nis[...]eine Sechs[...]

Vater missbraucht.«

Bewaltigung Entwicklungsaufgaben, und dann hab ich halt die
die Pubertét anderen Priifungen alle

vollkommen verkackt mit

Fiinf.«
intervenierende | Vorhandensein von »Also meine Eltern haltin | »ich konnte mit meinem
Bedingungen: | Vertrauenspersonen, erster Linie weil sie halt Vater nicht mehr allein zu
Kontext der verldsslichen Beziehungen, | immer fiir mich da sind; Hause sein weil ich dann
Lebenswelt, Alter der Person, »da ich ja einen Onkel habe | panische Angst gekriegt
familiares Ort des Geschehens, hat der mir halt trotzdem habeg;
Beziehungs- sozialer Lebenskontext die Ausbildung verschafft« | »Meine Mutter hat keine
geflecht eigene Meinung die hat
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Phanomen:
konstruktive
Bewadltigung
besonderer
Heraus-
forderungen

Beschreibung/
Beispiele fiir Codes
bzw. Kategorien

Mika

Dominique

Handlungs- und

anpassen, aushalten,

»beweisen dass ich halt

»mir blieb ja irgendwie

Bewiltigungs- | auflehnen, rebellieren, wirklich was drauf habe«; | keine andere Wahl als
strategien abnabeln, weggehen, dis- | »haben meine Eltern [XX-1Jdhrige«; »Seitdem
tanzieren, an sich glauben, | ausgesucht weil ich wollte | ich [XX, friihes Jugendalter]
auf sich und/oder andere jaerstin die [XX-1Schule.« | bin mache ich das was ich
vertrauen, sich auf andere fiir richtig halte.«;
verlassen »ich bin zur Polizei gegan-
gen[...Jund da hab ich
eine Anzeige gemacht [...]
und bin dann halt an dem
Abend in den Kinder- und
Jugendnotdienst.«
Konsequenzen/ | Gestaltung des Lebens- »Also eigentlich alleswas | »Also ich bereue es keine
Verdnderungen | weges, eine Lebenspers- ich wiinschte was ich wollte | Sekunde [...]ich will mir
pektive haben, eine neue/ | ist wahr geworden; gar nicht vorstellen wie
andere Lebenssituation »habe meine Ausbildung mein Leben sonst gelaufen
schaffen, in Sicherheit sein, | jetzt.« ware ...«
einen sicheren Ort haben, »ich konnte so sein wie ich
ernst genommen werden wolltes;
»Aber ja ich finds toll.
Eigene Wohnungg;

»hatmich[...]zu dem
Menschen gemacht der ich
heute bin.«
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Kontext des Phdnomens
intervenierende Bedingungen

* zeitliche Dimension

¢ verldssliche Beziehungen « personliche
* Vertrauen(spersonen) Dimension
¢ Lebenswelt * Prozesscharakter

. . Konsequenzen
ursdchliche Bedingung

Lebensereignis/

* veridnderte /neue

Entwicklungsaufgabe als konstruktive Bewdltigung Lebenssituation
Herausforderung — besonderer - * neue
) Herausforderungen Lebensperspektive
* Ubergang Schule * einen sicheren Ort
haben

¢ Pubertat
t \

* sexualisierte Gewalt
\ Strategien /

¢ anpassen
* \Vertrauen

« aufandere verlassen
* rebellieren

*  Weggehen

« distanzieren

Abbildung 4: Codierparadigma - konstruktive Bewdiltigung besonderer
Herausforderungen

4.3.2.4 »Darauf kann man zahlen«

An dieser Stelle des Prozesses wurde wieder die Frage gestellt, wie dieses
Modell an die Fragestellung anschlieft. Allgemein kann die Zeit der
Jugend als eine Entwicklungsphase betrachtet werden, in der Jugendliche
ganz bestimmte Aufgaben und Herausforderungen zu bewiltigen haben,
die zum Teil einen groflen Einfluss auf ihr weiteres Leben haben konnen.
In dieser Zeit stechen grundlegende Entscheidungen an. Dies betrifft vor
allem den schulischen und beruflichen Werdegang (vgl. BMFSF], 2017,
S.49t.). In Bezug auf Sexualitit ist die Zeit der Pubertit eine Phase, in der
Jugendliche biologisch, psychisch und sozial mit Verinderungen konfron-
tiert werden. Sie werden geschlechtsreif, sind auf der Suche nach einer (ge-
schlechtlichen) Identitit, 16sen sich von der Herkunftsfamilie und gehen
erste sexuelle Partnerschaften ein (vgl. Oerter & Dreher, 2002; Trautner,
2002). Die Bewiltigung dieser Aufgaben ist abhingig vom sozialen Kon-
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text der Jugendlichen. Im Interview mit Dominique wird eine spezielle
Bedeutung fiir das Forschungsinteresse deutlich. Ein sexueller Missbrauch
ist eine Form von Kindesmisshandlung und eine Kindeswohlgefihrdung
und insofern relevant fir die Kinder- und Jugendhilfe, die fiir den Schutz
von Kindern und Jugendlichen verantwortlich ist (vgl. Engfer, 2015).
Wenn sexuelle Bildung auch priventive Komponenten bedenken muss
und praventiv wirken kann, wovon in dieser Arbeit ausgegangen wird,
hat dieser Fall auch fiir die Fragestellung eine besondere Relevanz (vgl.
Kavemann, 2016). In den beiden Interviews zeigt sich, dass die Familie
einen besonderen Stellenwert hat. Wenn, wie im Fall von Dominique, die
Familie Schutz und Sicherheit nicht gewéhrleisten kann und keine Unter-
stiitzung bei der Bewiltigung gibt, so sind das Erreichen von Schutz und
Sicherheit umso mehr von der Selbstwirksamkeit einer Person und der
Unterstiitzung von Personen auflerhalb der Familie abhingig. In diesem
Zusammenhang zeigen sich bei Dominique eine vorhandene Kompetenz
der Selbstwirksamkeit und eine daraus folgende Strategie der Suche nach
Hilfe und Unterstiitzung auflerhalb der Familie.

» B: Na meine beste Freundin der habe ich das damals erzihlt, dann noch
zwei anderen Klassenkameraden und den einen Nachmittag war ich
dann halt bei einer Klassenkameradin gewesen und die hat das dann
halt ihren Eltern erzihle« (Dominique_36).

Dominique benennt hier einen wichtigen Punkt der Kommunikation tiber
sexuelle Themen, die Offenlegung sexualisierter Gewalt. Die Bedeutung
der Peergroup in Bezug auf Sexualitit wird hier sehr deutlich. Die Peer-
group kann nicht nur ein Ort der Wissensvermittlung und des Erfahrungs-
lernens sein (vgl. Kapitel 5), sondern auch in Bezug auf die Offenlegung
eine sehr wichtige Funktion haben. Uber die Peergroup (eine Freundin)
wird der sexuelle Missbrauch gegeniiber Erwachsenen (Mutter der Freun-
din) offengelegt und es erfolgt eine Intervention. Die Peergroup bleibr fiir
Dominique einer der wichtigsten Orte ihrer Sozialisation in der Jugend.

»B: Auf Freunde kann man zihlen auf den Jugendklub kann man zihlen«
(Dominique_38).

Auf die Peergroup (Freunde) und den Jugendklub (Fachkrifte) kann man

zdhlen. Vertrauen und verlissliche Bezichungen bestehen zu Personen aus
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diesen Gruppen. Nachdem Dominique die Familie verldsst, nimmt sie auch
die Hilfe und Unterstiitzung anderer erwachsener Personen in Institutio-
nen an, sie geht zur Polizei, in den Jugendnotdienst und lebt in stationiren
Wohngruppen der Hilfen zur Erzichung (HzE), bevor sie in eine eigene
Wohnung zicht. Sie macht eine Therapie. Da zu diesen Personen kein
Vertrauensverhaltnis besteht, muss Dominique jeweils einen Vertrauens-
vorschuss geben, um eine Kommunikation zu erméglichen. Auch bei der
Offenlegung in der Peergroup kann angenommen werden, dass es aufgrund
der speziellen Situation trotz bestehender Vertrauensverhilenisse eines zu-
sitzlichen Vertrauensvorschusses bedarf.

Wenn eine Lebenssituation eintritt, die alleine nicht oder nur bedingt
bewiltigt werden kann und in der Unterstiitzung und Hilfe benétigt
werden, weil die individuellen Bewiltigungsstrategien, Kompetenzen und
Ressourcen nicht ausreichen, sind verlissliche Beziechungen wichtig. Eine
verlissliche Beziehung kommt vor allem dann zum Tragen und wird auf
ihre Belastbarkeit gepriift, wenn ein krisenhaftes Lebensereignis eintritt.
Eine verlassliche Bezichung ist etwas, worauf man zihlen kann. Wenn Per-
sonen da sind, die Unterstiitzung geben, auf die Verlass ist und auf die ver-
traut werden kann, dann kann man darauf zahlen. Der Code darauf kann
man zihlen kann sich in unterschiedlichen Dimensionen zeigen: Wird
von anderen Personen interveniert oder nicht, wird viel Unterstiitzung ge-
geben oder wenig/keine oder wird die Unterstiitzung angenommen oder
nicht? Darauf kann man zihlen kann in das bestchende Kategoriensystem
eingeordnet werden und trigt zu einer Sittigung der Kategorie verldssliche
Beziehungen bei. Dadurch erweitert sich der soziale Kontext dieser Kate-
gorie, der bisher auf der Familie lag. Bei Mika war die positive Bewiltigung
vor allem von der Familie abhingig, bei Dominique wurde die Bewilti-
gung von der Familie gestort und blockiert. Die verldsslichen Bezichungen,
die die Bewiltigung bzw. den Bewaltigungsprozess positiv unterstiitzten,
wurden auflerhalb der Familie gefunden (vgl. Abb. 5).

In Dominiques Fall zeichnet sich im Interview eine positive Entwick-
lung ihres Bewiltigungsprozesses ab, die entscheidend davon geprigt
scheint, dass es, neben ihrer Selbstwirksamkeit, an anderen Orten Sicher-
heit, Verstindnis, Vertrauen und Verlisslichkeit gibt. Die Familie ist der
zentrale Lebensort fiir die meisten Kinder und Jugendlichen und eine wich-
tige Sozialisationsinstanz. Wenn die Familie kein sicherer Ort ist und keine
verldsslichen Bezichungen bietet, scheint es von erheblicher Bedeutung,
ob dieses Defizit zum Beispiel durch die Jugendhilfe und/oder die Jugend-
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verldssliche Beziehungen

Darauf kann man zihlen
sich sorgen

L “r--_// Py |

Interview Mika Interview Dominique

Abbildung 5: Kategorie »verldissliche Beziehungen«

arbeit ausgeglichen werden kann. In Dominiques Fall zeigt sich zudem
deutlich die Bedeutung der Peergroup als wichtige Ressource der psycho-
sexuellen Entwicklung, der Sozialisation und in diesem besonderen Fall
auch fiir die Offenlegung sexualisierter Gewalt. Dazu wurde vom Autor in
einem Forschungsbericht zur Dissertation folgendes Fazit verfasst:

»In der Auswertung der Interviews wurde ein Fokus auf die sozialen Bezie-
hungen und die Kommunikationsmoglichkeiten der Jugendlichen gelegt.
Beide Punkte werden in der Resilienzforschung als wichtige Faktoren hin-
sichtlich der Pravention und des Umgangs mit sexualisierter Gewalt be-
schrieben (Rendtorff 2012: 148; Wagenblass 2012: 75-76; Zimmermann
et al., 2010: 23f.). Fiir die Konzeptentwicklung und die Frage, an welchen
Orten (sexuelle) Bildung vermittelt wird und vermittelt werden kann, ist es
ebenfalls ein wichtiger Punke, welche dieser Orte und welche Personen Ju-
gendliche als verlisslich empfinden. Dies wurde in den ausgewerteten Inter-
views deutlich. Ebenso zeigte sich, dass diese kontrastierende Fille darstellen
und dadurch die Eigenschaften in unterschiedlichen Dimensionen vorhan-
den sind. Dies ist zum Beispiel in einem Interview bei einem vorliegenden
Missbrauchsereignis in der Familie der Fall, wodurch sich Eigenschaften
wie Unterstiitzung, Vertrauen oder Verlisslichkeit in anderen Dimensionen
zeigen, als in einer Familie in der >verldssliche Bezichungen< beschrieben
werden. Ob es sichere Orte fur Jugendliche gibt, sowohl inner- wie aufler-
halb der Familie, an denen sie verldssliche Bezichungen vorfinden, scheint
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im Fall eines vorliegenden sexuellen UbergriEs fur das Sprechen dartiber,
die Aufarbeitung und die Entwicklung eines positiven Lebenskonzeptes von
Bedeutung. Vor allem beim Vorliegen eines krisenhaften Lebensereignis-

ses brauchen demnach Jugendliche Personen, auf die >man zahlen kann<«
(Linke, 2016, S. 111).

Fine weitere theoretische Uberlegung, die an dieser Stelle stattfand, galt der
Frage, welche der gebildeten Codes den Stellenwert einer Kategorie haben.
Wie oben beschrieben, wurde die Kategorie verlissliche Beziehungen gebil-
det, da mehrere Codes zur Bestimmung dieser eingesetzt werden konnten
und sich auch weitere neu gebildete Codes zuordnen lieflen. Nach Petra
Muckel und Franz Breuer konnen diejenigen Codes als Kategorie bezeich-
net werden, »die relevant fir die Beantwortung der Forschungsfrage sind
und Zusammenhinge im Hinblick auf den Forschungsfokus erkennen
lassen« (Muckel & Breuer, 2016, S. 164). Ein Begriff fiir eine Kategorie
sollte ein hohes Integrationspotenzial haben, in verschiedenen Kontexten
benutzt werden und als Kategorie in Zusammenhang mit anderen Codes
bzw. Kategorien stehen (ebd., S. 164f.). Diese Uberlegung wurde auch auf
den Code Vertrauen angewendet. In den Interviews zeigte sich, dies sei hier
bereits vorweggenommen und wird in Kapitel 5 ausfithrlicher dargelegt,
dass Kommunikation iiber sexuelle Themen mit Personen inner- und aufer-
halb der Familie vom Vertrauen gegeniiber diesen Personen abhingig ist.

4.3.2.5 Kommunikation liber sexuelle Themen

Im Vergleich der Interviews von Mika und Dominique wird der Einfluss
der familidren (verldsslichen und vertrauensvollen) Bezichungen auf die
Kommunikation tiber sexuelle Themen deutlich. Im folgenden Zitat be-
richtet Mika von einem Gesprich mit seinen Eltern:

»B: Ja und zwar meine Ex-Freundin wollte halt mit mir in dem Moment
mal schlafen und da habe ich mir halt so erst mal meine Gedanken ge-
macht ob ich das tiberhaupt méchte. Und dann habe ich meine Eltern
gefragt wie das dann halt so ist. Und dann haben sie mir das halt alles
so erkldrt und dann habe ich mir so im Endeffekt so gedacht ich meine
man kann es ja mal probieren. Man wer halt mochte ist ja nicht hier,
dass ich jetzt hier gezwungen werde. Aber ja das war wichtig dass sie mir
das erklirt haben was da alles passiert« (Mika_51-52).

194



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4.4 Reflexionen zum forschungsmethodischen Vorgehen

Mika berichtet im Interview von einer verlisslichen Beziehung zu seinen
Eltern, die durch ein hohes Maf§ an Vertrauen gepragt ist. Bei Dominique
zeigen sich diese Kategorien in entgegengesetzten Dimensionen. Auch die
Kategorie Kommunikation iiber sexuelle Themen ist im Vergleich der beiden
Interviews in unterschiedlichen Dimensionen vorhanden. Bei Dominique
findet nach dem sexuellen Missbrauch durch ihren Vater eine Tabuisierung
und Bagatellisierung dieses Ereignisses und auch in Bezug auf Sexualitit in
der Familie statt. Dominique ist auf Personen auflerhalb der Familie, aus
anderen Lebenswelten, angewiesen. Mika nutzt seine Eltern, neben anderen
Moglichkeiten, auch als Ansprechpartner_innen zu sexuellen Themen. In der
oben angefiihrten Interviewsequenz berichtet Mika von einer sehr intimen
Situation, die er mit seinen Eltern bespricht. Seine Freundin will mit ihm
schlafen und er ist sich unsicher. Er hatte noch keinen Geschlechtsverkehr.
Mika nutzt seine Eltern als Vertrauenspersonen. Diese erweisen sich auch bei
der Kommunikation iiber sexuelle Themen als verlisslich. Sie nehmen Mika
ernst und bieten ihm ein Gesprich und eine Erklirung. Aus Mikas Aussage
kann geschlossen werden, dass sie dies in einem offenen Rahmen gestalteten
und Mika bestirkt haben, hier selbst fiir sich eine Entscheidung zu treffen.
Den Fragen der Gestaltung und der Méglichkeiten der Kommunikation
tiber sexuelle Themen, die Jugendliche nutzen und die sie haben, wird im
folgenden Kapitel nachgegangen. Die Kategorie Kommunikation iiber sexu-
elle Themen wird dabei als zentrale Kategorie in der Auswertung betrachtet.

4.4 Reflexionen zum forschungsmethodischen Vorgehen

4.4.1 Die Bedeutung von (Selbst-)Reflexivitat
in der Grounded Theory

Die Bedeutung von Reflexivitit in der qualitativen Forschung, insbeson-
dere in der Grounded Theory, wird bereits von Anselm Strauss betont. Fiir
Strauss ist Forschung Arbeit und damit ein Prozess, in dem Forschende
subjektiv wirken, individuelle Vorgehensweisen nutzen und sich auch als
Subjeke verindern (Strauss, 1994, S. 34f.). Er pladiert » fiir eine in hohem
Mafle selbst-reflexive Herangehensweise« und datiir, tiber die eigene
Forschungsarbeit nachzudenken (ebd.). Er sicht eine intensive Wechsel-

wirkung zwischen Wissenschaftler_innen und ihrer Arbeit, die sich neben
fachlichen Punkten auch auf die Gefiihle und den Intellekt beziehe.
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Forschende werden, so Strauss, von den Erfahrungen im Forschungspro-
zess »tief beeinfluflt werden « (ebd., S. 35).

Wie bereits oben beschrieben, kann qualitative Forschung Subjektivi-
tit und Vorwissen nicht ausschlieflen, muss sich aber dessen bewusst sein
und sich damit auseinandersetzen. So werden die Entwicklung der For-
schungsfrage und im weiteren Verlauf die Datenerhebung vom Vorwissen
und von den bestehenden Erfahrungen beeinflusst. Der Kontake ins Feld,
aber auch die Erstellung eines Interviewleitfadens, die in einer Erzahlauffor-
derung gemachten Eingrenzungen und die erarbeiteten Nachfragepunkte
sind dadurch geprigt. Das heifit, es werden von Beginn an Grenzen gesetzt,
die das grundsitzliche Prinzip der Offenheit einschrinken. In Bezug auf die
Fragestellung ist eine Flexibilitit innerhalb dieser Grenzen nétig. Anselm
Strauss und Juliet Corbin sehen die zu Beginn moglichst weite und offene
Fragestellung als wichtigen Punkt, um sich dem Forschungsgegenstand zu
nihern, einen Einstieg zu erméglichen und Orientierung im Forschungspro-
zess zu gewihrleisten (Strauss & Corbin, 1996, S. 21ff.). Die Fragestellung
soll im Laufe der Arbeit eingegrenzt werden. Sie bestimmt zu Beginn cher
grob das zu untersuchende Phinomen und wird im Prozess spezifiziert (ebd.,
S. 211F.). Strauss (1994) betrachtet das vorhandene Kontextwissen als einen
wichtigen Datenfundus und fordert dessen Einbezug bei der Auswertung,
im Rahmen eines forschungsmethodischen Vorgehens. Durch die Zirkula-
ritit in der Triade von Datenerhebung, Codieren und dem Schreiben von
Memos wird das Kontextwissen eingebunden und kontrolliert (ebd., S. 36).
Peter Alheit (1999) beschreibt den Umgang damit als eine Qualitit der
Grounded Theory. Ohne bestehende Erfahrungen, vorhandenes Wissen und
Vorannahmen ist eine theoretische Sensibilitit gegeniiber dem Feld nicht
moglich. Diese braucht es laut Alheit jedoch, um die fir den Forschungs-
prozess notige Selbstreflexion und -kritik bezogen auf den Untersuchungs-
gegenstand zu gewiahrleisten. Die bestechenden Vorannahmen beeinflussen
den Forschungsprozess, werden jedoch durch neue Erkenntnisse erweitert
oder infrage gestellt, was dazu fihren kann, dass diese auch ginzlich ver-
worfen werden und neue Annahmen entstehen. Er beschreibt die Grounded
Theory als Konzept ciner geplanten Offenheit und Flexibilitit (ebd., S. 61F.).

Jo Reichertz und Sylvia Wilz (2016) schen dies als Segen und Fluch zu-
gleich. Die Offenheit und Flexibilitit gewéhrt einerseits eine Anpassung an
den Forschungsgegenstand. Andererseits konne dies bei der Anwendung
dazu fithren, dass schwer nachvollziehbar sei, ob korrekt und angemessen
vorgegangen wurde. Dies bezieht sich auch auf die heute zur Verfugung

196



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4.4 Reflexionen zum forschungsmethodischen Vorgehen

stehenden Varianten (ebd., S. 48). Bereits bei den Griindern der Grounded
Theory bestehen hier Differenzen, die unter anderem zur getrennten
Weiterentwicklung der Grounded Theory gefithrt haben. Ein Punke ist der
Umgang mit Vorwissen. Glaser lehnte dessen Beriicksichtigung im Gegen-
satz zu Strauss grundlegend ab (ebd., S. 49). Auch ein zu frither Zeitpunke
des Einbezugs von Literatur in den Auswertungsprozess wurde von Glaser
kritisch betrachtet, da dies den induktiven Prozess negativ beeinflussen
kénne (vgl. Equit & Hohage, 2016b, S. 27). Bei dem Umgang mit Offenheit
und Reflexivitit setzt ein zentraler Kritikpunkt an der von Barney Glaser
vertretenen (traditionellen) Methode einer induktiven Grounded Theory an
(ebd., S. 24). Glaser habe die Auffassung, den einzig richtigen Ansatz zu ver-
treten. Seine streng induktive Vorgehensweise mit dem Ziel der Entwicklung
einer Theorie aus den Daten heraus ist an die Idee einer objektiv und neutral
anwendbaren Methode gekoppelt (ebd., S. 24). Fiir die Erarbeitung von Er-
kenntnissen aus den Daten sei fiir ihn allein die korrekte Anwendung der Me-
thode entscheidend. Die Sichtweise, dass der soziale Prozess und die soziale
Wirklichkeit von den Forschenden beeinflusst und mitbestimmt wird, lehne
Glaser ab und er sche die Forschenden in einer passiven Rolle (ebd., S. 28).
Die Kiritik einer nicht ausreichenden Reflexivitit im Forschungsprozess be-
zieht sich auch auf die methodischen Varianten von Strauss (vgl. Reichertz &
Wilz, 2016, S. 50). Ausgehend von dieser kritischen Auseinandersetzung
entwickelten neben Glaser und Strauss (1967), Strauss (1994) sowie Strauss
und Corbin (1996) in der US-amerikanischen Forschungslandschaft Kathy
Charmaz (2014) und Adele E. Clarke (2012) weitere Ansitze (ebd., S. SOf.).
Fiir den deutschsprachigen Raum ist vor allem die von Franz Breuer (und
in weiteren Arbeiten die gemeinsam mit Petra Muckel und Barbara Dieris)
vorgenommene Interpretation und Neuausrichtung der Grounded Theory
zu nennen, die den reflexiven Umgang mit der Subjektivitdt der forschen-
den Person als zentrales Moment im Forschungsprozess sicht (Reflexive
Grounded Theory: Breuer, 2010; Breuer & Muckel, 2016; Breuer et al,, 2018).

Franz Breuer und Petra Muckel (2016) schlieen an das forschungsme-
thodische Vorgehen nach Strauss und Corbin (1996) an. Den von Strauss
(1994) knapp gefassten Punkt, Forschung als Arbeitsprozess eines Sub-
jekts zu verstehen, und die damit zusammenhingende Bedeutung einer
selbstreflexiven Herangehensweise arbeiten sie weiter aus. Der von ihnen
vorgeschlagene selbstreflexive Forschungsstil integriert dabei bestehende
Techniken und behilt das Konzept der Offenheit und eines pragmatischen
Vorgehens bei:
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»Es geht um die Konzeption einer selbst-/reflexiven Haltung des/der For-
schenden sowie um die Elaboration und Kultivierung dementsprechender
Forschungspraktiken. Diese sind nicht als geschlossener Mafinahmen-
Kanon sondern in Form offener heuristischer Regeln formuliert. Sie sind
inspiriert vom kreativ-abduktiven Geist der Grounded Theory-Philosophie.
Sie miissen flexibel mit den pragmatischen Bedingungen der je spezifischen
Forschungsprojekte in ein Passungsverhiltnis gebracht werden« (Breuer &

Muckel, 2016, S. 83f.).

Breuer und Muckel (2016) sehen drei zentrale Bereiche fiir eine intensive
selbstreflexive Herangehensweise. Der erste Bereich zielt auf den bereits oben
angesprochenen Punkt der Auseinandersetzung der forschenden Person mit
der eigenen Subjektivitit und Biografie ab. Hier geht es um Fragen wie die
Wahl des Forschungsthemas und das Eigeninteresse an der Forschung. In
diesem Sinne kommt der Reflexion der biografischen Erfahrungen eine Be-
deutung zu. Diese beeinflusse nicht nur die Wahl eines Themengebietes,
sondern konne sich auch auf die Interaktion mit den Beteiligten im For-
schungsprozess, zum Beispiel bei der Interviewerhebung, auswirken (ebd.,
S.72). Damit ist auf den zweiten Punkt verwiesen, die Reflexion der Inter-
aktion mit den Adressat_innen und die Auswirkung der Anwesenheit der
forschenden Person auf die Entstehung der Daten (ebd., S. 73f.). Auf die
Interaktion von Forschenden mit Personen im Forschungsfeld wurde oben
bei der Ausfithrung zum symbolischen Interaktionismus und der Ableitung,
dass ein Interview als gemeinsame Handlung der Beteiligten und die Daten
als eine durch diese Interaktion beeinflusste und zustande kommende Kon-
struktion betrachtet werden miissen, hingewiesen. Die Anwesenheit von
Forschenden im Feld ist eine Intervention und stellt eine Storung der eigent-
lichen Lebenswelt dar. Dabei haben nicht nur die forschenden Personen ein
Forschungsinteresse, auch die beforschten Personen konnen ein Interesse
an den forschenden Personen haben oder dieses entwickeln. In der selbst-
reflexiven Vorgehensweise wird die Anwesenheit der Forschenden nicht als
stérend, sondern als notiger Teil der Forschung und zum Beispiel unter dem
Aspeke betrachtet, wie sich die Gegenwart der Forschenden im Feld und bei
der Datenerhebung auswirke (ebd., S. 74). Der dritte Bereich umfasst die
institutionelle und soziale Ebene, in der sich die forschende Person befindet.
Die Fragen, die sich hier stellen, sind unter anderem: In welcher institu-
tionellen Struktur findet die Forschung statt und wie wirke sich diese aus?
Welche Kultur, welche Konzepte, welche Denkweisen finden sich und be-
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einflussen das Vorgehen? Unter welchen organisatorischen, zeitlichen oder
finanziellen Bedingungen arbeitet die forschende Person? Welche Zwinge
bestehen, welche Kompromisse miissen eingegangen werden, wie wirke sich
die Arbeit auf die weitere berufliche Entwicklungaus (ebd., S. 75F.)? Breuer
und Muckel schlagen fiir das Vorgehen Techniken vor, die sich auch fur
Forschung im Rahmen von Dissertationsarbeiten eignen (Breuer & Muckel,
2016). Dazu zihlen das Fiithren eines Forschungstagebuchs, die Prikonzept-
Evaluation, die Teil des Forschungstagebuchs sein kann, das Schreiben von
Memos und die Nutzung von Maéglichkeiten der Gruppenarbeit wie For-
schungskolloquien. Diese Méglichkeiten wurden in der Arbeit vom Autor
genutzt. Einzig die Méglichkeit der Kooperation mit Co-Forschenden und
damit die gemeinsame Feldarbeit, Datenerhebung und Auswertung konnten
nicht umgesetzt werden (ebd., S. 78ff.). Die genannten Techniken werden
von Breuer und Muckel als Vorschlidge betrachtet, die entsprechend ange-
passt und verwendet werden kénnen (ebd., S. 83f.). Zwei Dinge stiinden
bei einem selbstreflexiven Vorgehen im Mittelpunkt, einmal »das Schreiben
— das schriftliche Entwickeln, Explizieren und Festhalten von Gedanken -
sowie der kommunikative Austausch iber Geschehenes, Erlebtes, Erdachtes,
Gedeutetes und Bewertetes« (ebd., S. 78, Hervorh. 1. O.).

4.4.2 Reflexion zum Feldzugang

Der Kontakt zu den einzelnen Einrichtungen und die Vorbereitung und
Durchfithrung der Workshops werden im Folgenden zusammengefasst dar-
gestellt und reflektiert. Die Darstellung gliedert sich in drei Teile, die sich
an den drei in jeweils unterschiedlichen Einrichtungen durchgefiithrten
Workshops orientiert.

Der OFT — Raum fiir Persénlichkeit(en)®
Der erste Workshop fand in einer Einrichtung der offenen Jugendarbeit
kurz vor den Sommerferien statt. Die Themenfindung wurde (siche oben)

64 Die gewahlte Formulierung geht auf den von Antje Langer (2017) verwendeten Begriff
»Raum des Personlichen« zurtick, der die Grundlage fiir eine sexualpadagogische Situ-
ation bilde. Langer arbeitet in einer Studie mit sexualpadagogischen Expert_innen den
Widerspruch zwischen einer bestehenden (Schul-)Offentlichkeit und einem »Raum des
Personlichen« heraus (ebd., S. 154ff.).
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in einer Gruppenstunde mit den Jugendlichen von den Fachkriften ohne
Beisein der forschenden Person durchgefiihrt. Die Zettel, auf die die
Jugendlichen ihre Themen geschrieben hatten, wurden eine Woche vor
dem ersten Termin in der Einrichtung abgeholt und mit den Fachkriften
letzte organisatorische Dinge besprochen. Zu den Treffen gab es (bei allen
Workshopterminen in den Einrichtungen) Getrinke und kleine Snacks,
die teils von mir®, teils von den Einrichtungen organisiert wurden. Zum
ersten Termin kamen acht Jugendliche und es entwickelte sich schnell
eine als interessiert zu beschreibende Gesprichsatmosphire und eine Dis-
kussion zu bestimmten Themen. Der zweite Termin wurde von den Fach-
kraften kurzfristig abgesagt. Im Sommer war es fast durchgehend mit tiber
30 Grad sehr heiff und die Jugendlichen waren nach Aussage der Fach-
krifte »mehr im Freibad als im OFT«. Der Ersatztermin fand in der da-
rauffolgenden Woche, der vorletzten Schulwoche vor den Sommerferien
statt. Es kamen drei Jugendliche (diese hatten alle auch am ersten Termin
teilgenommen). Beim ersten Termin wurden vor allem die Wissensfragen
der Jugendlichen besprochen und diskutiert. Beim zweiten Termin the-
matisierten die Jugendlichen stirker personliche Themen. Mit zwei der
drei Jugendlichen wurde in den darauffolgenden zwei Wochen ein Inter-
view gefithrt. Beide Interviewtermine wurden direkt nach dem Work-
shop vereinbart. Eine jugendliche Person sagte den ersten Termin ab und
es wurde ein Ersatztermin abgesprochen. Die jugendliche Person nutzte
die Kontaktmoglichkeit iiber meine Telefonnummer auf dem Informati-
onsblatt. Die Interviews fanden in der Einrichtung statt (Beratungsraum,
Sitzecke im Auflenbereich). In der Einrichtung wurde ein reger Kontake
zwischen Fachkriften und Adressat_innen wahrgenommen. In den Inter-
views wurde deutlich, dass die Fachkrifte von den Jugendlichen zu per-
sonlichen Fragen konsultiert werden und dafiir zur Verfiigung stehen.
Die Reflexion der Workshoptermine stand vor allem unter der Frage, ob
die Offenheit der Jugendlichen zur Thematisierung personlicher Fragen
beim zweiten Termin von der im Vergleich zum ersten Termin kleineren
Gruppengrofle und der Anwesenheit der Fachkrifte beeinflusst wurde.
Die anwesenden Fachkrifte nahmen auf Wunsch und mit Einverstindnis

65 In den Abschnitten der Arbeit, in denen persénliche Reflexionen des Autors vorgenom-
men werden, wird vom Schreibstil in Form der Verwendung der dritten Person abge-
wichen und auch die Ich-Form verwendet, um den subjektiven Charakter personlicher
Reflexionen zu unterstreichen.
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der Jugendlichen an den Workshops teil. Der Wunsch zur Teilnahme der
Fachkrifte am Workshop konnte sich darin begriinden, dass die Jugend-
lichen die Fachkrifte als Vertrauenspersonen zu diesem Thema kennen-
gelernt hatten. Aus dieser Perspektive konnte hier eine mégliche Schutz-
kompetenz bei den Jugendlichen geschen werden. Die Jugendlichen, die
anscheinend den Wunsch hatten, personliche Themen zu Sexualitit im
Workshop anzusprechen, organisierten dadurch (bewusst oder unbe-
wusst) ein Setting, das aus Sicht der Jugendlichen den Schutz und den
Sicherheitsaspekt durch die Teilnahme der Fachkrifte erhohte. Fiir die
Durchfithrung von sexualpidagogischen Workshops stellt sich damit die
Frage nach der Méglichkeit der Teilnahme von im Alltag mit den Kindern
arbeitenden Pidagog_innen und Betreuer_innen. In der sexualpidagogi-
schen Arbeit wird diese Frage reflektiert und diskutiert. Eine Sichtweise
bei der Arbeit mit Jugendlichen ist dabei, dass diese ohne das Beisein ibrer
Pidagog innen cher zu sexuellen Themen sprechen und offener diskutie-
ren (vgl. Langer, 2017, S. 154). Antje Langer (2017) arbeitet dies anhand
von Expert_inneninterviews fiir sexualpadagogische Workshops im schu-
lischen Kontext heraus. Durch sexualpidagogische Veranstaltungen, die
in der Schule von externen Expert_innen ohne Beisein der Lehrkrifte
durchgefithrt werden, entstehe neben der Schuliffentlichkeit ein Raum
des Personlichen (ebd., S. 154fF.). Dieser ist dadurch gekennzeichnet, dass
es keine Bewertungen gibt, keine Konsequenzen in Bezug auf Meinun-
gen und Vorurteile drohen, die Expert_innen nur temporir prisent sind,
dass Diskretion gesichert und die Teilnahme freiwillig gestaltet werden
kann (ebd., S. 156). Im Kapitel zu Bildung wurden die Unterschiede der
Bildungskonzepte in Schule und Jugendarbeit diskutiert. Mit Blick auf
die Prinzipien der offenen Jugendarbeit wie Offenheit, Mitbestimmung
und Freiwilligkeit und das damit zusammenhingende Bildungskonzept
scheinen die von Langer angefithrten Kriterien fur Riume des Persin-
lichen in der offenen Jugendarbeit zum Teil bereits konzeptionell und
strukeurell angelegt (ebd., S. 156).% Freiwilligkeit heif8t, dass jugendliche
Adressat_innen sich eciner (sexualpidagogischen) Bildungssituation ent-
zichen konnen, ohne Konsequenzen fiirchten zu miissen. Offenheit und
Mitbestimmung erméglichen die Herstellung von Bildungssituationen

66 Vgl. fur die Ausrichtung eines praxisorientierten Konzepts: Arbeitsprinzipien und Re-
geln der offenen Kinder- und Jugendarbeit. Landesarbeitsgemeinschaft Offene Jugend-
bildung Baden-Wiirttemberg: http://www.lago-bw.de/prinzipien.html (03.12.2019).

201



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4 Anlage und Durchfithrung der empirischen Untersuchung

durch Fachkrifte, die den Bedarfen der Jugendlichen entsprechen, und sie
ermdglichen den Jugendlichen, diese inhaltlich und strukturell (mit) zu
gestalten oder sie zu initiieren. Durch diese grundlegenden Unterschiede
zur von Langer beschriebenen Schuloffentlichkeit kann ein Raum des Per-
sonlichen in einem offenen Treft anscheinend cher hergestellt werden als
in der Schule. Auch kénnen Fachkrifte Teil dieser Riume des Personli-
chen sein, da sie Kriterien fir deren Herstellung erfiillen und nicht wie
Lehrer_innen von den Jugendlichen als Triger einer schulischen Norm
gesehen werden, die dem entgegenzustehen scheint. Die Subjektposition
von Lehrer_innen werde fiir die Herstellung einer (sexual-)pidagogischen
Bezichung als ungeeignet betrachtet, so Langer, da die schulische Situa-
tion den Aufbau eines daftir nétigen vertrauensvollen Verhiltnisses nicht
ermégliche (ebd., S. 159). Im Anschluss an Antje Langers Uberlegung:
» [s]exualpidagogische Situationen werden denkbar, wenn cin gewisser
Raum des Personlichen gegeben ist«, ergeben sich notwendigerweise
Voriiberlegungen und Reflexionen in Bezug auf das interpersonale Ver-
trauensverhiltnis und das Setting (ebd., S. 154). In dieser Arbeit wurde
von der Annahme ausgegangen, dass die freiwillige Teilnahme (einerseits
Prinzip der offenen Jugendarbeit, andererseits forschungsethisch ge-
boten) an einem Workshop zu sexuellen Themen bereits mit einem Ver-
trauensvorschuss verbunden ist. Dieser scheint auch dadurch zustande
zu kommen, dass »die Teilnehmenden den Sexualpidagog innen qua
Expert_innenstatus ein grofies Maf$ an Vertrauen entgegen[bringen]«
(ebd., S. 159). Die Erfahrungen des beschriebenen Feldzugangs zeigen,
dass dieser Vertrauensvorschuss sowohl durch die Fachkrifte, die den
Zugang zur Einrichtung tiberhaupt erst erméglichten, als auch durch die
Jugendlichen als Akteur_innen, die die Bildungssituation erméglichten
und zulieflen, vorhanden war. Im beschriebenen Fall wurde dies durch die
Mitarbeit der Fachkrifte stark begiinstigt. Zum einen wurde ein entspre-
chendes Setting (z. B. vorher gemeinsam essen, gemiitliche Sitzgruppe fiir
die Veranstaltung) initiiert und so der Charakter der Abgrenzung von
einem schulischen Bildungssetting gestirke, was der Idee »einen eigenen
pidagogischen Raum zu kreieren« entspricht (ebd., S. 159). Zum ande-
ren wurden die Wiinsche der jugendlichen Adressat_innen, zum Beispiel
die Teilnahme der Fachkrifte am Workshop, berticksichtigt. Die Adres-
sat_innen wurden als Personlichkeiten ernst genommen. Dadurch konnte
ein Raum fiir Personlichkeit(en) fir diese spezifische sexualpidagogische
Situation geschaffen werden.
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Wirkmdchtigkeit durch Dominanzverhalten? — »Sie sind sehr mutig«

In der zweiten Einrichtung, mit der zusammengearbeitet wurde, kam es
zu keiner Veranstaltung. Aufgrund struktureller Planungen der Jugend-
hilfe musste die Einrichtung umzichen. Dadurch brach ein Teil der Adres-
sat_innen der Einrichtung weg, dies betraf speziell die jiingere Altersgruppe
bis 16 Jahre und somit auch einen Teil der Altersgruppe (15- bis 19-Jih-
rige), die fiir die Datenerhebung relevant war. Es gelang nicht, die zur Zeit
des Kontaktes anwesenden Jugendlichen zu motivieren. Diese waren zum
Grof3teil bereits ilter als die vorgeschene Altersgruppe (ca. 18 bis 21 Jahre),
also bereits junge Erwachsene und keine Jugendlichen mehr. Vonseiten der
Fachkrifte wurde immer wieder betont, wie wichtig sie es finden, dass es
ein Angebot zu sexueller Bildung gibe und dass sie einen Bedarf sihen.
Es erfolgte das Angebot eines Infoabends als offene Gesprichsrunde.
Daran wollte niemand teilnehmen. Es gab insgesamt drei Termine im
Treff (jeweils ca. eine Dreiviertelstunde). Auffallend gegeniiber den ande-
ren Einrichtungen war, dass die Fachkrifte in dieser Zeit weniger mit den
Anwesenden in Kontakt waren. Es waren cher organisatorische Arbeiten
im Biiro oder hinter dem Tresen, die diese verrichteten. Die Jugendlichen
bzw. jungen Erwachsenen, die offen zum Gesprich waren, sagten sehr klar,
sie hitten kein Interesse an einer Veranstaltung oder einem Gesprich. Als
Griinde wurden genannt, dass sie ihre Freizeit im OFT verbringen und die
Zeit fur Dinge wie »chillen, zocken und kickern« nutzen wollten. Dinge,
die Sexualitit betrifen, wiirden sie untereinander »besprechen oder sich
Informationen im Internet holen«. Dafiir brauchten sie keine Angebote
von Erwachsenen (was die meisten aufgrund ihres Alters bereits selber
waren). Hier wurde einerseits der Charakeer einer offenen Einrichtung sehr
deutlich, andererseits, dass die Altersgruppe der jungen Erwachsenen ab
18 oder 19 Jahren als Adressat_innen anscheinend schwer zu erreichen ist,
und es stellte sich die Frage, inwieweit hier Bildungsangebote tiberhaupt
gewiinscht waren und welche alternativen Formate es eventuell briuchte
(z.B. digitale Angebote, Peer-Learning). Die Sozialisation in der Jugend-
phase®” in westlichen Gesellschaften ist, so Andreas Lange und Margret Xy-
linder, durch jugendliche Selbstsozialisation geprigt (Lange & Xylinder,
2008). Dieser Eigenanteil ist durch die stark identititsstiftende Wirkung
von Medien und Konsum gekennzeichnet und deren Nutzung wiederum

67 Die Jugendphase kann sich, wie in Kapitel 2 erldutert, bis in das junge Erwachsenenalter
erstrecken.
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in das soziale Leben der Jugendlichen eingebettet, in dem es unter ande-
ren um die Zustimmung in der Bezugsgruppe geht (ebd., S. 600). Hier
ist zu berticksichtigen, dass in der Entwicklungsphase der Adoleszenz von
einer Abl6sung bisher dominanter Sozialisationsinstanzen wie Familie und
Schule und dem gleichzeitigen Streben nach Anerkennung in der Peer-
group auszugehen ist (vgl. ebd., S. 603; Oerter & Dreher, 2002, S. 310).
Die Peergroup ist ein wichtiger Triger der jugendlichen Sozialisation (ebd.,
S. 311). Hier konnte auch ein Grund fiir das beobachtete Verhalten der
Fachkrifte liegen. Eine stirkere direkte Arbeit konnte vonseiten der Ju-
gendlichen nicht gewiinscht sein (siche oben). Fiir die Jugendlichen kénnte
der Wunsch nach der Moglichkeit der selbstbestimmten Freizeitgestaltung
vor von aufien gesteuerten (Bildungs-) Angeboten stehen. Das wire mit der
Perspektive einer jugendlichen Selbstsozialisation und einer Abnabelung
von bisherigen Sozialisationsinstanzen erklarbar (vgl. auch Schulz, 2013,
S. 59; Nérber, 2013). Fachkrifte, die die Jugendlichen als eigenstindige
Akteur_innen sehen und in diesem Prozess begleiten wollen, konnten sich
in ihrer Tatigkeit darauf fokussieren, den Treff als Ort fir diese zu organi-
sieren, zur Verfugung zu stellen und auf Bedarfe mit offenen Angeboten
zu reagieren (vgl. Schulz, 2013; Norber, 2013). Uber die Annahme dieser
Angebote konnten die Jugendlichen freiwillig entscheiden und diese wie
oben beschrieben auch ablehnen. Bei der Sozialisation in der Peergroup
sei, so Oerter und Dreher, zu beriicksichtigen, dass diese mit gruppen-
dynamischen Prozessen verbunden ist und sich in Gruppen eine Dominanz-
hierarchie bilde (Oerter & Dreher, 2002). Dabei hitten die dominanten
Gruppenmitglieder das am stirksten ausgeprigte prosoziale Verhalten
(ebd., S.311). In der Gruppe im besuchten OFT zeigte sich folgende Situ-
ation, die damit zusammenhingen konnte: Es gab Sprecher_innen, die mit
mir kommunizierten, wihrend andere sich zuriick- oder komplett aus dem
Gesprich hrraushielten. Interessant war die Aussage eines_r Jugendlichen:
»Sie sind sehr mutig, dass sie einfach hierherkommen und sich trauen, uns
anzusprechen.« Das konnte darauf verweisen, dass die Jugendlichen diesen
Raum als ihren betrachten und selbstbestimmt fiir sich nutzen wollten.
Andererseits schien es auch wenig Kontaktangebote von aufen zu geben,
da in der Aussage auch eine Verwunderung zum Ausdruck kommt, dass es
hier zu einem Kommunikationsangebot kommt. Die Jugendlichen bzw.
jungen Erwachsenen schienen auflerdem ihr Verhalten und ihr Auftreten so
einzuordnen, dass es fiir jemanden von auflen Mut erfordere sie anzuspre-
chen. Wenn von einer Dominanzhierarchie in Gruppen ausgegangen wird,
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wire die Durchfithrung von sexueller Bildung unter den Kriterien der Frei-
willigkeit und Partizipation in der Jugendarbeit auch von den dominan-
ten Gruppenmitgliedern abhingig. Das oben angegebene Zitat konnte aus
dieser Perspektive auf ein dominantes prosoziales Verhalten hinweisen, um
zu starke Einmischung von auf8en in die Peergroup abzuwehren. In diesem
Kontext steht, dass das Erreichen sozialer Wirkmichtigkeit ein Entwick-
lungsziel der Jugendphase ist und nur durch eine Abnabelung von und eine
Auseinandersetzung mit der erwachsenen Generation in der Adoleszenz
gelingen kann (vgl. Lange & Xylinder, 2008, S. 605).

Wie die vorherige sexualpidagogische Situation kann auch die zweite
Situation unter dem Diskurs Schuliffentlichkeit und Raum fiir Personliches
betrachtet werden. Die Erfahrungen der Jugendlichen in der Schule sind, so
Antje Langer (2017), fiir die Jugend- und Sozialarbeit insofern relevant, als
die Jugendlichen durch die Schule sozialisiert sind. Der Freiraum in einem
offenen Treft bzw. Jugendklub und das Wegfallen des schulischen Zwangs
konnten die Durchfithrung von Veranstaltungen erschweren (ebd., S. 159).
Die Erfahrung mit schulischer Bildung (und eventuell mit schulischen Ver-
anstaltungen zu Sexualitit), kann aus dieser Perspektive auch ein Grund
dafiir sein, dass die Jugendlichen sexueller Bildung in ihrer Freizeit weniger
offen begegnen. Das konnte zum einen daran liegen, dass die Adressat_innen
ihr Verstindnis von Bildung eng mit ihrer schulischen Bildungserfahrung
verbinden und ihre Freizeit generell davon frei halten wollen. Es ist aber
auch moglich, dass dies mit Erfahrungen zusammenhingt, wie in den
wichtigen Sozialisationsinstanzen Familie und Schule mit Sexualitit um-
gegangen wird und wie und ob dariiber gesprochen wird. Fiir die Schule hat
Sara-Friederike Blumenthal in ihrer Studie mit jugendlichen Schiiler_innen
herausgearbeitet, dass Beschimung von Schiiler_innen durch Lehrende
ein vorkommendes und in der Regel nicht reflektiertes Erzichungsmittel
ist (Blumenthal, 2014, S. 153). Auch bei der Thematisierung von Sexua-
litat im Unterricht zeigt sich in einigen Fillen eine damit zusammenhin-
gende Beschimung von Schiiler_innen und ebenso eine negative Sicht auf
Sexualitit oder Tabuisierungen durch Lehrpersonen (ebd., S. 87, 117£,
152f.). Diese Erfahrungen fithren laut Blumenthal zu einer ausbleibenden
Unterrichtsbeteiligung bei sexuellen Themen und zu sozialer Exklusion von
Schiiler_innen, um Beschimungen durch Lehrkrifte oder durch andere
Schiiler_innen im Schulkontext zu vermeiden (ebd., S. 155). Generell zeigt
sich eine dominante Stellung minnlicher Sexualitit im Unterrichtskon-
text, die mit einer Abwertung weiblicher Sexualitit verbunden ist, sowie
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die Vermeidung der Thematisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt
(ebd., S. 155). An diese Erkenntnisse lasst sich eine entwicklungspsycho-
logische Perspektive anschliefen. Das Jugendalter (die Adoleszenz) kann
als eine Zeit gelten, in der die Auseinandersetzung mit der eigenen Iden-
titdt, wovon ein wichtiger Teil die Geschlechtsidentitit ist, zur zentralen
Entwicklungsaufgabe wird (vgl. Trautner, 2002, S. 661). Dazu gehéren,
so Trautner, die Auseinandersetzung mit dem eigenen Geschlecht und der
sexuellen Orientierung ebenso wie die Beschiftigung mit Geschlechter-
rollen und sozialen Rollen (Trautner, 2002, S. 662). Erfahren Jugendli-
che in der Schule in dieser fiir sie wichtigen Phase eine Beschimung oder
Abwertung ihrer sexuellen Identitit oder machen siedie Erfahrung, dass
bestimmte Themen generell tabuisiert werden, kann es zu einem sozialen
Riickzug und einer Vermeidung von Kommunikation kommen. Ein weite-
rer Punke ist, dass sie die Erfahrung machen kénnen, dass durch sie gegen
Andere ausgeiibte Beschimung und Abwertung eigene Beschamung verhin-
dern kann (vgl. Blumenthal, 2014, S. 1544t.). Diese Erfahrungen und even-
tuell daraus resultierendes Verhalten konnen Auswirkungen auf sexuelle
Bildung in anderen Institutionen haben. Fehlende positive Erfahrungen,
dass die Thematisierung von Sexualitit in einem Raum des Persinlichen (vgl.
Langer, 2017, S. 154) stattfindet, in dem Jugendliche als Subjekte mit ihrer
sexuellen Identitit ernst genommen werden (vgl. Sielert, 2005, S. 81fF.),
konnen dazu fihren, dass die in der offenen Jugendarbeit bestehenden
oder angebotenen Moglichkeiten von den Adressat_innen nicht genutzt
werden. Es kann vonseiten der Jugendlichen, aufgrund der Vorerfahrun-
gen, zu einer Vermeidung oder Ablehnung sexueller Bildungsangebote von
padagogischen Fachkriften kommen. Dies konnte durch eine bestehende
Dominanzkultur aufgrund einer Gruppenhierarchie zusitzlich beeinflusst
werden, wenn es gerade die dominanten Gruppenmitglieder sind, die keine
positiven Erfahrungen mit sexueller Bildung gemacht haben. Ebenso sind
die Wirkungen einer dominanten Stellung ménnlicher Sexualitit und der
Abwertung oder Tabuisierung anderer Sexualititen im schulischen Kontext
auf die Dominanzhierarchie in einer Peergroup zu beriicksichtigen. Die
hier angefiihrten Reflexionsperspektiven (jugendliche Selbstsozialisation,
dominantes Verhalten in Gruppen, Erfahrungen mit Beschimung) ziehen
— getrennt oder mit Uberschneidungen zwischen ihnen - eine Zuriick-
haltung bis Ablehnung vor bzw. von sexualpidagogischen Bildungsange-
boten von Jugendlichen in Betracht. Fiir eine forschende Person kann dies,
wie fur den Autor bei der Durchfithrung der Workshops, von Bedeutung
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sein, wenn sie nicht zuerst als forschende Person, sondern als Pidagog_in
oder Sozialarbeiter_in wahrgenommen wird. In diesem Fall kénnte also
gerade der in der Arbeit geplante Zugang, tiber ein (Bildungs-) Angebot
den Kontakt zu den Adressat_innen aufzubauen und diese dariiber fiir ein
Interview zu gewinnen, genau dies verhindert haben. Mit Blick auf das erste
beschriebene Workshop-Beispiel konnte auch der Wunsch dieser Jugendli-
chen, vertraute (erwachsene) Personen bei einer Veranstaltung zu sexueller
Bildung dabei zu haben, in negativen Erfahrungen durch Beschimung und
Abwertung begriindet sein, was die These des selbstorganisierten Schut-
zes vor moglichen Diskriminierungen bzw. Beschamungen stirken wiirde

(siche oben).

Elternrecht vs. jugendliche Selbstbestimmung:

»Dafiir ist mein Kind noch zu jung.«

In der dritten Einrichtung zeigen sich riickblickend ein Bedarf bei den ju-
gendlichen Adressat_innen sowie eine starke Gruppendynamik. Die Fach-
krifte informierten die Jugendlichen tiber das Angebot. Die Jugendlichen
stimmten diesem zu und nannten direkt Wiinsche beziiglich méglicher
Themen (diese wurden durch die Fachkrifte an die forschende Person wei-
tergeleitet). In Vorbereitung des ersten Workshops rief eine Fachkraft zwei
Tage vor dem Termin an und berichtete kurz tiber Meinungsverschieden-
heiten unter den Jugendlichen und, dass dadurch nur noch sechs Jugendli-
che in den Workshop kommen wollten. Es wurde die Frage gestellt, ob ich
trotzdem kommen wiirde. Diese Frage beruhte auf der Unsicherheit, dass
eine zu kleine Gruppe fiir mich nicht von Interesse sein kénnte. Die Fach-
krifte waren hier als unterstiitzende und vorbereitende Personen aktiv. Das
Setting war sehr gut vorbereitet. Die Treffen fanden in einem gesonderten
Beratungsraum statt. Es gab Getrinke und Snacks. Die Fachkrifte kommu-
nizierten von Beginn an, dass sie die Veranstaltung fur die Jugendlichen or-
ganisierten und nicht vorhitten, selbst daran teilzunehmen. Aufseiten der
Jugendlichen gab es keinen Wunsch nach Teilnahme der Fachkrifte. Am
ersten Termin nahmen sieben Jugendliche teil. Mit diesen entwickelte sich
nach einer Kennenlernrunde und einem Einstieg, der sich nicht auf sexuelle
Themen bezog, sondern darauf, wie es ihnen gerade gehe, cine als offen
und interessiert zu beschreibende Gesprichsatmosphire. Im ersten Work-
shop wurden Themen der Jugendlichen aufgegriffen und Raum fiir Diskus-
sion gelassen. Die Jugendlichen wiinschten sich fiir den zweiten Termin
vor allem die Moglichkeit tiber den Umgang mit Gefithlen zu sprechen.
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Zu diesem Termin kamen fiinf Personen. Es entwickelte sich nach dem
Einstieg zum Umgang mit Gefiihlen ein intensives Gesprich. Insbesondere
ging es um das Coming-out von Personen aus der Runde und Probleme
von Eltern mit der Homosexualitit ihrer Kinder. Es gab einige sehr sensible
und emotionale Schilderungen von Personen aus der Gruppe, die auf Er-
fahrungen mit diesen Herausforderungen und Schwierigkeiten beruhten,
worauf die Gruppe empathisch reagierte. Die Jugendlichen fragten wih-
rend des Gesprichs, wie viel Zeit wir hitten, ob wir auch langer als geplant
weiterarbeiten konnten und ob ein dritter Termin méglich sei. Wir ver-
einbarten einen Termin fiir ein weiteres Treffen. Dieser konnte allerdings
aus zeitlichen Griinden des Forschenden nicht zeitnah in den folgenden
drei Wochen erfolgen. Es schien dem Forschenden durchaus auch sinnvoll,
etwas Zeit zwischen den Terminen zu lassen, um Reflexion zu erméglichen
und zu schauen, wie besprochene Dinge sich im Alltag weiterentwickeln
bzw. Ideen der Jugendlichen sich umsetzen lassen. Drei Personen erklarten
auch, dass sie gerne ein Interview geben wiirden. Aus Datenschutzgriinden
wurden keine Daten wie Telefonnummer und Adresse aufgenommen. Die
Jugendlichen erhielten Kontaktdaten und der Kontakt zu den Jugendlichen
sollte wieder tiber die Einrichtung stattfinden. Die Jugendlichen sagten,
dass sie das Treffen gerne nach Weihnachten, Anfang Januar machen
wiirden, da sie vorher wenig Zeit hitten. Im Dezember erhielt der For-
schende die Riickmeldung vom OFT, dass sich alle »extrem« gestritten
hitten und nicht mehr miteinander reden wiirden. Zu einer Teilnahme
wire keine_r mehr bereit. Auch die Nachfrage bei den Jugendlichen, die
ein Interview hatten geben wollen, durch die Fachkrifte im OFT ergab,
dass diese dazu nicht mehr bereit waren. Ein Teil der Jugendlichen besuchte
den OFT daraufhin nicht mehr bzw. nicht mehr regelmifig. Zu zwei der
Jugendlichen kam es zufillig tiber eine Schulsozialarbeiterin, die als Gate-
keeper_in Jugendliche in ihrer Schule ansprach, etwa ein halbes Jahr spiter
zu einem neuen Kontakt. Die Jugendlichen gaben der Schulsozialarbei-
ter_in ihre Kontaktdaten (Telefonnummern) und baten um Weitergabe
und einen Rickruf. Mit einer der beiden Jugendlichen wurde ein Interview
gefithre. Mit der anderen Person konnte kein Interview gefiihrt werden,
da ein sorgeberechtigter Elternteil sich einen Tag vor dem Interview mel-
dete und darum bat, dieses nicht durchzufiihren. In diesem Fall zeigte sich
tur die forschende Person ein Dilemma zwischen dem Forschungsinter-
esse und forschungsethischen Fragen (vgl. hierzu Werner, 2016, S. 381f;
Thole & Grosse, 2015, S. 345). Auch wenn hier kein Interview zustande
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kam, sammelten sich Informationen (Daten) zum Fall an und deren Aus-
wertung hitte fir die Fragestellung von grofler Bedeutung sein konnen.
Dieser Prozess begann bei dem ersten Workshoptermin und fithrte tiber
die weitere Kommunikation mit dem_r Akteur_in, Informationen, die von
Dritten an die forschende Person herangetragen wurden, bis zur Absage
des Interviews durch eine sorgeberechtigte Person, mit der ein Telefonat
gefithrt wurde. Aus forschungsethischer Sicht und ebenso aus rechtlicher
Sicht ist eine Auswertung dieser Informationen nicht vertretbar (vgl. Hopf,
2016, S. 197f.). Die Reflexion bezieht sich wie bei den beiden oben be-
schriebenen Feldzugingen auf die Gruppensituation. Durch das Setting
wurde ein Raum des Personlichen geschaffen, der durch die Zusicherung
von Vertraulichkeit und Freiwilligkeit bestimmt war. Uwe Sielert sicht fuir
sexualpadagogische Veranstaltungen die Notwendigkeit einer subjekt- und
themenzentrierten Sexualpidagogik, die das Subjekt so wahrnehme und
annehme, wie es ist (Sielert, 2005, S. 81f.). Als Aufgabe stellt sich die For-
derung und Begleitung bei der Auseinandersetzung mit der individuellen
sexuellen Identitit (ebd., S. 83). Ein wichtiges Thema sind hier die Teile von
Sexualitit, die nicht in den heterosexuellen, heteronormativen Rahmen
passen. So fithlen sich Jugendliche mit einer homosexuellen Orientierung
oft nicht zugehorig, unterliegen einem Anpassungsdruck und sind Diskri-
minierungen ausgesetzt (ebd., S. 96). Fiir die sexualpidagogische Arbeit
bedeutet dies Offenheit und Raum fiir Diskussion sowie Einsatz gegen
Diskriminierungen: »Dazu ist ein Klima nétig, das den Jugendlichen er-
moglicht, weitgehend angstfrei ihre Meinung zu duflern. Sie miissen selbst
Losungen entwickeln« (ebd., S. 98).

Diese Uberlegungen lassen sich an die Suche nach Geschlechtsidentitit
und allgemein einer Identitit als wichtige Entwicklungsaufgaben in der
Jugendzeit anschliefien. Die Auseinandersetzung mit Identitit fithre zur
Ausbildung eines Selbstkonzeptes bzw. mache dieses nétig (vgl. Oerter &
Dreher, 2002, S. 291). Die Entwicklung umfasst zwei Prozesse: »die Bemii-
hung sich selbst zu erkennen und das Bestreben, sich selbst zu gestalten «
(ebd., S. 292). Die Identititsentwicklung ist durch eine hohe Selbstauf-
merksamkeit, Widerspriiche und Verletzlichkeit gekennzeichnet (ebd.,
S.299ff.). Storungen in diesem Prozess der Identititsentwicklung konnten
zu ernsthaften Krisen bis hin zu Suizid oder Suizidversuchen fithren. Ein
grofler Teil der Jugendlichen gibt hier Griinde an, die mit Sexualitit und
der familiiren Situation verbunden sind (ebd., S. 303). Vor allem befin-
den sich nach Claudia Krell und Kerstin Oldemeier Jugendliche, die sich
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auflerhalb der gesellschaftlich anerkannten sexuellen Norm bewegen, in
einer vulnerablen Situation (Krell & Oldemeier, 2015, S. 6). Die Schwie-
rigkeit innerfamilidrer Kommunikation und die Erfahrung von Bagatelli-
sierung, Tabuisierung oder Diskriminierung in der Familie sind fur viele
Jugendliche Teil der Erfahrung des Coming-out (ebd., S. 20). Diese Be-
lastungen erhéhen fiir Jugendliche die Gefahr psychischer Krisen (ebd.,
S. 13). Die Entwicklung der Geschlechtsidentitit ist nicht nur ein indi-
viduell begrenzter Prozess oder ein Merkmal, sondern, so Hanns Martin
Trautner, eine soziale Kategorie, die mit dem sozialen Kontext, in dem das
Subjeke lebt, verschrinke ist. Daher sind neben der individuellen Ebene
noch drei weitere Ebenen von Bedeutung: die interpersonelle Ebene, die
Intergruppencbene und die (inter-)kulturelle Ebene (Trautner, 2002,
S. 673). Daraus kann abgeleitet werden, dass Fragen der geschlechtli-
chen und sexuellen Entwicklung von den Sozialisationsinstanzen ernst
genommen werden miissen. Es wird auch der besondere Stellenwert der
Familie als Sozialisationsinstanz und der Eltern als Sexualerzieher_innen
deutlich. Wie oben beschrieben, ist die Jugendphase durch eine Abnabe-
lung von der Familie gekennzeichnet. Die Bindung an die Familie und
die Eltern wird dadurch aber nicht weniger wichtig, es geht nicht nur um
Ablésung, sondern vielmehr um eine Umgestaltung der Bezichungen (vgl.
Lange & Xylinder, 2008, S. 604). Grundsitzlich seien heute die meisten
Beziechungen zwischen Jugendlichen und ihren Eltern einvernehmlich und
Jugendliche wiirden die Erziechung mehrheitlich positiv beurteilen. Kon-
flikte wiirden sich auf Alltagsdinge und Feinregulierungen bezichen und
nicht auf grundsitzliche Fragen (ebd., S. 604). Die gesuchte Auseinander-
setzung ist notig, um Autonomie zu entwickeln und die Auseinanderset-
zung erhalt eine besondere Qualitit dadurch, dass sich fiir Jugendliche die
Moglichkeit eroffnet, sexuelle Beziehungen einzugehen (ebd., S. 603). Da
das Eingehen sexueller Bezichungen und Partnerschaften mit der sexu-
ellen Orientierung und Identitit zusammenhingt, scheint dieser Prozess
fur einige Jugendliche mit erheblichen Konflikten mit der Familie bzw.
den Eltern verbunden. Fiir Jugendliche, die nicht der heteronormativen
Vorstellung von Sexualitit und Geschlecht entsprechen, sind die Eltern-
und Familienbezichungen, wie oben angegeben, oft von Konflikten und
Diskriminierungen geprigt, was zu einer hohen Vulnerabilitit dieser Ju-
gendlichen fiihrt (vgl. Krell & Oldemeier, 2015).

Die Aussagen der jugendlichen Personen im Workshop zu ihrem
Coming-out-Prozess und der momentanen familidren Situation verwiesen
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auch auf die vulnerable Situation, in der sich Jugendliche in dieser Phase
befinden. Dies zeigte sich ebenso bei der Absage des Interviews durch
einen Elternteil mit der Begriindung, solche Arbeit und Forschung sei
wichtig, aber das eigene Kind noch zu jung dafiir. Dies machte den famili-
dren Konflikt im adoleszenten Abnabelungsprozess, im Kontext der Suche
nach einer eigenen sexuellen Identitit der jugendlichen Person, deutlich.
In der beschriebenen sexualpidagogischen Situation und letztlich auch in
der Absage des Interviews durch einen Elternteil zeigte sich, wie prisent die
familidre Situation, die Bezichung zu den Eltern und deren Einstellungen
zu Sexualitit fur die sexuelle Bildung oder die Forschung sein kénnen, und
dass sie demzufolge mitbedacht und reflektiert werden miissen. Ein wesent-
licher Punke ist hier Artikel 6 des Grundgesetzes, der Erziehung als natiir-
liches Elternrecht verfassungsmafig verankert. Neben den Eltern hat nur
die Schule (Art. 7 GG) ein verfassungsrechtlich garantiertes Erzichungs-
recht. Angebote der Jugendhilfe und -arbeit miissen sich grundsitzlich
dem Elternrecht auf Erziehung, insbesondere in Bezug auf Weltanschau-
ung, Religion und Moralvorstellungen unterordnen (vgl. Blank, 2010).
Da dieses Recht grundsitzlich bis zur Volljihrigkeit gilt und die Thema-
tisierung von Sexualitit in diese besonderen Bereiche fillt, sind die Rolle
der Eltern und deren Einbezug, zum Beispiel durch vorherige Information,
fur sexuelle Bildung zu berticksichtigen und zu reflektieren. In dem oben
beschriebenen Workshop wurde deutlich, dass ein Bedarf tiber Homosexu-
alitit zu sprechen, vorhanden war und dass das Angebot von den Jugendli-
chen dahingehend genutzt wurde. In der Reflexion der Situation lassen sich
verschiedene Kriterien finden, die weiter oben als grundlegende Kriterien
fur eine sexualpadagogische Situation genannt wurden: Neben der Basis,
dass ein Raum fiir Personliches angeboten wurde, der grundsitzlich inhalt-
lich an den Interessen der Jugendlichen ausgerichteten Vorgehensweise und
der Offenheit, dass die Jugendlichen und ihre Themen wahrgenommen
und ernst genommen wurden, konnte eine auf das Subjekt und die Themen
zentrierte sexualpiddagogische Bildungssituation hergestellt werden, die von
den Jugendlichen angenommen wurde.

Die Bediirfnisse der Jugendlichen (aber auch die der Sorgeberechtigten)
konnen zu unterschiedlichen Rollen und Auftrigen fir sexualpadagogische
Expert_innen fithren. Die Bediirfnisse der Jugendlichen in Bezug auf Sexu-
alitit und ihre Entwicklung kénnen einen Bedarf nach Angeboten und eine
Offenheit fiir sexuelle Bildung bedeuten, aber auch die Ablehnung dieser,
im Sinne jugendlicher Ablosung und Selbstsozialisation und aufgrund
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der erlebten sexualpidagogischen Erfahrungen. Auch Eltern als Sorgebe-
rechtigte konnen, unabhingig von den Bediirfnissen der Jugendlichen, die
Teilnahme an sexualpidagogischen Angeboten oder Forschungsprojekten
unterstiitzen, beeinflussen oder verhindern.

Die drei beschriebenen Situationen zeigen: Es lasst sich an dieser Stelle
nicht die sexualpadagogische Situation beschreiben. Die unterschiedlichen
Bediirfnisse und Wiinsche der Jugendlichen ernst zu nechmen erforderte,
sich auf die jeweilige Situation und damit unterschiedliche Interaktionen
und Settings einzulassen.

Fazit — Gestaltung des Feldzugangs

Die Erhebung arbeitete mit dem Konzept des theoretischen Sampling
und der theoretischen Sittigung, wodurch die Stichprobe datenbezogen
erweitert werden kann und ein Aufbau dieser von n=1 maglich ist. In
dieser Arbeit sollte durch die Workshopangebote ein stirkerer partizi-
pativer Aspekt eingebracht werden. Durch diesen Zugang war ein Vor-
gehen von einer Datenbasis, die von n=1 ausgeht und streng nach der
theoretischen Ausarbeitung erweitert wird, nicht maoglich. Dies hitte
bedeutet, Jugendliche, die sich zu einem Interview bereit erklirten, mog-
licherweise auszuschliefSen, wenn sie bestimmte Kriterien nicht erfiillten.
Obwohl die gesamte Organisation, Absprache und Durchfithrung der
Workshops sehr zeitaufwendig war, blieb der Ertrag aufseiten der For-
schung mit drei Interviews gering. Er hitte erhoht werden kénnen, wenn
die durchgefiithrten Veranstaltungen als Gruppendiskussion methodisch
genutzt worden wiren. Dies hitte allerdings die offene und freiwillige
Herangehensweise, das Kennenlernen und die Weitergabe von Wissen
an die Jugendlichen vor der Datenerhebung und ohne diese damit direke
zu verkniipfen nicht moglich gemacht (siche oben). Es ist jedoch fiir wei-
tere Arbeiten in diesem Feld zu reflektieren. Méglicherweise hitten ein
bis zwei offene Termine auch als Vorbereitung einer Gruppendiskussion
dienen konnen. Die oben genannten Punkte hinsichtlich Vertrauen und
Schutz der teilnehmenden Personen miissten einerseits mit der Gruppe
in den vorangehenden Workshopterminen besprochen werden und an-
dererseits miisste generell sehr auf die Offenheit und Freiwilligkeit der
Teilnahme geachtet werden. In der Arbeit wurde zu wenig berticksichtigt,
dass die Zeit der Pubertit sehr dynamisch und schnelllebig sein kann,
was die Durchfithrung und die Datenerhebung ungiinstig beeinflusst hat.
Dies fithrte im Kontext mit den zur Verfiigung stehenden Ressourcen des
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Forschenden und dem zeitlichen Verlauf des Projektes auch dazu, dass
keine Nachfolgetermine mit diesen Gruppen durchgefiihrt wurden, bei
denen eine Information und Diskussion von Forschungsergebnissen hitte
erfolgen konnen (Member Check).%® Bei der Dokumentation des Feld-
zugangs und der Workshops wurde deutlich, dass es fiir das Forschungs-
interesse von Bedeutung wire, diese methodisch auszuwerten. Die Uber-
legung, die Workshops als Gruppendiskussion zu nutzen, wurde bereits
oben dargelegt. In diesem Fall hitte es der informierten Einwilligung der
Jugendlichen bedurft (vgl. 4.1.3). Da jedoch keine informierte Einwilli-
gung der beteiligten Jugendlichen vorlag, wurde aus forschungsethischen
Griinden von einer Auswertung im Sinne einer Analyse abgesehen (vgl.
Hopf, 2016, S. 197f.). Die hier vorgenommenen Beschreibungen und
Reflexionen erfolgten nach griindlicher Abwigung und Reflexion. Die
Personen in den Einrichtungen (Fachkrifte und Jugendliche) waren alle
tiber das Forschungsprojekt informiert und es wurden Termine fiir den
Besuch der Einrichtungen vereinbart. Die forschende Person bewegte
sich nicht undercover im Feld und beobachtete die Jugendlichen nicht
ohne deren Einverstindnis (ebd., S. 197). Die Fachkrifte wurden als Gate-
keeper_innen angesprochen und sahen sich als Unterstiitzer_innen des
Forschungsprojekts. Ebenso wurde den Jugendlichen gegeniiber eine Of-
fenheit und Freiwilligkeit kommuniziert. Die Forschungssituation, in der
Daten erhoben werden sollten, war das Interview. Die beteiligten Perso-
nen mussten also davon ausgehen, dass sie auflerhalb dieser Situation nicht
beforscht werden wiirden — die Fachkrifte umso mehr, da sie nicht als
Forschungsgegenstand der Studie benannt waren. Auf der anderen Seite
ist der Kontext des Zustandekommens der Interviews und hier speziell
der Feldzugang tiber die Workshopangebote fir die Nachvollzichbarkeit
der Arbeit wichtig. Auch fir die Arbeit in der Praxis kénnten die Reflexi-
onen von Bedeutung sein. Aus diesen Griinden wurden Beschreibungen
und Reflexionen unter Beriicksichtigung der Anonymisierung und der
Nichtschadigung von Personen und Institutionen vorgenommen.

68 Ein Nachfolgetermin nach dem Interview, bei dem das Vorgehen der Auswertung und
erste Ergebnisse im Sinne eines Member Check besprochen werden konnte und so ein
Feedback der interviewten Person eingeholt wurde, konnte nur mit einer einzelnen
Person vereinbart werden.
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4.4.3 Vertrauen in der Interviewsituation

Bei der Auswertung der durchgefithrten Interviews wurde die Kategorie
Vertrauen gebildet.®” Auch wenn diese Kategorie als von den Interview-
partner_innen eingebrachtem Begrift induktiv aus den Daten gebildet
wurde, findet sie sich ebenso als theoretisches Konzept in der padagogi-
schen Arbeit und bei der Herstellung einer Interviewsituation (vgl. Wagen-
blass, 2015; Werner, 2016). In den Interviews zeigt sich, dies sei hier be-
reits vorweggenommen, dass das Sprechen tiber Sexualitit und in diesem
Kontext auch das Sprechen iiber dramatische Ereignisse, wie zum Beispiel
sexualisierte Gewalt, ein bestimmtes Vertrauensverhiltnis erfordern und fiir
die Bewiltigung von Krisen verlissliche Beziehungen wichtig sind, die auf
Vertrauen basieren. Dies wird in der Auswertung auch fiir professionelle pi-
dagogische Bezichungen deutlich. Damit gewinnt die interpersonale Ebene
an Bedeutung, zum Beispiel im Kontext von Gruppensettings, da sensible
und intime Themen zum Teil nur in Einzelkontexten angesprochen werden
und ein ausreichendes Maf§ an Vertrauen nétig machen (vgl. zu Vertrauen in
der padagogischen Beziechung: Schmauch, 2016, S. 33f; vgl. auch Mantey,
2017; Wagenblass, 2015). Fiir die Interviewsituation muss dies aus for-
schungsethischer Sicht ebenfalls reflektiert werden. Auch fiir weitere Uber-
legungen hinsichtlich der Praxisrelevanz konnen sich Ableitungen ergeben.
Der Umgang mit Vertrauen, allgemein mit Gefiihlen sowie die Gestaltung
von Nihe und Distanz sind nicht nur fiir Forschungssituationen, sondern
auch fiir die Praxis Sozialer Arbeit zu berticksichtigen (vgl. Thiersch, 2009).

Fur eine qualitative Forschung ist es unabdingbar, Kontakte ins Feld
herzustellen. Sven Werner sieht darin den entscheidenden Punkt, ob eine
Grounded Theory Forschung gelingt (Werner, 2016, S. 387). Es sind eine
Aushandlung von notiger Nihe und erforderlicher Distanz und eine stin-
dige Reflexion erforderlich (ebd., S. 388). Dabei stellen sich Fragen danach,
wie ein Vertrauensverhaltnis hergestellt und gestaltet werden kann, was
zum Beispiel die Anwesenheit des Forschenden im Feld und die Interaktion
mit den Personen im Feld nétig macht. Es kann bei der Arbeit im Feld zu
einem sogenannten going native kommen (ebd., S. 387). Die forschende

69 Die Analyse und die Ausarbeitung der Kategorien werden in Gliederungspunkt 4.3.2 bei-
spielhaft dargestellt. Dabei wird auf die hier genannte Kategorie Vertrauen eingegangen.
In Kapitel 5 wird die Bedeutung von Vertrauen anhand des empirischen Materials einge-
hender betrachtet, vgl. 5.4.
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Person identifiziert sich dabei zunehmend mit den Personen im Feld und
verldsst die professionelle Rolle der forschenden Person. Dies ist proble-
matisch, da es zu Rollen- und Loyalititskonflikten kommen und zu einer
Betriebsblindheir fihren kann (ebd., S. 387f.). Das heifit, die Gestaltung
einer Vertrauensbezichung (sowohl im Forschungskontext wie in der So-
zialen Arbeit) erfordert eine stindige Auseinandersetzung mit Nihe und
Distanz im Arbeitskontext.

Fir die Einwilligung zu einem Interview ist grundsitzlich ein Vertrau-
ensvorschuss seitens der Beforschten gegeniiber der forschenden Person
notig (vgl. Werner, 2016, S. 384). Die forschende Person muss eine Situa-
tion herstellen, »die so entspannt und offen ist, dass Menschen darin ohne
Befiirchtungen die unterschiedlichsten Aspekte ihrer Person und ihrer
Lebenswelt zeigen kénnen« (Hermanns, 2017, S. 363). Bei den Gesprichs-
partner_innen kann dieser Vertrauensvorschuss mit einem grundsatzlichen
Vertrauen und einer Offenheit gegeniiber den Forschenden verbunden
sein. Es kann jedoch auch nétig sein, sich dieses erst zu erarbeiten und hier-
bei Tests zu bestehen (vgl. Breuer & Muckel, 2016, S. 75). Die interviewten
Personen erbringen mit dem Vertrauensvorschuss eine Vorleistung und
geben der forschenden Person einen Einblick in ihr Leben, den diese nicht
adiquat zuriickgeben kann (ebd., S. 384). Mit Blick auf die vorgenommene
Erhebung mit Jugendlichen zu sensiblen und intimen Fragen ihres Lebens
ist dieser Aspekt besonders zu berticksichtigen. Das Forschungsinteresse
muss ethisch reflektiert und gegebenenfalls angepasst werden. Ein weiterer
Punke ist die Freiwilligkeit der Teilnahme an einem Interview. Diese kann
durch bestimmte strukturelle Bedingungen in der Jugendhilfe beeinflusst
werden: Jugendliche konnten zum Beispiel Nachteile fiirchten, wenn sie ein
Interview verweigern, das von der Einrichtung bzw. den Gatekeeper_innen
gewiinscht wird. Die Reflexion des forschungsmethodischen Vorgehens,
der eigenen Person und der Rolle im Forschungskontext ist unabdingbar,
um das entgegengebrachte Vertrauen nicht zu enttduschen und den Schutz
der Interviewpartner_innen nicht zu gefihrden. Dies ist vor allem dann
zu beachten, wenn anzunchmen ist, dass es auch zur Schilderung drama-
tischer Lebensereignisse kommen kann bzw. danach gefragt wird. Es kann
dazu kommen, so Cornelia Helfferich (2011), dass Interviewpartner_innen
ihren Selbstschutz verlieren und in einen Erzihlfluss geraten, der von ihnen
nicht mehr kontrolliert wird oder, wie in der sozialpadagogischen bzw.
beraterischen Praxis, dass die interviewende Person getestet wird (ebd.,

S. 150f.). Im Interview kann dies in der Form geschehen, dass die Erzahl-
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person ein Thema im Interview kurz anschneidet und danach umschwenke,
es wieder versteckt, um die Reaktion der interviewenden Person zu testen.
Die Reaktion darauf kann eine entscheidende Wirkung auf den weiteren
Verlauf eines Interviews haben. Dahinter kdnnen verschiedene Muster
stehen: zum Beispiel negative Erfahrungen aufgrund der erlebten Reak-
tionen oder bei der Kommunikation iiber das Thema, Angst vor mogli-
chen Tabus oder auch vor einer Uberforderung der interviewenden Person
(ebd., S. 150f.). Von der interviewenden Person muss in diesen Fillen eine
situative Entscheidung getroffen werden, ob und wie sie nachfragt und
weiter auf das Thema eingeht. Dabei spielen das Forschungsinteresse, der
Schutz der Erzahlperson, aber auch der Respekt und die Wahrnehmung
der von ihr eingebrachten Themen eine Rolle. Die interviewende Person
muss sich auch dariiber im Klaren und darauf vorbereitet sein, wie sie mit
eventuell geschilderten traumatischen Erlebnissen umgeht, in Bezug auf die
Interviewsituation, die Interaktion mit der Erzihlperson, aber auch fiir sich
selbst (vgl. Helfferich, 2011, S. 148fF; Poelchau et al., 2015). Eine entspre-
chende Vorbereitung ist auch deshalb nétig, da in der Interviewsituation
»Situationen der Kindeswohlgefihrdung oder unmittelbar bevorstehender
Gefahr bestehen [kénnen], in denen die Anonymitit/Pseudonymisierung
nicht aufrechterhalten werden kann«, und es kann im »Zuge der For-
schung mit Kindern und Jugendlichen [...] dazu kommen, dass sich ein_e
Proband_in offenbart und die_der Untersuchende von sexuellen Gewalt-
akten oder Misshandlungen erfihrt« (Poelchau et al., 2015, S. 3).

Das heifit, eine interviewte Person muss darauf vertrauen konnen, dass
die forschende Person sich professionell verhilt und die notwendigen Kom-
petenzen fir die Forschung und die Arbeit im Feld hat. Dies betrifft unter
anderem die Einhaltung forschungsethischer Standards, die Einhaltung von
gemachten Zusagen, die Gestaltung eines angemessenen Nahe-Distanz-
Verhiltnisses und ebenso das Vorhandensein bestimmter spezieller Kom-
petenzen, zum Beispiel hinsichtlich des Umgangs mit einer Offenlegung
sexualisierter Gewalt oder der Schilderung von Lebenskrisen, wenn die The-
matisierung durch das Forschungsinteresse und die Fragen angeregt werden.

4.4.4 Reflexion einer Interviewsituation

Das folgende Beispiel der Durchfiihrung eines Interviews bezieht sich auf
das fur Interviewsituationen sensible Thema der Schilderung von Lebens-
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krisen anhand eines Beispiels zu sexualisierter Gewalt, die von der Erzihl-
person im Interview thematisiert wird.

Die interviewte Person nahm an zwei Veranstaltungen eines sexualpada-
gogischen Workshops in einem offenen Treff teil. Sie erklirte anschliefend
ihre Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview. Dadurch fand vor dem
Interview ein Kennenlernen statt und es bestand bereits eine kurze Arbeits-
bezichung. In den Workshops hatte der Interviewer” die Rolle des sexual-
padagogischen Experten, im Interview war die Jugendliche als Erzahlperson
die Expert_in ihrer Lebenswelt. Fiir die Interviewsituation muss beriicksich-
tigt werden, dass durch die Workshops das Thema Sexualitit bereits offen
thematisiert wurde und dabei die Interessen der Jugendlichen beriicksich-
tigt wurden. In den vorangegangenen Workshops war es moglich, dass die
Erzahlperson tiber die dort besprochenen Themen oder allgemein iiber das
Sprechen tiber Sexualitit reflektierte, was die Teilnahme am Interview und
die Interviewsituation beeinflusst haben konnte. Auch war der Arbeitskon-
text durch die Vorstellung der forschenden Person und die Information zum
Forschungsvorhaben bekannt. Die Jugendliche konnte dadurch annehmen,
dass Thematisierungen in Bezug auf Sexualitit oder sexualisierte Gewalt
ernst genommen werden wiirden, da sie an das Forschungsinteresse an-
schlieflen und die forschende Person nicht iiberfordern wiirden. Dies lisst
sich mit ihrer geschilderten Vorerfahrung in Bezug setzen, wie sie den
Umgang durch andere Professionelle, wie Therapeut_innen oder den Fach-
kriften in der stationiren Jugendhilfe und der offenen Arbeit erlebt hat.
Sie ging anscheinend mit einem grundsitzlichen Vertrauen in diese Situ-
ation bzw. gab aufgrund ihrer Vorerfahrungen einen Vertrauensvorschuss
(vgl. Wagenblass, 2015). Durch die frithere Teilnahme an einer qualitativen
Erhebung (Interview und Gruppendiskussion) zu einem anderen Thema,
hatte sie bereits Erfahrungen mit dem Prozedere qualitativer Forschung
gesammelt und war mit dem grundlegenden Vorgehen vertraut. Es kann
angenommen werden, dass sie diese Forschung als etwas Positives erlebt
bzw. zumindest keine negativen Erfahrungen gemacht oder das Vorgehen als
solches erlebt zu haben scheint. Sonst wire davon auszugehen gewesen, dass
sie nicht zu einer nochmaligen freiwilligen Teilnahme an einem Forschungs-
projeke bereit gewesen wire.”!

70 Der Workshop und das Interview wurden vom Autor durchgefiihrt.
71 Das zeigt: Die eigene Arbeit im Feld ist auch dahingehend von Bedeutung und hat einen
Einfluss darauf, wie weitere Forschung im Feld angenommen wird und maoglich ist.
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Nach der Erzihlaufforderung zu Beginn des Interviews ergab sich fol-
gende Situation:

»B: Auch Negatives?

I: Auch Negatives. Also alles was fiir dich wichtig ist was du erzihlen willst.

B: (4) Ist zu viel. (4) Ja in meiner, also meine Kindheit war eigentlich kom-
plet fiir den Arsch gewesen. Weil ich war [XX, Kindesalter] da wurde
ich von meinem eigenen Vater missbraucht. Also ich habe schon im Kin-
desalter solche Erfahrungen erleben miissen und es ist eigentlich eine
total beschissene Kindheit gewesen. Seitdem ich [XX, frithes Jugend-
alter] bin mache ich das was ich fiir richtig halte. Hab meinen eigenen
Kopf. Hor nicht wirklich auf Erwachsene und ja viel gibts halt nicht zu
erzihlen (3) « (Dominique_2-4).

Die Jugendliche reagierte auf die Erzihlaufforderung, tiber die fiir sie
wichtigen Ereignisse in ihrem Leben zu berichten, mit einer Gegenfrage:
»Auch Negatives?«. Diese Frage kann als Test der Erzidhlperson betrachtet
werden, sie holt die Riickversicherung ein, ob im Interview »auch Ne-
gatives« thematisiert werden kann oder nicht. Fir den Interviewverlauf
war das ein entscheidender Moment. Die interviewende Person musste die
Entscheidung treffen, ob es dafiir Raum gibt oder nicht. Das heifSt, mit der
Entscheidung die Antwortmaéglichkeit offenzuhalten, wurde die nachfol-
gende Antwort motiviert und die interviewende Person musste sich darauf
einstellen, sich mit als negativ empfundenen Lebensereignissen auseinan-
dersetzen zu miissen.

Forschende miissen sich, vor allem wenn ihr empirisches Interesse auf
Erfahrungen mit spezifischen Themen wie Gewalt oder Sexualitit gerichtet
ist, auf ethisch sensible Situationen einstellen (vgl. Thole & Grosse, 2015,
S. 336f.). Die Schilderung von (dramatischen bzw. krisenhaften) Lebens-
ereignissen kann sich auch auf die interviewende Person auswirken und bei
dieser zu kdrper-leiblichen Erscheinungen fithren (ebd., S. 342). Fiir mich als
interviewende Person war die Aussage emotional und kérperlich spiirbar,
wie in der folgenden Notiz deutlich wird:">

»Der Beginn des Interviews war fiir mich sehr iiberraschend. Es begann mit
der Schilderung des erlebten sexuellen Missbrauchs durch den leiblichen

72 Diese Notiz entstand als Memo im Nachgang des Interviews.
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Vater. Damit habe ich zu diesem Zeitpunke nicht gerechnet, auch wenn ich
mich generell damit auseinandergesetzt hatte, dass es solche Momente im
Forschungsverlauf geben konnte. Mein Puls stieg, ich spiirte meinen Herz-
schlag und bekam schwitzende Hinde. Nach auflen blieb ich, denke ich,
ruhig. In meinem Kopf stellte sich die Frage, wie nun weiter? Ich orientierte
mich an einigen Grundsitzen: Riickmeldung geben, das Erzihlte gehort zu
haben, nicht tabuisieren, nicht sofort direkt nachfragen, Verantwortung, ob
sie mehr erzihlen will, erstmal bei der Person lassen. Das gab mir Sicherheit. «

Auf die geschilderte Situation des sexuellen Missbrauchs wurde direke
im Anschluss von der Erzihlperson nicht weiter eingegangen. Der Er-
zihlperson wurde im Interview durch die interviewende Person signa-
lisiert, das Erzdhlte gehort zu haben, und es wurde nicht negativ oder
verschlossen reagiert. Die Entscheidung, ob sie mehr erziahlen mochte,
wurde bei der Erzihlperson gelassen. Die anschlieSenden Fragen des For-
schenden orientierten sich an den Schilderungen der Erzahlperson tiber
ihre Bewiltigungsstrategien, ihre Ressourcen und ihren Weg zum selbst-
bestimmten Handeln. Die Erzahlperson berichtete im Interviewverlauf
von der Aufarbeitung in einer Therapie, was fir die Frage der méglichen
Unterstiitzung durch den Interviewer im Nachgang des Interviews von
Bedeutung war. Auch die Erzihlung, dass der Missbrauch und weitere
Misshandlungen nicht nur therapeutisch bearbeitet werden, sondern of-
fengelegt (und teils auch juristisch bearbeitet) sind und die Erzihlperson
nicht mehr in der Familie lebt, entlasteten hier die interviewende Person.
Ein vorhandener Selbstschutz und ein reflektiertes Vorgehen scheinen
ebenfalls vorhanden gewesen zu sein, die Thematisierung des erfolgten
Missbrauchs beinhaltete auch die Einschitzung der Erzihlperson, das
Thema durch die Therapie ausreichend bearbeitet zu haben (was die inter-
viewende Person nicht von ihrer Verantwortung hinsichtlich Schutz und
Sorge gegeniiber der Erzihlperson befreit). Dies zeigte sich im Interview
auch daran, dass die Erzihlperson dosiert von dem Erlebten und der
anschliefenden Bewiltigung berichtete. Es kam nicht zu der Situation,
als Interviewer mit einem Bericht iiber ein bestehendes akut krisenhaftes
Lebensereignis im Interview konfrontiert zu werden. Vor allem wenn die
berichtende Person sich aktuell in einer bedrohlichen Situation befindet,
konnte, insbesondere bei Minderjahrigen, eine Intervention durch die
interviewende Person erforderlich werden. Dies kann, so Werner Thole
und Martin Grosse, zu einem Dilemma fiir forschende Personen fithren
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(Thole & Grosse, 2015). Sie konnen durch Aussagen der Erzahlpersonen
in einen Konflikt zwischen den allgemeinen Anspriichen wissenschaftli-
cher Forschung wie dem Schutz der Personen durch Anonymisierung und
Verschwiegenheit und den eigenen ethischen Anspriichen oder denen spe-
zieller Forschungszweige geraten (ebd., S. 345). Im Falle der Forschung zu
sexualisierter Gewalt gibt die Bonner Ethik-Erklirung klare Handlungs-
empfehlungen fiir den Fall einer Kindeswohlgefihrdung (vgl. Poelchau
et al., 2015). Daraus folgt auch, dass sich fiir Forschende im Nachgang
des Interviews eine weitere Begleitung der Erzahlperson zu Fachstellen
ergeben kann. Hierfiir wurden im Rahmen dieser Arbeit die Kontakte
von Beratungsstellen in der Nihe der Intervieworte vorher recherchiert
und waren als Informationsblatt verfigbar. Diese wurden aber in diesem
Fall nicht gebraucht, da bereits eine Therapieanbindung vorhanden war
und diese von der Erzihlperson als ausreichend betrachtet wurde (vgl.
Helfferich, 2011, S. 148, 152; Poelchau et al.,, 2015). Im Vorfeld der Er-
hebung und bei der Reflexion des Interviews wurden Erkenntnisse aus
der padagogischen und therapeutischen Arbeit eingebunden. Dies ist
nicht nur mit Blick auf den Schutz von Erzihlpersonen (z.B. beziiglich
Traumatisierung, Re-Traumatisierung) und den Umgang damit in Inter-
viewsituationen (vgl. Poelchau et al., 2015), sondern auch hinsichtlich
des Schutzes von Fachkriften und Forschenden beziiglich sekundirer
Traumatisierung von Bedeutung (vgl. Lups et al., 2012; Schock et al.,
2010). Die forschende Person sollte hier die Moglichkeit haben, dies in
einem geeigneten Rahmen zu besprechen. Das ist auch hinsichtlich der
Auswertung der Daten und der Ergebnisdarstellung von Bedeutung (vgl.
Breuer & Muckel, 2016, S. 82f.). In dieser Arbeit wurden die Promoti-
onskolloquien an der Universitit Kassel und der Hochschule Merseburg
auch zur Reflexion genutzt. Spezielle Fragen zu sexualisierter Gewalt oder
dem Nihe-Distanz-Verhiltnis konnten gemeinsam mit Mitarbeitenden
im Forschungsprojekt »Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexu-
eller Traumatisierung« an der Hochschule Merseburg reflektiert werden.
Hierbei wurde eine Anonymisierung vorgenommen und nur die notwen-
dige Fallbeschreibung und notwendige Kontextinformationen zum Fall
weitergegeben. Hinsichtlich der Intensitit der Schilderungen und ihrer
Wirkungen auf die forschende Person zeigte sich, dass hier die Transkrip-
tion und die Auswertungsarbeit von Bedeutung waren. Die Schilderung
wurde im Interview wahrgenommen und danach reflektiert (siche oben),

aber durch das mehrmalige Anhoren der Audiodatei, das Verschriftlichen,
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die anschlieflende sehr intensive Textarbeit beim Codieren und die Be-
trachtung des gesamten Kontextes in der Auswertung wurde die Schilde-
rung wiederholt emotional und kérperlich-leiblich intensiv wahrgenom-
men. Das Sprechen dariiber und das gemeinsame Reflektieren wurden als
sehr hilfreich dabei empfunden, hier eine fir die wissenschaftliche Arbeit
nétige Distanz zu finden, ohne dass die Bedeutung des Falls verloren ging,
und die theoretische Sensibilitit zu erhohen. Ebenso ist dies fiir die oben
geschilderte Problematik einer méglichen sekundiren Traumatisierung
von Bedeutung. Auch in anderen der gefithrten Interviews gab es Schilde-
rungen von Lebenssituationen, die im Sinne einer Kindeswohlgefihrdung
als dramatisch eingeordnet werden kénnen und die durch die Intensitit
der Auseinandersetzung durch Erhebung, Transkription und Auswertung
emotionale Wirkungen auf mich als forschende Person hatten. Dabei ist
auch der berufliche Hintergrund der forschenden Person hilfreich. Durch
die langjahrige Titigkeit in der Kinder- und Jugendhilfe waren die geschil-
derten Ereignisse keine unbekannten Situationen. Es bestand Vorwissen
und theoretische Sensibilitit in Bezug auf krisenhafte Lebensereignisse.
Die Auseinandersetzung mit der eigenen Person, die Reflexion von Nihe
und Distanz oder die emotionale Wirkung von dramatischen Ereignissen
waren nicht unbekannt, zeigten sich jedoch im Forschungskontext in
einer anderen \Wirkung.

4.4.5 Umgang mit Fragen der Anonymisierung
und Pseudonymisierung

Bis zu diesem Punkt der Arbeit wurde der Begriff der Anonymisierung
verwendet, um auf den Schutz der Daten der befragten Jugendlichen oder
allgemein auf den Datenschutz in Forschungszusammenhingen zu verwei-
sen. Die Datenschutzbestimmungen treffen hier eine klare Unterscheidung
zwischen den Begriffen. Unter Anonymisierung wird im Bundesdaten-
schutzgesetz (BDSG) Folgendes verstanden:

»das Verindern personenbezogener Daten derart, dass die Einzelangaben
tiber personliche oder sachliche Verhiltnisse nicht mehr oder nur mit einem
unverhiltnismafig groffen Aufwand an Zeit, Kosten und Arbeitskraft einer
bestimmten oder bestimmbaren natiirlichen Person zugeordnet werden

konnen« (§ 3, Absatz 6 BDSG).
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Pseudonymisierung meint dagegen

»das Ersetzen des Namens und anderer Identifikationsmerkmale durch ein
Kennzeichen zu dem Zweck, die Bestimmung des Betroffenen auszuschliefen
oder wesentlich zu erschweren « (§ 3, Absatz 6a BDSG).

Dass fiir den Schutz der Interviewpartner_innen in der Regel eine Anony-
misierung notig ist, die es erfordert neben dem Namen auch weitere An-
gaben wie Alter, Orte, Namen von Einrichtungen oder genannten Personen
zu verindern, wurde in der Arbeit bereits dargelegt. Diese Anonymisie-
rung hat so zu erfolgen, dass »das Risiko der Bestimmbarkeit ausreichend
gemindert worden ist« (Helfferich, 2011, S. 191). Diese Fragen sind fiir
die qualitative Forschung von besonderer Bedeutung, da diese sich nicht
auf grofle reprisentative Umfragen, sondern auf die Auswertung einzelner
Fille oder Institutionen bezieht und in tiberschaubaren Forschungsfeldern
agiert. Dadurch kann es trotz sorgfiltiger Anonymisierungsbemithungen
zu ethisch problematischen Situationen kommen (vgl. Hopf, 2017, S. 591).
In diesem Kontext steht auch die Uberlegung, dass qualitative Forschung
in der Regel Kontakte in das Feld herstellt und Erhebungen, zum Beispiel
durch Gatekeeper_innen, zustande kommen. Diese kennen, und das ist
in dieser Arbeit im Falle von Einrichtungen der Jugendhilfe und den Ju-
gendlichen der Fall, die Orte, an denen die Forschung stattfindet, und die
beforschten Personen unter Umstinden sehr gut. Sie sind aufgrund ihrer
professionellen Titigkeit eventuell auch intensiv mit Themen beschaftigt,
die das Forschungsinteresse betreffen, und kennen personliche Details aus
der Lebensgeschichte der befragten Personen.”® Das heifit, dass trotz vor-
genommener Anonymisierung aufgrund der Informationen in zitierten
Erzihlungen oder Zusammenfassungen ein Riickschluss auf die realen
Personen moglich sein kann. Zu den Daten, die einer Anonymisierung
unterzogen werden miissen, zihlen daher nicht nur personenbezogene und

73 Speziell ist hier der Schutz des beforschten Feldes (sowohl der beforschten Personen als
auch der Gatekeeper_innen und der Einrichtungen) zu reflektieren, insbesondere falls
sich die beforschten Personen noch in den Einrichtungen befinden oder diese weiterhin
besuchen, an denen die Forschung stattfand und/oder noch Kontakt zu den Gatekee-
per_innen haben und sich daraus Nachteile ergeben kénnten. In diesen Fallen sollte trotz
Anonymisierung von einer Publikation sensibler Daten abgesehen werden bzw. muss eine
ausreichende Glattung vorgenommen werden. Es ist nicht ganzlich auszuschlieBen, dass
Gatekeeper_innen beforschte Personen trotz Anonymisierung der publizierten Daten
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direkt zuordenbare Daten, sondern auch spezifische Kontextinformatio-
nen (vgl. Kretzer, 2013, S. 5). Dabei sind Informationen in Bezug auf be-
stimmte Lebensbereiche oder Einstellungen als besonders sensible Daten
zu betrachten. Dazu gehort das Sexualleben von Menschen (ebd., S. 6).
Forschungsethisch schliefSt der Schutz der beforschten Personen nicht nur
die Anonymisierung ein, sondern ebenfalls ist bei der Veréffentlichung der
Daten darauf zu achten, dass sich Personen durch die Form der Veroffent-
lichung nicht beschamt fiihlen, diese nicht als schidigend empfinden und
dass daraus keine reellen Nachteile entstehen (vgl. Helfferich, 2011, S. 191).
Die Diskussion, die an dieser Stelle erfolgt, bezicht sich nicht weiter auf
die datenschutzrechtlichen Erfordernisse, sondern auf die Frage der ange-
messenen Pseudonymisierung. Hier stellt sich fir Forschende die Frage:
Welche Pseudonyme werden den interviewten Personen unter Beachtung
forschungsethischer Grundsitze im Kontext des Forschungsinteresses und
der angewendeten Methode gerecht und wie wirke sich dies auf den For-
schungsprozess aus?

Fir die Pseudonymisierung kénnen verschiedene Moglichkeiten ge-
nutzt werden. Dies kann, grob unterteilt, die Ersetzung des Klarnamens
durch einen Code sein, der zum Beispiel aus einer Buchstaben-Zahlen-
Kombination besteht, oder die Ersetzung durch einen Aliasnamen oder
einen sogenannten Nicknamen als Pseudonym. Diese konnen die For-
schenden einsetzen oder sie konnen den beforschten Personen anbieten,
sich selbst einen Namen zu wihlen (vgl. Lochner, 2017). Barbara Lochner
wirft in ihrem Aufsatz »Kevin kann einfach auch nicht Paul heiflen« die
Problematik auf, dass die Anonymisierungen meist intuitiv erfolgen und
dabei datenschutzrechtliche und forschungsethische Fragen berticksich-
tigt werden, aber kaum reflektiert wird, dass es sich hierbei auch um eine
methodologische Entscheidung handelt, die Konsequenzen auf den For-
schungsprozess haben kann (ebd., S. 283). Lochner bezicht dies auf die
Bedeutung von Namen als Informationstrager und deren Wirkmachtigkeit

aufgrund ihres spezifischen Feldwissens identifizieren kénnen. Die in dieser Arbeit inter-
viewten Jugendlichen haben bis zur Veréffentlichung der Forschungsergebnisse alle die
Volljahrigkeit erreicht bzw. befinden sich schon im jungen volljahrigen Erwachsenenalter,
was Kontakte und insbesondere Abhdngigkeitsverhaltnisse zu den von ihnen zum Zeit-
punkt des Interviews genutzten Jugendhilfeeinrichtungen minimiert oder ausschliet. Fir
die Beschéftigten der Jugendhilfe gelten zudem ebenfalls der fiir ihre Profession verbindli-
che gesetzliche Datenschutz (§61 SGB VIII) und die strafrechtlich relevante Schweigepflicht
fur ihre Berufsgruppe (§ 203 Abs. 1 StGB) gegeniiber den Jugendlichen als Adressat_innen.
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(ebd., S. 286). Dies konne dazu fithren, dass allein aufgrund des Namens,
ohne weiteres Kontextwissen zu den Personen, generalisierende Zuschrei-
bungen erfolgen — insbesondere dann, wenn diese Namen mit bestimmten
gesellschaftlich verbreiteten Vorurteilen und mit Zuschreibungen zu einem
spezifischen sozialen Kontext verbunden sind (ebd., S. 286f.). Fiir For-
schungsprozesse bedeutet dies, dass durch die Namenswahl bei der Pseudo-
nymisierung fallunabhingige Assoziationen bei der forschenden Person
hervorgerufen werden kénnen (ebd., S. 287).

In Bezug auf die Verinderung des Klarnamens bedeutet dies andererseits
auch, dass damit unter Umstinden Informationen verloren gehen, die fiir
die Interpretationen oder Rekonstruktionen von Bedeutung sein kénnten.
Lochner fihrt an, dass einige Vertreter_innen der rekonstruktiven Sozial-
forschung dafiir pladieren, auf eine Anonymisierung wihrend der Auswer-
tung zu verzichten bzw. diese nur soweit vorzunehmen, dass die Bedeutung
und die Beziige erhalten bleiben (ebd.). Dies kollidiert mit Forderungen,
die Anonymisierung so bald wie moglich vorzunehmen und der Gewihr-
leistung des Datenschutzes (vgl. Hopf, 2017). Eine Méglichkeit, die sich
hier bietet, ist die Verwendung von Pseudonymen, die eine bedeutungs-
ahnliche Verinderung darstellen (vgl. Lochner, 2017, S. 288). In Bezug
auf den Titel ihres Aufsatzes und die Frage, wie mit dem Namen Kevin
in Forschungskontexten umgegangen werden konnte, wire unter dieser
Perspektive der Name Justin eine Moglichkeit der Pseudonymisierung. In
Bezug auf die Bedeutungsihnlichkeit, so zeigt eine Studie, sind Kevin und
Justin Namen, die mit dhnlichen sozialen Eigenschaften und Zuschreibun-
gen verbunden sind. Dieser Sichtweise stehen Uberlegungen entgegen, die
davon ausgehen, dass ein Fall als die Analyse objektiver Daten zu betrach-
ten ist und die Anonymisierung dazu beitrigt, keine vorschnellen, durch
subjektive Assoziationen in Bezug auf die Bedeutung des Namens zustande
kommenden Schliisse vorzunehmen (ebd., S. 289). Dies konnte durch eine
vollstindige Codierung erreicht werden. Lochner fithrt in ihrem Beispiel
an, aus Kevin konnte K1 werden. Dies wiirde Hypothesen in Bezug auf den
Namen ausschliefen und relevant sei nur das, was in den Daten analysiert
werden konne. Allerding kann es je nach Forschungsinteresse durchaus
von Bedeutung sein, welche Namen und wie Namen im Feld verwendet
werden (ebd., S. 290f.). Als eine Alternative zu ciner vollstindigen Ano-
nymisierung kann eine gemifiigte Neutralisierung vorgenommen werden,
mit der Zuschreibungen aufgehoben und Informationen erhalten werden
konnen. Wenn Kevin, so Lochner, zum Beispiel zu Paul wird, wird die oben
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genannte Zuschreibung des Namens Kevin zu einem sozialen Kontext
aufgehoben, aber es bleiben bestimmte Kontexte, wie die geschlechtliche
Zuschreibung erhalten (ebd., S. 291).

Eine Beteiligung der beforschten Personen an der Namenswahl ist eine
weitere Alternative und kann erfolgen, indem diesen angeboten wird, ihren
Namen bzw. ihr Pseudonym selber zu wihlen. Dadurch bekommen sie
cinen Einfluss auf die Frage, wic anonymisiert wird (ebd., S. 292f.). Diese
Variante unterscheidet sich deutlich von den bisherigen Uberlegungen.
Die Forschenden haben keinen Einfluss auf die Namenswahl. Bei Perso-
nen, die nicht selbst forschen, kann angenommen werden, dass diese keine
Uberlegungen in Bezug auf die Auswirkungen einer Namenswahl fiir den
Forschungsprozess vornechmen (ebd., S. 292). Forschungsethisch scheint
die Anonymisierung damit ausreichend gewihrleistet zu sein. Es konnte
jedoch dazu kommen, dass Personen trotz Hinweis Nicknamen verwen-
den, die sie auch in ihrer Peergroup oder in sozialen Medien benutzen.
In diesem Fall wire eine nachtrigliche Schidigung nicht auszuschliefSen.
Ebenso kann es dazu kommen, dass beforschte Personen aufgrund der
Kenntnis ihres Pseudonyms selbst die Anonymisierung bei einer Veroffent-
lichung autheben (ebd.). Dies ist mit Blick auf Kinder und Jugendliche und
deren »entwicklungsbedingt hohere Schutzbediirfrigkeit« zu reflektieren
(cbd., 5. 292).

Abschlieflend kann zu den unterschiedlichen Varianten zusammen-
gefasst werden, dass bis auf die Variante aus methodologischen Uberle-
gungen wihrend der Auswertung keine Anonymisierung vorzunehmen,
was rechtlich mit Blick auf die Gewihrleistung des Datenschutzes und for-
schungsethisch mit dem Gebot der Nichtschidigung kritisch zu sehen ist,
keine generelle Norm in Bezug auf die anderen Varianten benannt werden
kann. Vielmehr ist die Wahl abhingig vom Untersuchungsanliegen und
jeweils spezifisch zu priifen (ebd., S. 293).

4.4.6 Reflexion zum Unbehagen im Umgang mit Fragen
der Anonymisierung und Pseudonymisierung

Bei den fir diese Arbeit durchgefithrten Interviews fiel die Entscheidung
auf die Variante, den Jugendlichen die Moglichkeit zu geben, selbst einen
Namen fiir sich zu wihlen. Dies erfolgte aus den oben beschriebenen Griin-
den der Beteiligung. Die Idee dazu war, dass Jugendliche als Expert_innen
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ihrer Lebenswelt einen Teil ihrer Lebensgeschichte berichten und dies
im Zusammenhang mit einem sensiblen und intimen Thema. Die Mog-
lichkeit, einen selbstgewihlten Nicknamen zu erhalten, sollte verdeutli-
chen, dass ich ihre Person und ihre Lebensgeschichte respektiere und ernst
nehme. Dies sollte durch die eigene Codierung des Interviews mit einem
selbstgewihlten Pseudonym unterstrichen werden. Methodologisch schien
mir diese Variante geeignet. Die GTM mit ihren induktiven Codierverfah-
ren, bei der sich Interpretationen des Materials erst anschliefen, nachdem
aus dem Material Zusammenhinge zwischen den Kategorien entwickelt
werden, wird hier, mit dem Blick auf notige Selbstreflexivitit, als geeignetes
Verfahren betrachtet. Fiir den Codierprozess scheint die Wahl der Anony-
misierung, so die Erfahrung in dieser Arbeit, hinsichtlich ihrer assoziati-
ven Wirkung nicht von Bedeutung. Allerdings sind die Bezeichnungen der
Codes und Kategorien, deren hergestellte Beziechungen und die Interpre-
tationen in diesem Zusammenhang zu reflektieren.

Diese Vorgehensweise, die mit der Annahme verbunden war, dies sei for-
schungsethisch, datenschutzrechtlich und auch in Grenzen partizipativ die
angemessenste Moglichkeit der Pseudonymisierung des Klarnamens, fithrte
zu unterschiedlichen Fragen im Forschungsprozess. Die erste Person, die in-
terviewt wurde, wihlte einen Nicknamen der gesellschaftlich mit negativen
Zuschreibungen versehen ist und, wie Barbara Lochner (2017) anmerke, zu
Assoziationen fithren kann, die die Auswertung beeinflussen konnten (ebd.,
S. 286fL.). Die Frage, die sich hier stellt, ist vor allem forschungsethisch in
zwei Perspektiven zu reflektieren. Soll die Wahl des Namens, die mit der
Zusicherung verbunden ist, dass damit das Interview codiert wird, beibe-
halten werden oder nicht? Aus der einen Perspektive — der der Beteiligung,
des Respekts und der Einhaltung einer Zusicherung — kann argumentiert
werden, dass dies geboten und die Wahl zu respektieren ist. Aus einer ande-
ren Perspektive — der der Frage des Schutzes der Personlichkeit und einer
Nichtschidigung, deren Verpflichtung auch in die Zukunft gerichtet ist,
und der des besonderen Schutzaspekts bei Jugendlichen — ist dies nicht
mehr eindeutig. Es muss angenommen werden, dass Kinder und Jugendli-
che auch Namen wihlen, deren gesellschaftliche Bedeutung, zum Beispiel
hinsichtlich Stigmatisierungen, ihnen unter Umstinden nicht bewusst ist
bzw. dass sie mit dieser Kenntnis einen anderen Namen gewihlt hitten.
Das konnte dazu fithren, dass sie ihre Wahl spiter bereuen. In diesem Kon-
text kommt Forschenden eine besondere Verantwortung zu. Im ersten
Moment entschloss ich mich hier an die erste Uberlegung anzuschlieflen.
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Die Bedeutung des Namens und mogliche Assoziationen wurden dadurch
relativiert, dass es eine Ebene des personlichen Kennenlernens gab. Dies
fihrt in der Regel dazu, dass Personen aufgrund ihrer real erlebten Eigen-
schaften betrachtet werden und nicht aufgrund von Assoziationen in Hin-
blick auf Namenszuschreibungen (vgl. Lochner, 2017, S. 287). Hinsichtlich
der Auswertung des Interviews stellte sich der Name fiir mich als unbedeu-
tend dar. Doch zeigten die Vorstellung und Diskussion von Datenmate-
rial in den Promotionskolloquien, dass es hier regelmifig zu Irritationen
und Diskussionen kam und Assoziationen erfolgten. Daran schlossen sich
Uberlegungen an, dass der Jugendliche den Namen méglicherweise auch in
anderen Kontexten nutzt, was seine Anonymitit gefihrden konnte. Dies
fuhrte letztlich zu dem Entschluss, der mit einem Unbehagen in Bezug auf
die selbstbestimmte Wahl des Jugendlichen verbunden ist, den Namen zu
indern und nicht den von dem Jugendlichen selbstgewihlten Nicknamen
beizubehalten.

Hinsichtlich der angefiihrten Variante der (Selbst-)Pseudonymisierung
stellte sich die Annahme, dass Jugendliche diese Variante gerne nutzen
wiirden, ab dem zweiten Interview als nicht haltbar heraus. Keine weitere
Person, die interviewt wurde, wollte diese Moglichkeit nutzen. Fiir diesen
Fall wurde bereits vorab eine Liste mit Unisex-Namen angelegt.” Die Sicht
des Autors ist, dass, wie oben erwihnt, der gewihlte Name oder Code keine
Auswirkungen auf den Codierprozess und in dieser Arbeit auch nicht auf
den weiteren Auswertungsprozess hat. Diese Sicht ist nur moglich, weil ich
im Rahmen dieser Arbeit allein gearbeitet und alle interviewten Personen
selbst interviewt habe. Es besteht eine Ebene des personlichen Kennenler-
nens und somit ist die Méglichkeit der alleinigen oder zu dominanten As-
soziation aufgrund eines Namens und deren Wirkungen auf die Ergebnisse
sehr minimiert.

Als Pseudonyme wurden nur Vornamen gewihlt. Alle Jugendlichen
hatten sich fiir eine personliche Ansprache per du entschieden und nicht
fur die formliche Form per Sie. Die Verwendung von Vornamen ist dahin-
gehend zu reflektieren, da in der Forschung mit Kindern und Jugendlichen
diese Pseudonymisierung sehr schnell vorausgesetzt wird und damit das
Selbstbestimmungsrecht iibergangen werden kann.

In den Promotionskolloquien zeigten sich auch beziiglich der ver-
wendeten Unisex-Namen Irritationen und Assoziationen bei den Teil-

74 Vgl. zu in Deutschland verwendeten Unisex-Namen: www.beliebte-vornamen.de.
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nehmer_innen.”> Diese bezogen sich einerseits auf das Geschlecht und
andererseits, wenn auch sehr begrenzt, auf Assoziationen zu einem ver-
wendeten Namen im Kontext sozialer Zuschreibungen. In diesem Kontext
wurde die Verwendung von Zahlen- und/oder Buchstabencodes diskutiert,
da diese den Namen ersetzen und als Information unbrauchbar machen
(vgl. Lochner, 2017, S. 290). Von dieser Moglichkeit sehe ich ab. Diese
Uberlegung erscheint mir beziiglich der Wirkung von Assoziationen auf
die Auswertung als eine schlﬁssige Alternative, wenn in einem Team aus-
gewertet wird. In dieser Arbeit wurden die Auswertungsarbeit und ebenso
alle Interviews von mir allein durchgefithrt. Dadurch ist spezifisches Kon-
textwissen zu den Personen vorhanden und ihre Klarnamen sind bekannt.
Die Annahme, durch eine Buchstaben-Zahlen-Codierung konnte die In-
terpretation objektiver werden, lasst sich in diesem Fall nicht halten. Damit
wiirde unterschlagen, dass gesprachsexternes Kontextwissen besteht und
die Interpretation becinflussen kann (ebd., S. 291).

Die Verwendung eines Unisex-Namens kann, da dieser Name fiir alle
Geschlechter gilt, im ersten Moment bei Leser_innen zu der Frage fithren,
welches Geschlecht die Interviewperson hat.”¢ In dieser Arbeit ist jedoch
fur die Leser_innen an den Stellen der Interviewzusammenfassungen und
Interpretationen durch Verwendung von Pronomen eindeutig erkennbar,
welchem Geschlecht sich die Jugendlichen zugeordnet haben. Es erfolgt
daher keine Verfilschung oder Verfremdung der geschlechtlichen Zuord-
nung der Jugendlichen. Die Verwendung eines Unisex-Namens ist jedoch
im kulturellen Kontext zu sehen. Die hier verwendeten Namen sind derzeit
als Unisex-Namen in Deutschland in Gebrauch und rechtlich zugelassen.””
Das heifit, es kann in anderen Lindern eine eindeutige geschlechtliche
Zuordnung eines hier verwendeten Namens kulturell und/oder rechtlich
moglich sein. Ebenso ist es méglich, dass die verwendeten Namen — das
kann aufgrund ihrer Unisex-Nutzung, aber auch aufgrund anderer Zu-
schreibungen der Fall sein — bei Leser_innen der Arbeit zu Assoziationen
fuhren. Dies kann auch dadurch geschehen, dass Zuschreibungen regional

75 Dies scheint auf der speziellen Entwicklung in Deutschland zu beruhen, dass in der
Regel traditionelle Jungennamen eine hohere Akzeptanz als Unisex-Name erfahren
als traditionelle Mddchennamen (vgl. Schmuck, 2018).

76 Vgl. zum Zusammenhang von Namen und Geschlecht den Band von Nibling und
Hirschauer (2018).

77 Vgl. zur Definition von Unisex-Namen und zur rechtlichen Regelung: Schmuck (2018).
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oder schichtspezifisch begrenzt sind oder sich zeitlich verindern. Ich habe
als Autor versucht, die Wirkung eigener Assoziationen aufgrund der ver-
wendeten Namen auf die Ergebnisse und ebenso eine Beschaimung der in-
terviewten Personen aufgrund negativer gesellschaftlicher Zuschreibungen
bei Namen durch méglichst umfangreiche Reflexion und Sorgfalt auszu-
schlieflen. Auch wenn die Anonymisierung und die verwendeten Pseudo-
nyme datenschutzrechtlich, forschungsethisch und mit Blick auf deren
Wirkung auf den Forschungsprozess abgewogen wurden, bleibt ein diffuses
Gefiihl, ein gewisses Unbehagen, beim Autor bestehen. Méglicherweise ist
dieses Unbehagen etwas, womit Forschende umgehen miissen und was sie
aushalten miissen, wenn sie sich bei der Anonymisierung bzw. Pseudonymi-
sierung fir Namen und nicht fiir andere Codes entscheiden. Das Wichtige
an einem verspiirten Unbehagen scheint zu sein, dass es Forschende an-
regen kann, die verwendeten Pseudonyme oder Codes griindlich aus den
verschiedenen Perspektiven des Datenschutzes, der Forschungsethik, der
Partizipation und der methodischen Wirkungen zu reflektieren. In diesem
Sinne kénnte es sogar nétig sein, dieses Unbehagen zu initiieren, um da-
durch den Grad der Reflexivitit zu erhéhen.

4,5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde das methodische Vorgehen beschrieben und an
ausgewihlten Beispielen reflektiert. Die Beschreibung und die Reflexion
erfolgten fiir Punkte, die fir die Einordnung und die Nachvollzichbarkeit
des Vorgehens sowie aus forschungsethischer Sicht als zentral betrachtet
werden. Anhand der Einordnungin die GTM wurde das Auswertungsver-
fahren beschrieben und die selbstreflexive Herangehensweise als ein wich-
tiger Teil des Forschungsprozesses begriindet. Nach Anselm Strauss be-
steht eine intensive Wechselwirkung zwischen der forschenden Person und
ihrer Arbeit und die Erfahrungen, die Forschende im Forschungsprozess
machen, beeinflussen diese intensiv (Strauss, 1994, S. 35). Dies erfordert
cine selbstreflexive Herangehensweise an die Arbeit (ebd., S. 34). Eine an-
gemessene Darstellung des Vorgehens ergab sich auch aus dem Umstand,
dass es mehrere Varianten der GTM und verschiedene Techniken der
Auswertung gibt. Ein grundlegendes Prinzip der GTM ist, dass es keine
starre Verbindlichkeit in Bezug auf den Ablauf und die einzusetzenden
Techniken gibt. Strauss spricht von Leitlinien und Faustregeln und betont,
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diese seien keine Vorschriften, die als starre Regeln zu verstehen sind (ebd.,
S.32). Diesem Prinzip schlieSen sich auch Autor_innen an, die die GTM
weiterentwickelten (vgl. Breuer & Muckel, 2016, S. 78). Da die Vor-
gehensweisen in Grounded-Theory-Studien daher sehr unterschiedlich
und durch sehr individuelle Entscheidungen geprigt sein konnen, ergibt
sich die Notwendigkeit einer griindlichen Beschreibung des Forschungs-
prozesses. Um die Nachvollziehbarkeit des Zustandekommens der Ergeb-
nisse zu gewiahrleisten, wurde das theoretisch vorgestellte Vorgehen der
Auswertung exemplarisch anhand von Datenmaterial dargestellt und so
wurden erste Ergebnisse der Arbeit beschrieben.
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5 Ergebnisse der empirischen
Untersuchung: Die Bedeutung
von Vertrauenskonzepten Jugendlicher
fiir das Sprechen iiber Sexualitat

Im Folgenden werden in Kapitel 5 der Arbeit die empirischen Ergebnisse
beschrieben. Zu Beginn erfolgt der Uberblick in einem Modell, das sich
an dem Codierparadigma der GTM orientiert. In diesem Modell werden
die Hauptkategorien zusammengefasst dargestellt und in Bezichung ge-
setzt. Ausgehend von den grundsitzlichen Uberlegungen zur Verwen-
dung des Codierparadigmas (vgl. 4.3) gibt es Vorschlige zu einer freieren
Handhabung und kreativen Erweiterung. Diese beruhen auf Erfahrun-
gen, dass dem urspriinglichen Konzept Grenzen bei der Ausarbeitung der
Bezichungen von Kategorien gesetzt sind. Das Codierparadigma wird
als eine Moglichkeit betrachtet und kann als Basis fiir Uberlegungen zur
Bildung von Modellen dienen (vgl. Breuer et al.,, 2018, S. 288ff.). Diesem
Uberblick folgen in den weiteren Abschnitten des Kapitels Darstellungen
einzelner Modellkomponenten, die sich auf die Hauptkategorien bezie-
hen und diese weiter differenzieren. Dabei werden in den jeweiligen Ab-
schnitten, den Abbildungen der Modellkomponenten folgend, anhand
des empirischen Materials Kategorien und Codes des offenen Codierens
einbezogen, um eine Darstellung und Nachvollziehbarkeit nah an den
Daten vorzunehmen. Als Schliisselkategorie der Arbeit wurde ein Ver-
trauenskonzept Jugendlicher analysiert, auf das in Punkt 5.4 eingegangen
wird. Mit Blick auf die Bedeutung des Vertrauenskonzeptes als Schliissel-
kategorie wird eine theoretische Auseinandersetzung mit Vertrauen in
einem gesonderten Kapitel erfolgen (Kapitel 6). Am Ende des Kapitels 5
wird in ausgewihlten zusammenfassenden Fallbeispielen aus den ge-
fihrten Interviews die Prozesslogik des Modells abschlieflend dargestellt
(vgl. Breuer etal.,, 2018, S. 214).
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5.1 Uberblick und Beschreibung zum Modell

Die Ausfihrungen beruhen auf den Modellkategorien und entspringen

den empirischen Ergebnissen der Interviewauswertung.”® Die gebildeten

Kategorien und Codes bezichen sich sowohl auf vorgenommene Selbst-

positionierungen der Jugendlichen wie auf theoretisch abgeleitete Kon-

zepte. Das Modell gibt einen Uberblick iiber einen individuellen Bewilti-
gungsprozess Jugendlicher (vgl. Bohnisch, 2016, S. 146.). Kommunikation
iiber sexuelle Themen” wird dabei als das zentrale Phinomen betrachtet.

Als ursichliche Bedingung fiir dieses Phinomen wird ein relevantes Er-

eignis in Bezug auf Sexualitit im Kindes- und Jugendalter angenommen.

Als bedeutende Handlungs- oder Bewiltigungsstrategie, nach einem re-

levanten Ereignis in Bezug auf Sexualitit, die zu dem Phinomen der

Kommunikation fithrt, zeigt sich ein Vertrauenskonzept Jugendlicher.

Je nachdem, wie sich Vertrauen und Kommunikation gestalten, fihrt dies

zu bestimmten Konsequenzen fir die Jugendlichen. Der Kontext und die

intervenierenden Bedingungen des Phinomens werden durch die Lebens-
welt und den sozialen Kontext bestimmt. Mit diesem Ablauf kénnen in

Bezug auf die empirischen Ergebnisse Bedingungen fiir sexuelle Bildungs-

prozesse beschrieben werden (vgl. Beck & Henningsen, 2018, S. 136fL.).

Als ursichliche Bedingungen kommen Bereiche in Betracht, die ein
relevantes Ereignis in Bezug auf Sexualitit im Kindes- und Jugendalter
darstellen kénnen:

1. die Pubertit/die Adoleszenz als entwicklungsbedingter Faktor, die in
ein kulturelles System eingebettet ist und damit zusammenhingende
Fragen zu Sexualitit und Partnerschaft

2. seelische und/oder emotionale Herausforderungen, die im Zusammen-
hang mit der Pubertit und der sexuellen Entwicklung entstehen
(z.B. ein Coming-out)

3. Ubergriffe und Diskriminierungen, die mit Sexualitit in einem Zu-
sammenhang stehen (z. B. sexualisierte Gewalt)

In allen Interviews zeigt sich zudem, dass die Frage der weiteren schuli-
schen und beruflichen Entwicklung fiir die Jugendlichen zum Zeitpunke

78 Vgl. zu einer Zusammenfassung der gefiihrten Interviews 4.2.5.
79 Die kursiv gesetzten Begriffe beziehen sich in diesem Abschnitt auf die Modellkompo-
nenten und Kategorien in der nachfolgenden Modelldarstellung.
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des Interviews eine hohe Relevanz hat. Die Jugendlichen befinden sich in
einer wichtigen biografischen Ubergangsphase. Diese Faktoren, (die sich
nicht unbedingt direke, aber indirekt auf die Sexualitit der Jugendlichen
auswirken konnen, da sie zum Beispiel im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung von Identitit stehen), wurden als Erfabrungsraum Jugend zu-
sammengefasst. Bei den Jugendlichen ist aufgrund dieser Situation eine
besondere Vulnerabilitit vorhanden, die sich in unterschiedlicher Dimen-
sion zeigt. Diese Ereignisse fiihren zu einem individuellen Bedarf bei den
Jugendlichen nach Kommunikation in Bezug auf die Bewiltigung dieser
Herausforderungen.

Die Jugendlichen befinden sich in einem Bewiltigungsprozess, in dem
sie verschiedene (Handlungs-)Strategien anwenden. Dieser Prozess ist
durch bestimmte zeitliche und personliche Dimensionen gekennzeichnet
und wird von diesen beeinflusst. Als zentrales Phinomen in diesem Prozess
wurde die Kommunikation iiber sexuelle Themen festgelegt. Je nachdem,
welches Ereignis (siche oben) dazu fiihre, dass Jugendliche tiber Sexualitit
sprechen (dies zeigt sich als wichtigste Kommunikationsform), zeigen sich
verschiedene Themen und Formen, wie Wissen tiber Verhiitung, Gestal-
tung des Coming-out, Unterstiitzung in einer akuten Krise, Offenlegung
eines sexuellen Missbrauchs.

Eine erste Konsequenz ist, dass es zu einer Interaktion mit Personen
aus ihrer Lebenswelt bzw. dem sozialen Kontext kommt.®® Die Lebenswelt
stellt sowohl eine Ressource als auch ein Risiko in Bezug auf Sexualitit dar.
Als zentrale Strategie bei der Kommunikation ist ein Vertrauenskonzept zu
nennen. Die Jugendlichen kommunizieren mit Personen, denen sie ent-
weder aufgrund von Vorerfahrungen ausreichend Vertrauen entgegenbrin-
gen, oder denen sie aufgrund einer bestimmten Rolle oder der Zugehérig-
keit zu einer Institution einen entsprechenden Vertrauensvorschuss geben
(z.B. Fachkrifte der Jugendhilfe oder sexualpidagogische Expert_innen).
Im Falle von besonderen Herausforderungen oder Ubergriffen zeige sich,
dass Vertrauen allein nicht (immer) ausreichend ist. Die Kategorie ver/iss-
liche Beziehungen integriert verschiedene Codes, die sich auf kiimmern,

80 Die Medien sind Teil der Lebenswelt, da sie fir die Jugendlichen sowohl Kommunika-
tions- wie Wissensquelle zu Sexualitat sind. In dieser Arbeit wird auf die Kommunikation
mit Personen im nicht-digitalen Raum fokussiert. Das Forschungsinteresse bezieht sich
auf sexuelle Bildung durch sozialpadagogische bzw. erzieherische Fachkrafte in der di-
rekten Interaktion mit Jugendlichen und nicht in der Vermittlung tber digitale Medien.
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sorgen, intervenieren, Hilfe und Unterstiitzung geben, bezichen. Der Be-
wiltigungsprozess ist zudem nicht nur von der Interaktion zwischen den
Personen abhingig, sondern in hohem Mafle vom sozialen Umfeld (der
Lebenswelr) sowie den Bedingungen der Lebenswelt (z.B. ob die Person
in einer Grof3- oder Mittelstadt wohnt, ob Angebote der Jugendhilfe, wie
Jugendnotdienst oder offene Jugendarbeit, verfugbar und selbststindig er-
reichbar sind, ob es Zugang zu Medien wie Internet, gibt, ob Personen
offen fiir die Kommunikation sind, oder ob Fachkrifte in der Jugendhilfe
dies als einen Arbeitsauftrag betrachten). In den Interviews zeigt sich die
Nutzung der Jugendhilfe durch die Jugendlichen in unterschiedlichen
Arbeitsteldern. Fast alle Jugendlichen haben Erfahrungen mit offener Ju-
gendarbeit, weitere Formen sind stationire und ambulante Angebote der
Erziehungshilfen und Streetwork. Fiir die Jugendlichen ergeben sich be-
stimmte Konsequenzen aus dieser Strategie des Eingehens von Vertrauens-
bezichungen, der damit zusammenhingenden Interaktion und dem Verlauf
der Kommunikation, hinsichtlich ihrer Lebensperspektive, der biografischen
Verortung oder ihrer sexuellen Kompetenz. Kann also, wie in einem Inter-
view berichtet, eine Offenlegung sexualisierter Gewalt als besondere Form
des Sprechens tiber Sexualitat erfolgen, und wie gestaltet sich eine daraus
moglicherweise folgende Intervention, wie wird dieses Ereignis bewiltigt,
biografisch verortet, und welchen Einfluss hat erlebte sexualisierte Gewalt
auf die weitere sexuelle Entwicklung?

Fiir die Jugendhilfe und Jugendarbeit stellt sich die Frage, wie sich Ver-
trauenskonzepte Jugendlicher gestalten und welche Rolle die Fachkrifte in
Bezugauf Vertrauen einnehmen. Weitere Fragen, die sich anschliefSen sind:
Wie wird mit den Bedarfen der Jugendlichen hinsichtlich Sexualitit um-
gegangen? Wird sexuelle Bildung als Arbeitsauftrag innerhalb der sozial-
padagogischen bzw. erzicherischen Titigkeit gesehen? Wird Sexualitit bzw.
werden bestimmte Themenfelder tabuisiert oder bagatellisiert?

Sexuelle Bildung als Kommunikation iiber sexuelle Themen kann dabei
sehr vielfiltig gedacht werden. Sie kann als geplante gruppenbezogene
sexualpiddagogische Veranstaltung durchgefithrt werden oder nach Ulrike
Schmauch (2016) als »Nebenbei-Pidagogik« im sozialpidagogischen
bzw. erzieherischen Alltag stattfinden (ebd., S. 41). Sie kann in dieser Form
spontan und individuell bezogen sein, was unter anderem Kompetenzen
fir ein situatives Handeln erfordert. Struketurell lasst sich Bildung zudem
in die drei Bereiche formal, non-formal und informell gliedern, wobei fir
Jugendhilfe und Jugendarbeit in der Regel nur die letzten zwei Formen

236



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5.1 Uberblick und Beschreibung zum Modell

relevant sind. In der Auswertung und der Ergebnisdarstellung sind daher
die Erfahrungen der Jugendlichen, die diese mit sexueller Bildung gemacht
haben, und wie sie diese fiir sich einordnen, von Bedeutung.

‘ (urséchliche Bedingung) relevantes Ereignis in Bezug auf Sexualitat im

Kindes- und Jugendalter s
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5.2 Modellkomponente I:
Sexualitit als Herausforderung im Jugendalter

relevantes Ereignis in Bezug auf Sexualitdt im Kindes- und Jugendalter
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Abbildung 7: Modellkomponente | — Sexualitdit als Herausforderung im
Jugendalter

5.2.1 Relevante Ereignisse in Bezug auf Sexualitat
im Kindes- und Jugendalter

In dieser Modelkomponente soll anhand der Empirie deutlich gemacht
werden, dass Sexualitit als eine besondere Herausforderung im Jugend-
alter betrachtet werden muss. Die empirischen Ergebnisse lassen sich zu
weiteren wissenschaftlichen Erkenntnissen in Bezug setzen, die Sexualitit
als besondere Herausforderung beschreiben (vgl. BMFSF], 2017, S. 178,
222fF.). Als relevante Ereignisse werden in dieser Hauptkategorie Katego-
rien und Codes zusammengefasst, die in einem Bezug zu Sexualitit stehen
und bei denen eine besondere Wirkung auf die sexuelle Entwicklung der
Jugendlichen erkennbar ist. Diese Einordnung bezieht sich auf Daten in
den Interviews, bei denen sich eine subjektiv wahrgenommene Bedeutung
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tur die Jugendlichen zeigt. Relevante Ereignisse lassen sich hier in drei
Gruppen (Kategorien) gliedern: (1) Pubertit und Adoleszenz, (2) secli-
sche und emotionale Herausforderungen und (3) Erfahrungen mit Uber-
griffen. Im Modell werden die Kategorien der Ubersichtlichkeit halber
getrennt dargestellt. In der Realitit konnen diese Kategorien — wie alle
anderen im Modell auch — nicht einzeln betrachtet werden, sie sind hin-
sichtlich ihrer Entstehung und Wirkung mit ihren Uberschneidungen,
Bedingtheiten und gegenseitigen Abhingigkeiten zu denken. In diesem
Sinne wurde auch die Integration der Kategorie Erfabrungsraum Jugend
vorgenommen. Bei der Auswertung zeigte sich, dass eine alleinige Fokus-
sierung auf Ereignisse in Bezug auf Sexualitit zu kurz greifen wiirde, um
die Situation der Jugendlichen zu erfassen. Ihre sexuelle Entwicklung ist
auch von Faktoren (Codes) geprigt, die der Kategorie Erfabrungsraum
Jugend zugeordnet wurden. In den Interviews zeigt sich: Aus dieser
komplexen Situation ergibt sich eine besondere Vulnerabilitit, die sich
in unterschiedlichen Dimensionen zeigt und zu einem Bedarf bei den

Jugendlichen fithren kann.
5.2.1.1 Pubertat und Adoleszenz

Die Phasen der Pubertit und der Adoleszenz markieren mit dem Errei-
chen der Geschlechtsreife, der zunehmenden Gewissheit iiber die sexu-
elle Orientierung, sexuellen Erfahrungen und einer zunechmenden sozialen
Verselbststindigung einen qualitativen Wandel in Bezug auf das sexuelle
Lernen der Jugendlichen (vgl. Beck & Henningsen, 2018, S. 136). In den
Interviews zeigt sich ein Interesse an Wissen zu Sexualitit in der Jugend-
zeit. Die Jugendlichen beschreiben in diesem Zusammenhang verschiedene
Quellen, die sie nutzen, um an dieses Wissen zu gelangen.

Bediirfnis nach Aufkldrung: »mich da schlau gemacht«

»B: Na in der dritten Klasse haben sie uns das auch so hier mit Bienchen
und Bliimchen erklirt. Da konnte man halt nicht so die Begriffe noch
so richtig erkldren und alles. In der Siebenten haben wir das eigentlich
auch nur angeschnitten weil wir unsere Jungs noch so richtig unreif
waren und bei jedem Wort gelacht haben. Und ich hab dann halt trotz-
dem so Stichpunkte aufgeschrieben hab das dann halt im Internet re-
cherchiert mich da schlau gemacht« (Dominique_107).
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Dominique berichtet von ihren Erfahrungen mit Sexualaufklirung im
schulischen Kontext. Beide Zeitpunkte und die sexualpadagogische Um-
setzung in der Schule werden ihren Bediirfnissen nicht gerecht. Thre Erfah-
rung in der dritten Klasse kann als ein Versuch betrachtet werden, bei dem
es nicht gelungen ist, eine angemessene Sprache zu entwickeln und Begriffe
zu nutzen, die Kindern in diesem Alter Sexualitit erkliren. In der siebenten
Klasse wurde das Thema aus Dominiques Sicht einerseits nicht ausreichend
behandelt, andererseits sicht sie das Klassengefiige als Ursache dafiir, dass
das Thema nicht angemessen behandelt werden konnte. Thre Formulie-
rung »weil wir, unsere Jungs, noch so richtig unreif waren« kann so inter-
pretiert werden, dass sie sich selbst in ihrer Entwicklung und Reife weiter
sicht. Auch hier stellt sich wieder die Frage nach der sexualpidagogischen
Umsetzung, also nach dem Setting und der Sprache, welche dem Bediirf-
nis von Dominique nach Information nicht gerecht wurden. Dominique
nutzt hier ihre eigenen Kompetenzen. Dass sie Stichpunkte aufschreibt, um
diese spiter zu recherchieren, da sie nétige Informationen nicht erhilt, ver-
deutlicht ihren Bedarf. Die Bedeutung des Internets als Wissensquelle zu
Sexualitit wird hier deutlich (vgl. Bode & Hefling, 2015; BZgA, 2010a).
An Dominiques Formulierung » mich da schlau gemacht« zeigt sich auch,
dass sie diese Erfahrung positiv einordnet und als Bereicherung sicht. Sie
prasentiert sich hier als kompetente Person, die sich sexuell reifer fithlt als
andere in der Klasse und die in der Lage ist, sich selbst Wissen anzueignen
und vorhandenes Wissen abzugleichen. Auch im Interview mit Helge wird
die Bedeutung der Medien als Wissensquelle deutlich und es zeigt sich das
Bediirfnis nach Aufklirung zu sexuellen Fragen:

»B: In der Bravo da gab es halt auch immer halt so kleine Textteile wo so
drin stand was kann ich machen damit die Frau besser kommt und so
weiter und so weiter (.) und im Internet na heutzutage also gibt es jetzt
im Internet cher so die meisten Tipps gibt es ja YouTube-Kanile wo die
da immer so Videos machen, wie mach ich es am besten und auch so
Anfinger also Videos aber, so die ersten Grundlagen gab es natiirlich in

der Schule« (Helge_47).

Helge beschreibt die mediale Nutzung von Printmedien und digitalen
Medien. Sein Themeninteresse ist hier sehr fokussiert auf die aktive Ge-
staltung der sexuellen Befriedigung, des Geschlechtsverkehrs und der Paar-
sexualitit. Diese Themen konnen als sexuelle Jugendthemen eingeordnet
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werden, die im Zuge der Pubertit an Bedeutung gewinnen und mit dem
Erlangen der Geschlechtsreife und dem steigenden Bediirfnis nach Sexu-
alitit mit anderen Personen zusammenhingen. Am Ende erwihnt Helge
die Schule als Grundlagenvermittlerin. Dies kann als Bedeutungszuschrei-
bung in einer Hierarchisierung der Wissensquellen verstanden werden.
Der Schule wird von Helge eine Grundlagenkompetenz zugesprochen.
Das dort erworbene Basiswissen erweitert er, um seinem Bediirfnis nach
Aufklirung nachzukommen, wie Dominique, durch die Nutzung medialer
Wissensquellen, wobei er das Internet als reichhaltigste Quelle betrachtet.
Im Interview mit Dominique wird auch deutlich, dass die Schule ihrem
Bediirfnis nach Aufklirung nicht nachkommen kann, aber Themen einge-
bracht werden, die Dominique anschliefend durch Nutzung des Internets
weiterbearbeitet.

Die Nutzung medialer Angebote ist fiir die Jugendlichen eine sehr wich-
tige Komponente beim Wissenserwerb zu Sexualitit. Diese Wissensquelle
und das dort erlangte Wissen werden mit anderem Wissen kombiniert, zum
Beispiel dem Wissen, das in der Schule erlangt wurde. Die Jugendlichen
nutzen, in Abhingigkeit der zur Verfiigung stehenden Mdéglichkeiten, auch
andere Wissensquellen, wie in den beiden folgenden Zitaten deutlich wird.

»B: Also eigentlich das meiste von Eltern. Weil ich sie halt immer mal ge-
fragt habe weil ich es halt wissen wollte weil es halt relativ interessant ist

und halt relativ viele Sachen gibt halt« (Mika_45-46).

»B: Ich auch/hier [im OFT], kann ich mit jedem driiber sprechen wir
hatten auch schon Praktikanten mit denen ich dariber einfach ge-
sprochen hab weil es halt immer interessant ist von/auch mit anderen
driiber zu sprechen « (Tomke_102).

In den Interviews wird deutlich, dass es ein starkes Interesse an sexuellen
Themen und ein generelles Bediirfnis nach Aufklirung im Jugendalter gibt
und die Jugendlichen verschiedene Quellen nutzen. Das Wissen, das sie
in den unterschiedlichen Quellen erhalten, verkniipfen sie und gleichen
es ab. Dabei sind sie von den Gegebenheiten ihres sozialen und 6kono-
mischen Kontextes abhingig. Dies verweist auch darauf, dass ihr sexuelles
Lernen in einem Prozess stattfindet, der von den Bildungsmaglichkeiten
und Wissensquellen in ihrer Lebenswelt abhingt, sich in einer Wechsel-
wirkung dieser gestaltet und in einen zeitlichen Kontext eingebettet ist.
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Sexuelles Lernen findet als ein selbstaktiver Bildungsprozess statt, in den die
Erfahrungen der Jugendlichen einfliefen (vgl. Beck & Henningsen, 2018,
S. 136fL.). Dabei differenzieren Mirja Beck und Anja Henningsen zwischen
sexuellem Lernen und sexueller Bildung folgendermaf$en: Wihrend »sich
sexuelle Lernprozesse innerhalb eines sexualmoralischen Orientierungs-
rahmens bewegen «, ermdglicht sexuelle Bildung »eine kritische Ausein-
andersetzung mit vorherrschenden Normalititen und eine freie Selbst-
positionierung« (ebd., S. 137). Sowohl Mika wie Tomke prisentieren sich
hier selbst als aktive Personen, die interessiert sind und auf andere zugehen.
Bei Tomke wird deutlich, dass sie hier auch Moglichkeiten auflerhalb der
Familie in der Jugendarbeit nutzt, um ihr Wissen anzureichern, und die
Jugendarbeit hier Moglichkeiten bietet. Mit der Betonung, dass hier auch
Praktikant_innen infrage kommen, verweist Tomke darauf, dass es bei der
Kommunikation nicht nur um (Fach-)Wissen geht, sondern personliche
Faktoren wie Alter und Geschlecht bei den Gesprichspartner_innen eine
wichtige Rolle spiclen kénnten (vgl. 5.4.4; Mantey, 2018). In Bezug auf die
oben angefiihrte Differenzierung zwischen sexuellem Lernen und sexueller
Bildung kann Tomkes Schilderung cher einer sexuellen Bildung zugeordnet
werden, da durch die Erweiterung der Kommunikationsmoglichkeiten eine
kritische Auseinandersetzung unterstiitzt werden kann. Mikas Aussage,
das meiste von den Eltern zu erfahren, lisst sich hingegen im Bereich des
sexuellen Lernens im Rahmen des familiiren sexualmoralischen Orien-
tierungsrahmens verorten. Dass Mika sich im familidren Orientierungs-
rahmen bewegt, sich sehr stark daran orientiert und diesem nicht kritisch
gegeniibersteht bzw. seine jugendliche Entwicklung zu einer gemifiigten
Abnabelung fiihrt, zeigt sich auch in anderen Bereichen, wie bei der Bewil-
tigung des Ubergangs von der Schule in eine Ausbildung. Dieser wird von
der Familie organisiert und Mika fiigt sich in die vorgegebene Losungs-
strategie ein.

Sexuelle Exploration: »wichtig seine Bildung zu finden«

»B: Also iiber manche Dinge hab ich mich belesen und so jetzt mal mit
Freunden oder so mal Einige mal hier und da mal einen Film ange-
gucke dariiber und eigentlich Internet ist jetzt fiir mich weniger wich-
tig, wie jetzt das/es selber zu erfahren und selber Erfahrungen dariiber
zu machen und halt es ist halt nicht so wichtig wie das von Andren zu
horen wie das halt ist« (Jona_55).
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Jona beschreibt weitere Moglichkeiten des Erwerbs von Wissen zu Sexuali-
tit. Der Erwerb von Wissen durch die Medien steht auch im Zusammenhang
mit der Peergroup, indem Medieninhalte gemeinsam angeschaut werden.
Wichtig sind ihr auch, Gespriche in der Peergroup zu fithren und von den
Peers zu lernen. Fiir Jona ist die eigene Erfahrung eine weitere wichtige Wis-
sensquelle. Damit erfolgt eine Selbstpositionierung beziiglich des Wissens-
erwerbs. Jona schitzt sich selbst als kompetent genug ein zu entscheiden, was
ihr wichtig ist und dass sie auch in der Lage ist, sich selbst zu informieren und
unterschiedliche Quellen zu nutzen. Eine wichtige Moglichkeit ist fiir sie das
Erfahrungslernen in der Peergroup. Chris berichtet im Interview von seiner
Einstellung und seinen Erfahrungen beziiglich des Erwerbs von Wissen und
benennt ebenfalls die Bedeutung des Erfahrungslernens.

»B: Also man tut man man tut ja wenn man Jugendlicher ist ist viel explod/
experte/experimentieren.
I: Ja.
B: (1 Wort unv.) mit andren Menschen also mit mit Midchen zum Beispiel.
I: Ja.
B: Man probiert andere Sachen so aus und ich meine in im Leben ist es
wichtig seine Bildung zu finden und sich selber da auszuprobieren und

ja/ « (Chris_162-166).

Und in einem weiteren Abschnitt erginzt Chris zum Wissenserwerb zu
Sexualitit im schulischen Kontext:

»B: das Wichtigste was man eigentlich braucht und ich meine das Andre
was du dann mit jemandem machst dann das ist dann einfach alles nur
ausprobieren und und selber Wissenschaft bekommen « (Chris_200).

Fur Chris nimmt neben dem theoretischen Wissenserwerb das praktische
Erfahrungslernen einen zentralen Platz ein. Er nimmt damit ebenfalls eine
klare Selbstpositionierung vor und beschreibt sich hier als aktives und han-
delndes Subjekt. In Bezug auf Sexualitat ist fir ihn das Experimentieren
und Ausprobieren mit anderen Personen von grofer Bedeutung. Deutlich
wird damit auch, dass Chris Sexualitit als etwas sehr Personliches verortet,
was nicht allein durch andere vermittelt werden kann und durch aktive Be-
teiligung entdeckt werden muss. Es geht ihm darum, durch die Exploration
seine Bildung und Wissenschaft, wie er beschreibt, zu erlangen. In diesem
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Sinne kann das Verhalten von Chris als ein Erforschen der eigenen Sexu-
alitit verstanden werden, um »selber Wissenschaft« zu bekommen und
etwas Neues (seine Sexualitit) zu entdecken. Es zeigt sich als eine Form
sexuellen Lernens in einem selbstaktiven Bildungsprozess (vgl. Beck &
Henningsen, 2018, S. 136). Chris prisentiert sich hier selbst als Experte
fur sexuelle Bildung.

In den oben angefiihrten Zitaten von Helge und Chris zeigt sich, im
Zusammenhang mit einem generellen Bediirfnis nach einer Aufklirung,
dass auch spezielle Themen fiir sie in diesem Zusammenhang von Interesse
sind. Bei beiden geht es um Wissen und die Gestaltung von Paarsexualitit.
Bei Helge zeigt sich eine Tendenz zum Lernen am Modell, indem er Videos
im Internet nutzt. Chris lernt durch eigene Erfahrung, indem er sich aktiv
ausprobiert. Einige der zentralen sexuellen Themen, die im Zusammenhang
mit der Pubertit fiir die Jugendlichen von Bedeutung sind, werden im Fol-
genden dargestellt.

Erster Sex: »ich, glaub ich Angst davor hab«

»B: Ja und zwar meine Ex-Freundin wollte halt mit mir in dem Moment
mal schlafen und da habe ich mir halt so erst mal meine Gedanken
gemacht ob ich das iiberhaupt méchte« (Mika_52).

Bei Mika ist ebenfalls die Gestaltung der Paarsexualitit zentral. Bei ihm
geht es nicht um Wissen oder die Exploration, sondern um die Frage, ob
er diese in diesem Moment mochte. Seine Selbstprisentation bezieht sich
hier auf eine fir ihn wichtige Auseinandersetzung mit den eigenen Wiin-
schen und Bediirfnissen beziiglich Sexualitit und der Kompetenz dies-
beziiglich selbstbestimmte Entscheidungen zu treffen. Bei Mika steht in
diesem Kontext, dass er im Interview berichtet, dass es um den ersten Ge-
schlechtsverkehr geht und er sich als weniger sexuell erfahren sieht als seine
Freundin. Letzteres gibt er als Grund an, warum es ihm schwergefallen
ist, mit ihr dariiber zu sprechen. Bei Mika wird die Einstellung deutlich,
dass Geschlechtsverkehr gewollt sein muss und er sich nicht dringen lassen
mochte. Es zeigt sich im Interview auch der Druck, den er als mannliche
Person in diesem Kontext verspiirt, vermeintlich sexuell erfahren sein und
aktiv werden zu miissen. Im Vergleich schitzt er sich als weniger erfah-
ren ein als seine Freundin und ist sich im Unklaren, ob er mit ihr schlafen
mochte. An den Beispielen wird deutlich, dass das Thema der Paarsexualitit
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und damit verbunden die Auseinandersetzung mit dem ersten Geschlechts-
verkehr in die Phase der Pubertit eingebettet und sehr individuell ist und
eine Auseinandersetzung der Jugendlichen damit notwendig wird.

Tomke thematisiert im Interview ihren Kinderwunsch und bringt diesen
in Zusammenhang mit ihrer momentanen Auseinandersetzung mit dem

Thema Geschlechtsverkehr und dem ersten Mal.

»B: Ich hitte gerne Kinder es klingt doof ohne Geschlechtsverkehr zu
haben weil ich glaub ich davor Angst hab, also ich weiff nicht warum
aber ich/vielleicht bin ich einfach noch nicht dafiir bereit gibts ja auch
dass manche erst mit zwanzig Geschlechtsverkehr haben wollen«

(Tomke_71).

Die Aussage kann als eine Unsicherheit und Ungewissheit in Bezug auf
den ersten Geschlechtsverkehr und eine Funktionalisierung von Sexualitit
durch die Kopplung des Geschlechtsaktes an die Mutterschaft interpretiert
werden. Fiir Tomke ist durch ihren Kinderwunsch die Auseinandersetzung
mit dem Thema Paarsexualitit unausweichlich. Sie verkniipft es im Sinne
der biologischen Zeugung mit ihrem Wunsch, Kinder zu haben. Der Ge-
schlechtsake ist fur sie als notwendige Voraussetzung, um ihren Kinder-
wunsch zu erfiillen, und gleichzeitig als etwas, wovor sie Angst hat, pri-
sent. Tomke verortet den Zeitpunke des ersten Geschlechtsverkehrs nicht
in die Jugendzeit, sondern in das frithe Erwachsenenleben. Sie nimmt fir
sich eine inhaltliche Trennung und funktionelle Zuordnung sexueller Ak-
tivititen im Jugend- und Erwachsenenalter vor. Dies kann auch auf ein
Verstindnis von Mutterschaft bezogen werden, das dieses zeitlich in das Er-
wachsenenleben einordnet. Demzufolge erscheint Geschlechtsverkehr als
eine Notwendigkeit von Zeugung und Mutterschaft auch als eine sexuelle
Aktivitit, die erst im Erwachsenenalter nétig ist. In Bezug auf die Erfullung
anderer Bediirfnisse neben dem Kinderwunsch thematisiert Tomke den
Geschlechtsverkehr nicht. Dies konnte als eine Einstellung zur Funktion
von Sexualitit interpretiert werden. Tomke nimmt ihre Unsicherheiten
und Angste in Bezug auf einen méglichen Geschlechtsverkehr wahr. Sie
trifft fiir sich die Entscheidung, dass sie noch Zeit braucht. Sie reflektiert
dies fiir sich im Interview so, dass sie noch nicht bereit ist. Dies kann als
eine Form des Selbstschutzes eingeordnet werden. Aus dieser Perspektive
konnte die oben angefithrte Erklirung eine Konstruktion sein, um das
eigene Verhalten einzuordnen und zu legitimieren.
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Tomkes Wunsch, Kinder zu haben ohne Geschlechtsverkehr haben zu
miissen, kann auch als Ausdruck einer eigenen individuellen Sexualitit
verstanden werden und somit als eine Form innerhalb der Diversitit von
moglichen sexuellen Orientierungen.

Partnerschaft: »von Anfang an eine Chemie«

»B: Na ja, es/bei mir ist es so ich bin ch relativ vorsichtig bei Jungs gewor-
den weil mich so gut wie jeder bis jetzt verarscht hat oder nur ins Bett
kriegen wollte. Und ich aber halt was Festes will. Und keine Ahnung
ich spiir da so von Anfang an eine Chemie und ja ich will halt zwar
nichts iberstiirzen aber ja es fithlt sich halt irgendwie gut an. Aber auf
der anderen Seite hab ich auch Angst, dass er halt nur das eine will und
mich dann fallen lisst wie so eine heif$e Kartoffel « (Dominique_54).

Bei Dominique ist beziiglich der Gestaltung einer Partnerschaft auch ihre
biografische Erfahrung von Bedeutung (vgl. 5.2.1.1). Deutlich wird in
dem Zitat, dass aus ihrer Sicht eine Partnerschaft nicht ohne eine Aus-
handlung von Sexualitit und Geschlechtsverkehr stattfinden kann. Dies
ist, wie bereits oben angedeutet, eine klare Abgrenzung zu Freundschaften
der Kinderzeit und eine Verinderung, die in der Phase der Pubertit ein-
tritt und damit auch die Qualitit jugendlicher Freundschaften bestimmt.
Das heifdt, Jugendliche werden damit konfrontiert und miissen hier die
Kompetenz erlangen, Fragen von Sexualitit in ihren Freundschaften zu
verhandeln und in ihr jugendliches Leben zu integrieren (vgl. BMFSF]J,
2017, S.221fF). In den Interviews von Dominique und Mika (siche oben)
zeigt sich, dass hier ein Druck aus der Peergroup heraus entsteht, zu dem
sie sich verhalten miissen. Mika versucht dieses Thema mit seiner Freundin
zu umgehen und tabuisiert das es. Die Interpretation ist hier, dass er zum
Selbstschutz so handelt, in der Sorge sich blofzustellen und Anforderun-
gen an ménnliche Sexualitit nicht gerecht zu werden. Dominique hat hier
bereits Erfahrungen gemacht, die mit ihren sehr klaren Vorstellungen einer
festen Beziehung, einer langsamen Anniherung und einem guten Gefiihl
in Bezug auf die Partnerschaft nicht vereinbar waren. Thre Erfahrung und
ihre Sorge, von anderen ausgenutzt zu werden und ihre Bediirfnisse nicht
erfillle zu schen, fithren zu einem bedachten Vorgehen und Testen. Auch
dies kann als Selbstschutz eingeordnet werden, den sie selbstbestimmt
und reflektiert einsetzt. Tomke berichtet im Interview, dass die Gestaltung
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jugendlicher Partnerschaft auch von den Gegebenheiten des sozialen Kon-
textes abhingig ist und, in ihrem Fall, ihre Mutter klare sexualerzieherische
Grenzen setzt und jugendliche sexuelle Aktivitit innerhalb eines geschiitz-
ten Rahmens und auf der Basis von Vertrauen zulisst.

»B: Ich hab mir bei meinem Freund schr sehr lange Zeit gelassen und
das dann auch tber einen Brief geschrieben weil mir es dann doch
schwerfillt. Jetzt aber ich bin jetzt fast drei Monate mit dem zusam-
men ist noch nicht lange aber wir ha/also Mama hat halt die Regel
sobald wir ein halbes Jahr zusammen sind diirfen wir auch beieinander
schlafen erst. Jetzt gibt es so eine Ausnahme weil wir mal zusammen
ein Wochenende wegfahren mit der/mit seiner Familie. Da sind wir
in einem (.) Haus Hotel was auch immer. Da werden wir natiirlich
trotzdem zusammen in einem Zimmer schlafen das kann Mama dann

nicht verbieten« (Tomke_45).

Es wird in diesem Zitat deutlich — und das kann als eine weitere wich-
tige Komponente des Jugendalters angefihrt werden, die dieses klar von
der Kindheit abgrenzt —, dass der erzicherische Einfluss nachlisst und
die Moglichkeiten einer selbstaktiven Lebensgestaltung grofler werden.
In diesem Kontext kommt Vertrauen in der Eltern-Kind-Beziehung eine
wichtige Bedeutung zu. Tomke sicht die hier beschriebene Moglichkeit
des Ausflugs als eine Option, um die von ihrer Mutter klar gesetzte Grenze
zu iiberschreiten: »das kann Mama dann nicht verbieten«. Unter einer
Vertrauensperspektive kann interpretiert werden, dass die Mutter ohne
ausreichendes Vertrauen zu Tomke gar keine Zustimmung zu diesem
Ausflug gegeben hitte. Es kann angenommen werden, dass die Mutter
weifl, dass die Jugendlichen in einem Zimmer tibernachten und dies auch
unter der Perspektive erlaubt, dass es sich um einen Ausflug mit der Fa-
milie des Freundes handelt. Damit ist auch ein gewisser Schutzrahmen
gegeben, innerhalb dessen die Jugendlichen aktiv handeln konnen. In der
Entscheidung, mit dem Freund in einem Zimmer zu schlafen, wird bei
Tomke das jugendliche Bediirfnis nach partnerschaftlichem (sexuellem)
Zusammensein deutlich, aber auch das Zutrauen in sich selbst, dieses nach
den eigenen Bediirfnissen gestalten zu konnen. Damit prisentiert sich
Tomke als kompetent genug, sexuelle Situationen im Rahmen einer Part-
nerschaft selbst gestalten zu konnen. In Tomkes Perspektive kommt zum
Zeitpunke des Interviews Geschlechtsverkehr nicht als vorstellbarer Teil
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ihrer Jugendsexualitit vor. Das Zutrauen von Tomke ist im Kontext des
Vertrauensverhiltnisses zur Mutter und des bestehenden Schutzrahmens
zu betrachten.

Eigene Herkunft: »ich war ein Unfall«

In der Auseinandersetzung mit Sexualitit und Themen wie Geschlechtsver-
kehr, Zeugung, Schwangerschaft und Kinderwunsch wird auch die eigene
Herkunft recherchiert und reflektiert, was sich auf die Idee einer eigenen
Lebensperspektive auswirkt.

» B: ich hab blofl meine Mutti gefragt so wann hast denn du dein erstes Mal
gehabt und mit wem und ja, war ich ein Wunschkind oder so ich sage
immer mal ich war ein Unfall weil ich sage mal so keiner méchte eigent-
lich mit siebzehn schon ein Kind haben, also denk ich mir zumindest«

(Helge_69).

Helge nutzt seine Mutter als Gesprachspartnerin zu Sexualitit, um einer-
seits Infos iiber das »erste Mal« von einer Person seines Vertrauens zu
erhalten. Andererseits verkniipft er dabei das Thema Kinderwunsch auch
damit, mehr tiber seine eigene Biografie zu erfahren. Seine Deutung und
die hier vorgenommene Selbstprisentation, dass er ein »Unfall« und cher
kein Wunschkind war, bezieht er darauf, dass er denkt, »keiner méchte
eigentlich mit siebzehn schon ein Kind haben «. Helges Deutung lasst sich
auf gesellschaftliche Normen zuriickfithren. Im Teenageralter schwanger
zu werden und ein Kind zu bekommen, ist gesellschaftlich nicht anerkannt
und in Bezug auf Bildungsabschliisse stigmatisiert (vgl. BMFSFJ, 2017,
S.223; Bode & Hefling, 2015, S. 209f;; Pressebericht: Schwarze-Reiter,
2008). Es widerspricht der gesellschaftlichen Norm, die vorsicht, sich in
dieser Zeit um eine berufliche Perspektive zu bemiihen, den Ubergang
von Schule in das Erwerbsleben und damit den von der Jugend in das
Erwachsenenleben zu gestalten. Eine Elternschaft in dieser Phase kommt
einer Nichterfiillung dieser Norm gleich. Helge zweifelt folglich daran,
dass er ein Wunschkind sein kénnte und kommt zu dem Schluss, dass er
ein Unfall sei, da er das Verhalten und den Kinderwunsch der Mutter von
dieser normativen Basis aus denkt. Die Formulierung »eigentlich« kann
als Versuch interpretiert werden, die eigene Biografie positiver einzuordnen
und auch als Zweifel an der gesellschaftlichen Norm in dem Sinne, dass es
einen Kinderwunsch in diesem Alter doch als ein berechtigtes Bediirfnis
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geben konnte. Die Thematisierung des Kinderwunsches und der Begriff
Wunschkind verweisen auch auf die Auseinandersetzung mit einem vor-
handenen romantischen Bezichungsideal als gesellschaftlicher Norm.

Biologisches Wissen: »zwei Samen bringen ja nicht viel«

Das Bediirfnis nach Wissen zeigt sich auch in Hinblick auf spezielle
Themen, wie im Interview mit Mika an der Auseinandersetzung mit
den Themen Kinderwunsch und sexuelle Orientierung deutlich wird.

»B: Und zwar halt wenn jetzt gleichgeschlechtliche Paare halt ein Kind
haben wollen. Das ist ja da gibt es ja so eine Samenbank oder so heifit
das von anderen Leuten halt und wenn da aber jetzt zwei Ménner
ein Kind haben wollen. Also eins halt von der Samenbank halt holen
wollen in Anfihrungszeichen was die halt also es sind ja trotzdem
Samen und das haben die Minner ja selber. Und deshalb iiberlege ich
wie es eigentlich gehen soll. Weil es ist ja dann zwei Samen bringen ja
nicht viel. Das ist ja in dem Moment nicht méglich« (Mika_108).

Bei Mika wird ein grundsitzliches Interesse an sexuellen Orientierungen
und in diesem Zusammenhang mit Kinderwunsch und Familienkonzepten
deutlich. Sein Interesse setzt er in Bezug zu seinem vorhandenen biologi-
schen Wissen. Mika greift hier eine gesellschaftlich-politische Fragestel-
lung auf. Das bisher vermittelte sexuelle Basiswissen reicht hierfiir nicht
aus und muss durch weitere Dimensionen wie biologische, technologische
und rechtliche erginzt werden. Damit ergibt sich die Moglichkeit einen
Bildungsfortschritt zu erzielen.

Mika geht von der Méglichkeit einer kiinstlichen Befruchtung aus.
Dies ist fur lesbische Paare eine realistische Option. In Bezug auf schwule
Partnerschaften besteht diese Moglichkeit der Verwirklichung eines
Kinderwunsches nicht. Mikas Aussage kann als Akzeptanz homosexueller
Partnerschaften interpretiert werden. Er nutzt die Bezeichnung gleichge-
schlechtliche Partnerschaften und damit eine gesellschaftlich anerkannte
Bezeichnung. Sein Interesse zeigt auch, dass er einen Kinderwunsch nicht
auf heterosexuell orientierte Menschen und Paare beschrinkt, was ebenso
auf eine Toleranz und eine Anerkennung geschlechtlicher Vielfalt hin-
weist. Mika, der im Interview von Erfahrungen mit sexueller Bildung in
der Familie, der Schule und der Peergroup berichtet, bringt diese Frage
im Interview ein. Damit wird Reproduktion als wichtiger Bestandteil von
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Sexualitit gekennzeichnet. Sein Fokus liegt auf einer biologischen Eltern-
schaft, andere Moglichkeiten von Elternschaft fiir gleichgeschlechtliche
Paare wie die Adoption oder eine soziale Elternschaft in alternativen Fami-
lienformen benennt er nicht. Sein Interesse, Moglichkeiten der Familien-
planung fiir gleichgeschlechtliche Paare zu besprechen und sein Wissen zu
erweitern, scheint inhaltlich in den Angeboten durch Schule oder Familie
bisher nicht moglich gewesen zu sein.

Unsicherheiten: »das ist mir alles ungeheuer«

Die sexuelle Entwicklung geht auch mit Unsicherheiten beziiglich des
eigenen Verhaltens und moglicher Gefihrdungen einher. Tomke schildert
im Interview ihre Unsicherheiten in Bezugauf Partys in der Peergroup.

»B: Das sind im Park einfach Partys Veranstaltungen wo auch viele KO-
Tropfen vorhanden sind und das ist mir alles ungeheuer dass/damit
mécht ich kein Kontakt haben da wiirde halt auch oft/also hiefS es auch
schon oft ja da wurde jemand vergewaltigt oder sowas und das kann ich
nicht verstehen warum man sowas machen muss « (Tomke_37).

Es wird deutlich, dass Tomke hier kein Vertrauen und Unsicherheiten hat.
Aus diesem Grund meidet sie diese Partys. Thre Sorge beruht dabei nicht
auf eigenen konkreten Erfahrungen oder Erfahrungen von anderen Jugend-
lichen aus ihrem sozialen Umfeld, sondern auf Vermutungen und Berichten
Dritter. Thr Verhalten kann als Selbstschutz gesehen werden, sich nicht
in Gefahr zu bringen. Dies kann mit dem Umstand zusammenhingen,
dass ein fir Tomkes Bediirfnisse wahrgenommener angemessener Schutz-
rahmen oder Schutzraum nicht vorhanden ist. Tomke sieht sich in diesem
Kontext als verletzlich. Diese Entscheidung fithrt zu einer Einschrinkung
des jugendlichen Erfahrungsraums, in dem sie sich von Treffen ihrer Peer-
group abgrenzt. Uber Strategien, wie ein Schutz der eigenen Person und
eine Teilhabe an Partys organisiert werden konnte (z. B. durch das Kon-
sumieren eigener mitgebrachter Getrinke oder ein Aufeinander-Achten
und Aufpassen mit Freund_innen), berichtet Tomke nicht. Ihre subjektive
Einschitzung, dass durch die Peergroup ein Risiko beziiglich sexualisierter
Gewalt besteht, kann durch Untersuchungen unterlegt werden. In einer
in der Schweiz durchgefiithrten Studie zeigte sich, dass 39 Prozent aller
erlebten sexuellen Ubergriffe bei Jugendlichen im Alter zwischen 12 und
16 Jahren durch gleichaltrige Jugendliche stattfinden (vgl. Schmid, 2012,
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S. 60; vgl. auch 2.2.3). In diesem Kontext fithrt auch eine weitere Studie
an, dass erlebte sexualisierte Gewalt zu einem groflen Teil von der Peer-
group ausgeht und dementsprechend jeweils tiber 40 Prozent der befrag-
ten Jugendlichen berichten, dass sie den 6ffentlichen Raum oder fremde
Wohnungen bzw. Partys und zu iiber 20 Prozent die Schule als besonders
risikoreich in Bezug auf korperliche sexuelle Ubergriffe empfinden (vgl.
Maschke & Stecher, 2017, S. 154F.).

Pornos: »jeder muss seine eigenen Erfahrungen damit machen«

Der gesellschaftliche Diskurs zu Jugendsexualitit bezieht sich auch auf
die Moglichkeiten der medialen Nutzung und speziell das Thema Porno-
grafickonsum (vgl. Klein, 2015). In den gefiihrten Interviews berichten
Jugendliche tiber ihre Erfahrungen mit Pornografie. Die Nutzung ist
eng mit dem Bedirfnis nach Aufklirung und Wissen und der digitalen
Mediennutzung verkniipft. Dabei prisentieren sich die Jugendlichen als
kompetente Personen und Nutzer_innen, die die konsumierten Inhalte
differenzieren und fur ihre personliche Verortung hinsichtlich des eige-
nen Sexuallebens einordnen konnen. Das Internet wird von den Jugend-
lichen als Wissensquelle genutzt und ist fiir sie eine wichtige Ressource.
Die Nutzung pornografischer Inhalte findet ebenfalls statt, wird aber von
den Jugendlichen klar von der Wissensfrage abgegrenzt, wie im Interview
mit Mika deutlich wird.

»B: Also ich hab schon Pornos gegucke das ist klar. Aber das finde ich halt
relativ unrealistisch dass halt so ein Mann halt was weif$ ich sieben acht
Frauen gleichzeitig befriedigt. Das ist halt das ist ibel unrealistisch ein-

fach« (Mika_106).

Mika geht mit der Nutzung von Pornografie schr offen und unbeschwert
um, die Erfahrung mit Pornos gehort fiir ihn zu seiner Jugend und damit
auch zu seiner sexuellen Entwicklung dazu. Er grenzt diese aber als etwas
Eigenes und Unrealistisches ein und damit ab von anderen Wissensquel-
len, die er beziiglich Sexualitit nutzt. In den Interviews zeigt sich, dass
Jugendliche mit den Inhalten und der Nutzung von Pornos in der Peer-
group sehr tolerant und liberal umgehen, die Inhalte fir sich reflektieren,
einordnen und Pornografie als eine Moglichkeit sehen, die in Bezug auf
sexuelle Neugier genutzt werden kann. Insbesondere mit Blick auf Dinge,
die Jugendliche nicht direke selbst betreffen, zeigt sich ein offener Umgang.
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Auch Dominique driickt eine tolerante Haltung aus, obwohl sie Pornos
selber nicht nutzt.

»B: Also die Leute die gerne Pornos gucken die die solln es dann auch
machen. Aber also ich find es jetzt nicht schlimm aber mein Fall ist es
jetzt nicht« (Dominique_97).

Jona berichtet im Interview tiber ihre Erfahrung mit Pornografie und ihre
Einstellung dazu. Dabei wird zu Beginn des Zitates schr deutlich, wie hoch
Jona das Internet und die Freiheit der Nutzungsmoglichkeiten einschitze
und die (Eigen-)Verantwortung an die Nutzer_innen adressiert.

»B: Also ich finde jeder muss selber wissen was er sich im Internet angucke (.)
dafiir ist es Internet da dass man sich/ freier Mann angucken will an-
gucken kann was man will und ich mein es wer es notig hat sich einen
Porno anzugucken dann ist es halt so es gibt Menschen die mogen das
nicht es gibt Menschen die machen das halt gerne und (.) ich persénlich
bin jetzt nicht der Meinung dass Pornos verboten werden sollten oder so
oder dass es die Jugend versaut. Ich meine es gibt, klar gibt es irgendwo da
mal hier ein Porno der wirklich iibel brutal ist und da halt auch die Ein-
stellung (..) zu dem wenn man es halt wenn man halt noch kein Sex hatte
die Einstellung zum Sex halt die Angst davor halt noch verschlimmert
und () ich meine jeder muss seine eigenen Erfahrungen damit machen (.)
und ich persénlich find das jetzt nicht schlimm, es ist normal.

Mhm.

B: und es ist halt/(.)

I: Und hast du da aus deinem Freundeskreis irgendwie so Erfahrungen

—

oder so dass du denkst dass es vielleicht fiir Leute (.) was so jetzt Pornos
betrifft irgendwie ein komisches Erlebnis war oder wenn du da so Dinge
hérst/

B: Ich personlich habe das/mit meinen Freunden hab das noch nicht mit-

gekriegt.

Mhm ok.

B: Also ich weiff dass einige meiner Freunde ab und an mal ein Porno

—

gucken.
Mhm.
B: Und aber jetzt so von der Verhaltensweise her hab ich da nichts Nega-

—

tives oder irgendwas Komisches mitgekriegt« (Jona_187-195).
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Jona bezieht die prinzipielle Forderung der Offenheit des Internets und
der nétigen Eigenverantwortung auch auf moglicherweise problematische
Inhalte. Daran zeigt sich eine Differenzierung pornografischen Materials
in Bezug auf Gewaltdarstellungen. Jona sicht hier die Problematik, dass vor
allem bei Jugendlichen mit fehlenden sexuellen Erfahrungen die Einstel-
lung zum Sex beeinflusst werden konnte. In ihrer Wahrnehmung bezieht
sich dies auf die Steigerung von Angsten, nicht auf die Ubernahme von
dargestellten Szenen. Uber konkrete Fille im niheren Freundeskreis, in
dem Pornos konsumiert werden, berichtet Jona nicht.

5.2.1.2 Seelische und emotionale Herausforderungen

Bei einigen Jugendlichen zeigen sich neben den Entwicklungsaufgaben,
die mit der Pubertit verkniipft sind, und dem grundsitzlichen Interesse
und Bediirfnis nach Wissen zu sexuellen Themen, zusitzliche Herausfor-
derungen, die bewiltigt werden miissen. Diese nehmen hinsichtlich ihrer
Relevanz und ihrer wahrgenommenen Intensitit einen besonderen Stellen-
wert ein und werden hier als seelische und emotionale Herausforderungen
kategorisiert.

Sexuelle Identitdt und Orientierung: »die wird mal lesbisch«

Das von Jona®! beschriebene Coming-out wurde als seelische und emoti-
onale Herausforderung codiert. Im Interview beschreibt Jona unterschied-
liche Erfahrungen in der Familie, der Schule und der Peergroup. Dabei
zeigt sich, dass eine homosexuelle Orientierung nicht selbstverstindlich
akzeptiert wird. Fiir sich selbst nimmt Jona eine deutliche Selbstpositionie-
rung als homosexuelle Person im Interview vor, die fir die Anerkennung
ihrer sexuellen Orientierung selbst Verantwortung tibernimmt. Als Norm
wird in der Gesellschaft (im Interview wird dies in der Familie und der
Schule deutlich) von eciner heterosexuellen Orientierung ausgegangen und
Jugendliche miissen sich fiir ihre Homosexualitit rechtfertigen und eine
Anerkennung erstreiten. Damit ergibt sich fur sie eine Herausforderung
und Belastung, die heterosexuell orientierte Jugendliche beziiglich ihrer
Orientierung und Identitit nicht haben (vgl. Krell & Oldemeier, 2015).

81 Auf das Interview mit Jona wird im Gliederungspunkt 5.2.3 zu Jugend als Zeit beson-
derer Vulnerabilitat ausfuhrlicher eingegangen. Zu dem Interview erfolgt am Ende des
Kapitels (5.6) eine Falldarstellung in Bezug auf das Modell.
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»B: Also bei mir war das so (..) meine Mutti hat schon vorher also wo ich
schon klein war also ich war nie dazu bezogen mit irgendwie Barbies
oder so was zu spielen ich hatte halt wirklich immer diesen etwas mann-
licheren Bezug zu Spielzeugen hab halt immer mit Autos gespielt meine
Mutti hat halt immer gesagt die wird mal lesbisch und na wo ich dann
meine erste Freundin hatte (.) meine Mutti hat es halt ein kleinwenig
geschockt so weil meine Mutti kommt jetzt zwar damit klar aber meine
Mutti kommt halt nicht damit klar was jetzt Kleidungsstil und Verhal-
ten halt angeht weil ich bin halt das einzige Madchen in der Familie
und gebe mich halt trotzdem wie so ein Junge und (.) naja meine Ge-
schwister die versuchen mich da immer so ein klein wenig aufzuzichen,
da hab ich dann immer gesagt eh pass auf das ist mein Leben ich lebe
so wie ich das méchte und entweder ihr akzeptiert mich so wie ich bin
oder ihr lasst es halt bleiben (.) und jetzt solche kleinen Spitznamen
komm dann halt trotzdem aber ich sche das eigentlich gelassen und
also mich stort das auch nicht mehr (.) und meine Mutti und mein
Stiefvati haben halt klein wenig dran zu knabbern (.) und, aber das hat
sich jetzt die ganze Zeit lang (..) also homosexuell bin ich jetz seit vier
Jahren und das hat sich in den Jahren fast gelegt gehabt jetze dieses diese
Einstellung dazu« (Jona_29).

Bei Jona zeigt sich, dass sie sich trotz der Wahrnehmung der Mutter, dass
Jona schon als kleines Kind anders gewesen, sodass die Mutter bereits
damals die Moglichkeit in Betracht zog, ihre Tochter konnte eine homo-
sexuelle Orientierung entwickeln, diese erstreiten muss. Sie wird in der Fa-
milie mit klaren Rollenanforderungen beziiglich. einer Vorstellung von
Weiblichkeit und in diesem Zusammenhang einer heterosexuellen Orien-
tierung konfrontiert. In Jonas Deutung hingt dies auch damit zusammen,
dass sie das einzige Madchen ist und daran bestimmte Erwartungen ge-
kniipft werden. Hier zeigt sich, dass die Familie sehr konkrete Normvorstel-
lungen hat, die Jona durchbrechen muss, was die familiaren Bezichungen,
vor allem die zur Mutter, auf die Probe stellt. Jona beschreibt hier auch
einen Prozess, bezogen auf ihr Coming-out in der Familie. Sie erlebt eine
Phase von vier Jahren, in denen sie sich ihre Position in der Familie er-
streiten muss und sieht sich in dieser Zeit sowohl verbalen Beleidigungen
ausgesetzt als auch einem Unverstindnis vonseiten der Eltern (vgl. Krell &
Oldemeier, 2015, S. 17). Das Coming-out als besondere Herausforderung

ist bei Jona mit einer personlichen Krise verbunden und macht sie beson-
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ders vulnerabel (vgl. 5.2.3; Kugler & Nordt, 2015). Die Erfahrungen von
Jona im Bereich des sexuellen Lernens, die bei ihr speziell ihre sexuelle
Orientierung und Identitit betreffen, konnen nach Mirja Beck und Anja
Henningsen als Bildungsanlass betrachtet werden und beeinflussen ihren
sexuellen Bildungsprozess (Beck & Henningsen, 2018, S. 137).

Elternschaft: »das ist echt krass«

Fir Jugendliche stellt eine Elternschaft aus verschiedenen Griinden eine
Herausforderung dar. Insbesondere in Bezug auf die entwicklungspsycho-
logische Reife und die schulische und berufliche Entwicklung ist dies von
Bedeutung. In der Stichprobe berichtet ein Jugendlicher von seinen Erfah-
rungen mit Elternschaft als leiblicher Vater eines Kindes. Chris beschreibt
die Geburt seines Kindes als ein prigendes Erlebnis.

»1: Du hattest gerade gesagt die Geburt von [Name des Kindes] war so ein
schonstes Erlebnis?

B: Ja.

I: Wie wic war das kannst du von der Geburt oder von dieser Zeitspanne

mal kurz erzihlen?

B: Ja klar also die Schwangerschaft mit [Name der Partnerin] war eigent-
lich nicht so kompliziert also (.) die hatte ihre Macken so aber ich
wusste dass sie schwanger ist und ich hab mir gedacht (.) das legt sich.
Ja.

B: Also ich war bei der Geburt selbst mit dabei und ich/das Erlebnis
war echt (.) krass, ich hab das/also es tat mir echt weh so also (.) sechs

—

Stunden waren die Wehen und ja (..) es war schon echt krass so wie
wie so cine Frau, das was der Korper da was sich da entwickelt und
was die dafiir eine (1 Wort unv.) (...) Leistung zuriick bringt da also das
ist schon echt krass also, also da hat man auch mal gesechen wie Dinge
des/von der Frau das Leben so, also die Geburt zumindest das ist echt
krass.

I: Warst du auch schon so in der Phase der Schwangerschaft immer mit
dabei so bei den Untersuchungen und so?

B: Ja na klar na klar ich war immer bei bei auch so zwei oder drei Mal war
ich nicht mit dabei da weil ich nicht konnte aber sonst war ich immer
mit im/beim Frauenarzt und hab mir angeguckt die Ultraschallbilder
und und das auf/und hab mich das aufgeschrieben hab mich da be-

lesen (..) das fiir einen wichtig ist dass die die Muttermilch bekommt
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weil das die Bezichung zu dem Kind ganz wichtig ist ja dass die Liebe
zwischen den Beiden/

I: JaMhm.

B: Und ja und das mit dem Kopf und so da hat ich immer ein bissel Angst
war aber (..) ja (...) also es war schon wirklich eben (...) das werde
ich nie vergessen und ich hab auch die Nabel/Nabeldings durchge-
schnitten und (.) ja (...) wo ich es so ein bissel eklig fand das war die
Nachgeburt, sah aus wie weif ich nicht Kliimpchen Fleisch hier/«
(Chris_235-244).

Chris berichtet davon, wie er zusammen mit seiner Freundin die Schwan-
gerschaft und die Geburt des gemeinsamen Kindes erlebt hat. Chris be-
gleitet seine Freundin in der Vorbereitung mehrmals zu Untersuchungen,
zeigt Verstindnis fir seine Freundin, beschaftigt sich mit Fragen der Ver-
sorgung von Kindern und ist auch bei der Geburt mit dabei. Chris hat
seine Elternschaft ernst genommen und angenommen. Emotional ist diese
Phase, vor allem die Geburt, fur ihn sehr eindriicklich. Ausgehend von
diesem Zitat zeigt sich die Phase der Schwangerschaft und der Elternschaft
als etwas Positives im Leben von Chris. Im weiteren Verlauf des Interviews
berichtet er, dass er sich von seiner Freundin getrennt und momentan nur
noch wenig Kontake zu seinem Kind habe. Es gelang ihm und seiner Freun-
din nicht, eine stabile Bezichung und Elternschaft zu gestalten. Bei Chris
zeigt sich, dass er, gerade in der Phase des Elternwerdens und Elternseins,
mit Ausnahme der Paarbezichung, sehr auf sich gestellt war und aufgrund
seiner sozialen Situation nur bedingt familidre Unterstiitzung erhalten
konnte. Chris prisentiert sich hier als verantwortungsvoller Partner und
werdender Vater, indem er im Interview von ihm selbst als positiv eingeord-
nete Verhaltensweisen hervorhebt und iiber diese berichtet.

Eine Elternschaft Minderjihriger oder junger Erwachsener stellt unter
verschiedenen Aspekten eine Herausforderung dar. Jugendliche bzw. junge
Erwachsene sind in der Regel soziookonomisch noch nicht oder nur zum
Teil selbststindig und noch von ihren Eltern abhingig und sie befinden sich
in einer Phase der schulischen und beruflichen Orientierung, die mit dem
Erreichen von Abschliissen zusammenhingt. Neben diesen strukturellen
Punkten befinden sie auch psychosexuell und soziologisch in einer Uber-
gangsphase in das Erwachsenenalter. Grundsitzlich kann eine Geburt, vor
allem die des ersten Kindes, als groffe Herausforderung und Belastungs-
probe fiir die Eltern und deren Beziehung betrachtet werden. Die Geburt
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des ersten Kindes und die anschliefenden Belastungen der Elternschaft
konnen zu einer Trennung fithren (vgl. Margolis & Myrskyla, 2013). In
Studien zeigt sich, dass die Belastungsfaktoren einer Elternschaft bei jungen
Eltern hoher sind und auch deutlich hiufiger zu psychischen Symptomen
wie Angsten und Depressionen fithren kdnnen (vgl. Eickhorst et al., 2017).

5.2.1.3 Erfahrungen mit Ubergriffen

In der Kategorie Ubergriffe wurden unter der Hauptkategorie relevante Er-
eignisse in Bezug auf Sexualitit Codes bzw. Subkategorien zusammenge-
fithre, bei denen sich die Ubergriffe in einem eindeutig sexuellen Kontext
verorten lassen. Die Jugendlichen berichten von verbalen und kérperlich
erlebten Ubergriffen. In Bezug auf verbale Diskriminierung wurden meh-
rere Differenzierungen vorgenommen und diese werden hier thematisch
getrennt vorgestellt, in der Praxis sind sie jedoch miteinander verwoben,
wie die Erfahrungen der Jugendlichen zeigen.

Sexueller Missbrauch: »eine total beschissene Kindheit«

Dominique berichtet im Interview von Erfahrungen mit sexueller und
korperlicher Gewalt in ihrer Kindheit und frithen Jugend und den damit
zusammenhingenden Wirkungen im Kindesalter.®?

»B: Jain meiner also meine Kindheit war eigentlich komplett fiir den Arsch
gewesen. Weil ich war [XX, Kindesalter] da wurde ich von meinem
eigenen Vater missbraucht. Also ich habe schon im Kindesalter solche
Erfahrungen erleben miissen und es ist eigentlich eine total beschissene
Kindheit gewesen« (Dominique_4).

» B: Ich konnte mit meinem Vater nicht mehr alleine zu Hause sein weil ich
dann panische Angst gekriegt hab« (Dominique_24).

»B: Weil mich das beschiftigt hat das war ja nicht nur einmal das war ja
fiinfmal gewesen. Und ja immer irgendwie mit der Gewissheit zu leben

82 Zu dem Interview mit Dominique folgt am Ende des Kapitels eine Falldarstellung in Be-
zug auf das Modell. In Kapitel 4 findet die Darlegung des Vorgehens bei der Auswertung
an Ausziigen des Interviews mit Dominique statt. Eine Reflexion der Interviewsituation
ist in Kapitel 4 enthalten (vgl. 4.3.2; 4.4.4).

257

https://dol.org/10. libr - Open


https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung: Die Bedeutung von Vertrauenskonzepten ...

dass es vielleicht irgendwann vorbei ist. Dann aber auch wiederum die
Angst dass es weitergeht. Das hat mich halt sehr beschaftigt deshalb bin
ich halt in der Schule schlechter geworden « (Dominique_34).

»B: meine Eltern die haben mich geschlagen« (Dominique_157).

Fin sexueller Missbrauch im Kindesalter stellt eine Form schwerer Kindes-
misshandlung dar. Die Klassifizierung erfolgt anhand der korperlichen
und/oder psychischen Beeintrichtigungen firr Kinder. Demzufolge
werden weitere Formen sexueller Ubergriffe, die ohne Kérperkontake
stattfinden (z.B. Exhibitionismus) oder einmalige Kérperberiithrungen
(z.B. Kiissen, Berithren der Brust) hinsichtlich ihrer Wirkung differen-
ziert betrachtet (vgl. Engfer, 2015, S. 4). Als weitere Formen der Kindes-
misshandlung werden neben dem sexuellen Missbrauch kérperliche Ver-
nachlissigung, emotionale Vernachlassigung bzw. psychische Gewalt und
korperliche Gewalt unterschieden, wobei diese Formen auch gemeinsam
auftreten und verkniipft sein konnen (ebd., S. 5fF.). Als Variablen, die zu
einer besonderen Symptombelastung fithren konnen, benennt Annette
Engfer eine lange Dauer und hohe Intensitit der Ubergriffe, ein junges
Alter der Betroffenen, eine enge Bezichung zur tibergriffigen Person und
eine unzureichende Unterstiitzung in der Familie (Engfer, 2015, S. 21).
Sexueller Missbrauch kann unterschiedliche Auswirkungen auf die Be-
troffenen haben, bei Kindern im Alter bis zwolf Jahren konnen dies
Symptome wie Angste, Albtraume, Regressionen oder Schulprobleme
sein, spiter auch Depressionen, sozialer Riickzug oder Suizidneigung
(ebd., S. 20f.). In Dominiques Interview konnen verschiedene Formen
von Kindesmisshandlung analysiert werden, zudem zeigt sich eine hohe
Symptombelastung in Bezug auf die Variablen des sexuellen Missbrauchs.
Dominique erlebt den sexuellen Missbrauch durch den leiblichen Vater im
Kindesalter mehrmals und erhilt wenig bis gar keine familidre und auf3er-
familidre Unterstiitzung bei der Bewiltigung. Dies andert sich erst, als sie
die Familie verldsst. Neben der Erfahrung des sexuellen Missbrauchs kann
die unzureichende Unterstiitzung als eine psychische bzw. emotionale
Vernachlissigung im Sinne einer Kindesmisshandlung betrachtet werden.
Dominique erlebt zudem korperliche Gewalt und damit eine weitere
Form von Kindesmisshandlung. Es zeigt sich in Dominiques Biografie
eine Verkniipfung der Formen von Kindesmisshandlung. Auch die Folgen
der Kindesmisshandlung, die Engfer (ebd., S. 20f.) beschreibt, konnen
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im Interview analysiert werden. Dominique berichtet im Interview von
panischer Angst und Schulproblemen im Kindesalter. Fiir sie stellen diese
Erfahrungen eine besondere emotionale Herausforderung in einer vulne-
rablen Lebensphase dar (vgl. Egle, 2015, S. 24f.). Kinder, die in belasten-
den Eltern-Kind-Konstellationen aufwachsen, die zum Beispiel zu emotio-
nalen Stdrungen fiihren, gelten als besonders vulnerabel (vgl. Rollet, 2002,
S.715). Der sexuelle Missbrauch, der hier sowohl in der Vater-Kind- wie in
der Mutter-Kind-Bezichung eine belastende emotionale Konstellation dar-
stellt, fithrt bei Dominique zu panischen Angsten. Diese werden vor allem
bei Kindern im Grundschulalter in der Literatur als Symptome beschrie-
ben (vgl. Engfer, 2002, S. 814). In der Medizin wird bei der kindlichen
Entwicklung zwischen entwicklungsbedingten Angsten, wie zum Beispiel
der Hohenangst, und pathologischen Angsten, die zum Beispiel durch
ein dramatisches Ereignis ausgelost werden, unterschieden. Auf die Ent-
stechung pathologischer Angste haben vor allem das Erziehungsverhalten
der Eltern und die Bindung zwischen Eltern und Kind eine entscheidende
Wirkung (vgl. Rollet, 2002, S. 722). Speziell bei einem sexuellen Miss-
brauch gelten die familidren Bedingungen als ausschlaggebend fir die
erlebte Belastung und die Bewiltigung. Eine enge Bezichung zur tiber-
griffigen Person fiihrt zu einer hoheren Symptombelastung und gestorte
Familienverhiltnisse scheinen die Symptome zu verstirken (vgl. Engfer,
2002, S. 815). Bei Dominique verweisen, aufgrund des Missbrauchs durch
den leiblichen Vater und die folgende emotionale Abwesenheit der Mutter,
die empfundenen Angste und die beschriebene Dauer auf eine besonders
hohe Vulnerabilitit in dieser Lebensphase als Kind hin.

Ubergriffe im medialen Kontext: »ich sollte ihr doch Nacktbilder schicken«

»B: Ich habe ich weif8 nicht ob das Erfahrungen sind ich hatte eine Person
die mich angeschrieben hat das, hab ich auch eine neue Nummer seit
dem die der Meinung war ich sollte ihr doch Nackebilder schicken,
wo ich dann gesagt hab nein gibt es nicht von mir suche dir jemand

anderen« (Tomke_89).

Tomke thematisiert eine Situation im Interview, die als ein Ubergriﬁr im
medialen Kontext codiert wurde. Tomke selbst ist unsicher, ob diese Si-
tuation als Ubergriﬁr zu bewerten ist. Sie grenzt sich sehr kompetent und
selbstbestimmt ab und trifft Vorkehrungen, damit sie nicht mehr durch die

259



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung: Die Bedeutung von Vertrauenskonzepten ...

Person kontaktiert werden kann. Auch dies stellt eine Form von sexualisier-
ter Gewalt, mit der Jugendliche konfrontiert werden kénnen, dar. In der
SPEAK!-Studie (vgl. Maschke & Stecher, 2017) geben ca. 45 Prozent der
Jugendlichen das Internet als risikoreichen Ort fiir nicht-korperliche sexu-
alisierte Gewalt an und ca. 10 Prozent sehen es als risikoreich in Bezug auf
korperliche sexualisierte Gewalt (ebd., S. 15). In der PARTNER 4-Studie
berichten 30 Prozent der Jugendlichen davon, sexuelle Ubergriffe im Inter-
net erlebt zu haben (vgl. Linke, 2015, S. 88). Tomke prisentiert sich hier
als kompetent genug, um selbst mit dieser Situation umzugehen und sich
angemessen abzugrenzen.

Erfahrungen mit Diskriminierungen: »ein bissel mehr auf den Rippen«

In den Interviews berichten Jugendliche von verschiedenen Erfahrungen
mit Diskriminierungen durch unterschiedliche Personen. Die meisten Dis-
kriminierungserfahrungen bezichen sich auf die Peergroup. Aus diesem
Grund wird diese Kategorie differenziert dargestellt. Eine Diskriminie-
rungserfahrung ist, aufgrund des Aussehens diskriminiert zu werden, so wie
Dominique berichtet.

»1: Gabs da noch mehr Erfahrungen? Also auch in den Jahren vorher so
in der Richtung? Oder vielleicht auch Erlebnisse bei anderen wo du
dich erinnerst?

B: Es war halt meistens nur wegen dem Aussehen gewesen« (Domi-

nique_73-74).

In Zusammenhang mit dem Aussehen steht auch eine Diskriminierung
aufgrund des Korpers. Ausschen und Korperbau sind mit gesellschaftlichen
Normvorstellungen und Schonheitsidealen verbunden. Die Abwertung
oder Herabwiirdigung von Menschen erfolgt ausgehend von dieser Norm-
setzung, wenn Menschen dieser nicht entsprechen. Dadurch besteht ein
klarer Bezug zu Sexualitit und bei Jugendlichen zur sexuellen Entwicklung,
die zum Beispiel mit der Entwicklung des Korpers, der Identititssuche und
der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten und Normen ver-
bunden sind. Jona stellt in ihrer Erzihlung den Bezug zwischen Aussehen
und Korper her.

»B: Also mehr war es eigentlich in der Schule jetzt in der Grundschule war
das extrem weil ich da halt ein bissel mehr auf den Rippen/
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—

Ok.

B: und da wurde ich halt wegen Gewicht gemobbt und wegen Aussehen
und das war dann halt aber nicht von den Leuten in meiner halt aus
Klasse sondern von den Grofleren.

Ach so ok Mhm.

B: Und (.) naja und so Sekundarschule ging das dann halt ein bissel besser

—

aber anfangs war es dann halt auch das Thema wo ich dann mir, dann
immer gesagt hab Leute jetzt reicht es und dadurch hab ich auch so
ein kleines Aggressionsproblem bekommen und (..) halt das ganze
Depression und (.) das kam halt auch grofteils mit durch die Schule«
(Jona_81-85).

Jona deutet die erfahrenen Diskriminierungen als einen Ausloser fur eine
Verhaltensinderung und ihre spitere psychische Krise. In diesem Zusam-
menhang steht bei ihr auch die Erfahrung, dass die Strategie, sich gegen die
erfahrenen Diskriminierungen zu wehren, zu einem cher als unerwiinscht
eingestuften Verhalten fithren. Jona erhilt keine Unterstiitzung und sicht
sich allein mit dieser Situation. Eine Internalisierung, die mit dieser emp-
fundenen Einsamkeit zusammenhingen kann, fithrt bei der Verarbeitung
der Erfahrungen schliefllich zu einer Depression. In diesem Kontext ist der
Ort, an dem diese Diskriminierungen stattfinden, von Bedeutung. Jona hat
keinen Schutzraum vor diesen Diskriminierungen. Die von den Jugendli-
chen berichteten unterschiedlichen Diskriminierungserfahrungen werden
tiberwiegend mit der Schule in Verbindung gebracht. Auch Helge berichtet
von Abwertungen beziiglich seines Aussehens und Kérpers in der Schule
und von seiner Strategie darauf zu reagieren.

»B: naja dann kam das halt dann so mit der Zeit dass sie mich gemobbt
haben, also so gedrgert so immer mal so so Worter so Dicki oder sowas
halt oder >guck mal hier wenn du springst dann springe hier dann geht
es immer mit hoch und runter< und hm man hat sich dann auch ir-
gendwie immer so geschimt und (.) es war bei mir dann so dass ich
manchmal fiir einen Monat oder so nicht zur Schule gegangen bin weil
ich keine Lust mehr hatte auf auf die Scheifle da und da hab ich mir
gedacht n6 ich geh nicht mehr zur Schule und ja und wenn du dann
wieder zur Schule gegangen bist dachteste eigentlich jetzt misst sich es
ja mal beruhigt haben aber haben sie immer noch weiter gemacht und
so« (Helge_29).
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Beide Jugendlichen wihlen Strategien, die ihnen im Sinne ihrer Entwick-
lung und/oder ihrer Gesundheit nicht zutriglich sind, und sie machen
die Erfahrung, dass diese Strategien nicht zu einer Lsung des Problems
fihren. Die Rolle der Erwachsenen (Pidagog_innen) in der Schule wird
dabei als wenig hilfreich empfunden.

»B: Und naja (...) dann die sag ich mal die Lehrer und so die sagen ja immer
ja sollst du hin kommen >Bescheid sagen< und blablabla aber das ist
cigentlich der grofite Schwachsinn weil du gehst halt Bescheid sagen
dann sagen die zu denen, zu den Schiilern die sollen authoren, die sagen
dann ja okay mhmhm weil sie auch die Ruhe haben wollen von den
Lehrern und nach der Schule halt wenn du irgendwie heim laufst oder
so dann an der Bushaltestelle war es meistens kommst halt raus gucken
sie dich bléd an >na bléde Petze< und sowas halt und kannst du voll-
kommen vergessen« (Helge_29).

Helge beschreibt hier die Entstehung und Manifestierung eines negativen
Vertrauenskonzeptes oder cines Misstrauens in die berufliche Rolle der
Lehrkrifte. Diesen kann er in Bezug auf ein Bediirfnis nach Schutz vor den
erlebten Diskriminierungen nicht vertrauen. Die Schule als Institution und
die Lehrkrifte nimmt Helge nicht als Unterstiitzung wahr. Sie bieten keinen
Schutzraum. Aus Helges Sicht findet hier eine Bagatellisierung statt, die
zu einer Aufrechterhaltung der diskriminierenden Situation beitrigt. Der
Vertrauensvorschuss, sich hier an erwachsene Personen, speziell padagogisch
Professionelle, zu wenden, wird enttduscht. Es erfolgt keine ausreichende
Intervention durch die Lehrkrifte, die zu einem Schutz vor weiteren Uber-
griffen fithren und ein positives Vertrauensverhiltnis férdern konnte.

Erfahrungen mit Diskriminierungen: »Ey ne Lesbe«

Eine weitere Diskriminierungserfahrung ist die in Bezug auf die sexuelle
Orientierung und Identitit. Jona berichtet hier von ihren Erfahrungen,
wobei wiederum die Peergroup im Kontext der Schule als Ort benannt
wird.

»1: Mhm gut. Und hast du im Bezug dann also dein Outing so hattest eine
zu Homosexualitit da hast ja gesagt einige haben dann erstmal so irri-
tiert reagiert aber gab es da auch nochmal so Diskriminierung oder so
also als du das dann offen so gelebt hast auch mit Partnerin so?
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B: Also jetzt in Freundschafts/in Freundeskreis nicht aber jetzt was auf8er-
halb war jetzt auch in der Schule.
Ok.

B: Die haben mich dann immer angegucke wie oder gesagt hier ey ne Lesbe

—

und all sowas und bis es dann wirklich stark ausgetreten ist und fast die
ganze Schule jetzt be/ (1 Wort unv.) ist auf einmal« (Jona_156-159).

Im weiteren Verlauf geht Jona auch auf die Rolle der Lehrkrifte ein und
berichtet iiber die Beschimung durch eine Lehrkraft.

»1: Ok. Wie war das so so Riickmeldungen von den Lehrern Lehrerinnen
in der Schule war da so Offenheit da?

B: Also meine Franzosischlehrerin die hat mich dariiber hin diskriminiert
die hat aber schon eine gute Bekannte, also die schon Jahre lang les-
bisch ist hat sie auch damals immer diskriminiert gehabt hat das halt
nicht akzeptiert weil halt dann immer dieses Hosen tragen schon al-
leine wenn halt die Hose auf halb Achte hiingt und hat dann immer halt
gegucke wie ar/kannst du dich nicht ordentlich anziehen () was denkst
du wer du bist oder so, bis ich das dann mal unserer Direktorin gesagt
hab und ich dann gesagt hab da werden jetzt Wege eingeleitet weil so
geht tiberhaupt nicht weil es heifit ja bei uns an der Schule die Schule
wird kar/mit Courage, Schule ohne Rassismus.

I: Mhm ok.

B: Und Courage ist ja eigentlich auch unter homosexueller Sicht gesehen«

(Jona_164-167).

Thomas Kugler und Stephanie Nordt fassen verschiedene Studien zusam-
men, die zeigen, dass Jugendliche aufgrund ihrer homosexuellen Orientie-
rung mehrfach Diskriminierungen ausgesetzt sind (Kugler & Nordt, 2015).
Die Schule ist hier ein Ort, an dem ca. zwei Drittel der befragten Perso-
nen diesbeziiglich Diskriminierungen erlebt haben, meist durch Mitschi-
ler_innen, aber auch durch Lehrkrifte (ebd., S. 208f.). Bei Jona zeigen sich
die erlebten Diskriminierungserfahrungen als Elemente eines negativen Ver-
trauenskonzeptes. Jona macht die Erfahrung, dass sie sowohl Personen in der
Peergroup als auch Lehrkriften nicht vertrauen kann und durch beide in der
Schule Beschimungen und Diskriminierungen erfihrt. Sie bezicht dies aber
nicht auf die Schule, sondern auf cinzelne Personen. Der Schule als System
gegentiber behilt sie ein positives Vertrauenskonzept. Dies zeigt sich daran,
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dass sie den Labels Schule ohne Rassismus und Schule mit Courage generell
Glauben schenkt und darauf vertraut, dass diese umgesetzt werden. Jonas
Verhalten zeigt eine vorhandene Widerstandsfihigkeit und Handlungs-
fahigkeit in Bezug auf diese Erfahrungen. Diese lassen sich auf theoretische
Konzepte beziehen. So kann die Handlungsfahigkeit einer Person aus der
Perspektive des Agency-Konzepts betrachtet und die Agency einer Person in
Abhingigkeit der bestehenden Strukturen betrachtet werden (vgl. Raithel-
huber, 2008; Ziegler, 2008). Mit Blick auf sexuelle Bildung und die Frage,
wie sich Vertrauenserfahrungen auswirken, kénnen Widerstandsfahigkeit
und Handlungsfihigkeit auch an ein salutogenetisches Konzept angeschlos-
sen werden (vgl. 3.4.6; 5.2.4). In Verbindung mit einem generellen Vertrauen
in das System Schule (vgl. Luhmann, 1989) wird Jona aktiv und beschwert
sich bei der Direktorin, was als eine Form selbstbestimmten Handelns und
nach dem Agency-Konzept als Handlungsfahigkeit oder Handlungsbefihi-
gung betrachtet werden kann. Diese Handlungsfihigkeit lasst sich in eine
salutogenetische Sicht einbinden. Jona verfiigt iiber Widerstandsressourcen
in dieser Situation, sie erweist sich als resilient. Es erfolgt eine Einordnung
der konkreten Situation (Verstehbarkeit), eine Handlung aufgrund der vor-
handenen Ressourcen (Handhabbarkeit/Machbarkeit) und eine Verortung
in eine globalere Sicht, unter der das Handeln iiber die konkrete Situation
hinaus einen Sinn ergibt (Sinnhaftigkeit). Damit zeigt Jona in dieser Situ-
ation ein positiv ausgeprigtes Kohirenzgefiihl und kann entsprechend auf
die als Stressor auftretende Diskriminierungserfahrung durch die Lehrerin
reagieren (vgl. Briindel, 2004; Stumpe, 2018).

Erfahrungen mit Diskriminierungen: »Ort des Schreckens«
Conny verwendet im Interview eine als in-vivo codierte Bezeichnung fur
die Schule aufgrund seiner Erfahrungen.

»B: Also die Schule das war eigentlich fiir mich bis zur bis zur bis zum
Ende der achten Klasse war das fiir mich ein Ort des Schreckens (.) weil
ich wurde in der Schule bis (.) Mitte achte Klasse wirklich gemobbt«
(Conny_85).

Auch bei Conny zeigt sich, dass die erlebten Diskriminierungen im Kon-
text der Peergroup und der Schule stattfinden. Er berichtet von seinen Er-
fahrungen beziiglich einer Diskriminierung aufgrund des Aussehens und
der Korperlichkeit und von weiteren Diskriminierungserfahrungen.
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»B: Ich wurde im Grunde genommen immer auf das Auferliche aus abge-
stellt, ich bin halt nicht der Schlankeste sag ich so wie es ist (..) darauf
wurde ich immer (..) abgestellt als ob es als fettes Schwein war oder
als (..) Asi gab es auch schon (.) ich/keine Ahnung wice die da drauf
kamen und dann halt war auch noch der Aspekt, die wussten natiirlich
dass mein Vater [Angabe der Herkunftsregion] ist und da kommen die
(1 Wort unv.) vor 30 Jahren ungefihr mal Fliichtling und (..) da war ich
auch Kanake und ein und ein Auslinderpack das hab ich auch schon

oft genug gehére« (Conny_99).

Die Bezeichnung »Asi«, die umgangssprachlich fiir die Bezeichnung Aso-
ziale genutzt wird, ist ein Begriff, der als Abwertung hinsichtlich der so-
zialen Klasse verwendet wird. Vor allem im Nationalsozialismus wurde der
Begriff politisch genutzt, um bestimmte Bevolkerungsgruppen zu stigmati-
sieren und eine juristische Verfolgung zu rechtfertigen. Auch in der DDR
war der Begriff politisch und juristisch mit der Bezeichnung und Verfolgung
bestimmter (als nicht in das gesellschaftliche System integrierbar betrach-
teter) sozialer Gruppen verbunden. Bei Conny kommt noch eine weitere
Kategorie von Diskriminierung hinzu, da er auch rassistische Beleidigungen
aufgrund der ethnischen Herkunft seines Vaters in der Schule erlebt. In den
oben angefiihrten Zitaten konnen vier Formen von Diskriminierung ana-
lysiert werden. Neben den drei klassischen intersektionalen Kategorien der
Triade Class, Race, Gender kann hier Kérper (Bodyismus) als eine weitere
Kategorie zugeordnet werden. Conny beschreibt auch seine Erfahrungen mit
Pidagog innen in der Schule. Ahnlich wie Helge (siehe oben) empfand er
diese als wenig unterstiitzend in seiner Situation. Dazu wird unten in Bezug
auf die Kommunikation tiber sexuelle Themen noch einmal eingegangen.

5.2.2 Erfahrungsraum Jugend

Die Kategorie Erfahrungsraum Jugend integriert Codes bzw. Subkategorien,
die sich auf Ereignisse in der Jugendphase bezichen und bei denen in den
Interviews eine situationsbezogene Wichtigkeit fiir die jugendliche Ent-
wicklung deutlich wird. Diese Ereignisse stehen nicht direkt mit Sexualitit
in Verbindung. Sie sind mit den anderen vorab beschriebenen Kategorien
verwoben. So steht die Suche nach Identitit in einem Zusammenhang mit
den Entwicklungsphasen der Pubertit und Adoleszenz und der Zuordnung
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zu einer geschlechtlichen und sexuellen Identitit. In dieser Lebensphase
miissen Jugendliche zudem wichtige biografische Uberginge bewiltigen.
Uberginge finden zum einen im schulischen bzw. beruflichen Bereich statt.
In allen Interviews berichten die Jugendlichen von der Gestaltung (und der
Herausforderung) ihres schulischen und beruflichen Werdegangs. Diesem
wird von den Jugendlichen eine grofle Bedeutung beigemessen. Zum an-
deren zeigen sich bei einigen Jugendlichen biografische Briiche in der Ju-
gendphase. Diese hingen zum Teil mit dem notwendigen Ubergang nach
Abschluss der Schule zusammen, beziehen sich aber auch auf andere Ins-
titutionen der Sozialisation, in denen es zu biografischen Briichen kommt.

Biogrdfische Ubergcinge: »Mit einem Bein im Leben«

Jugendliche befinden sich bezogen auf diese biografischen Uberginge in
einer Situation, in der sie grundlegende Entscheidungen fir ihr weite-
res Leben treffen miissen. Gleichzeitig werden sie mit den strukturellen
Grenzen ihres erreichten Abschlusses konfrontiert. Dies ist vor allem fiir
bildungsbenachteiligte Jugendliche, die mit ihren Abschliissen nur einge-
schriankte Moglichkeiten der beruflichen Entwicklung haben, der Fall. Der
Erfolg bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz ist zudem mit weiteren
Faktoren, wie dem sozialen Status der Herkunftsfamilie oder einem Mi-
grationshintergrund, verwoben. Gesellschaftlich wird zudem keine Sicher-
heit an die Jugendlichen vermittelt, dass ihre Entscheidung zu beruflichem
Erfolg fithren wird. Ob die Jugendlichen und deren angestrebte Abschliisse
spater in der Arbeitswelt benétigt werden, ist offen und damit auch die
Perspektiven in Bezug auf den sozialen Status, die sozickonomischen Még-
lichkeiten und generell das gesellschaftliche Gebrauchtwerden. Die Suche
nach Identitit(en) und Zugehorigkeiten ist eng mit den schulischen und
beruflichen Méglichkeiten verkniipft (BMFSFJ, 2017, S. 271f.).

»: Ok wie geht es dir gerade momentan so also wie schitze du jetzt deine
momentane Lebenssituation ein?

B: (.) Momentan so durchschnittlich es klingt jetzt so bescheuert, najaich
bin ich (.) stehe mit einem Bein im Leben (.) noch nicht mit beiden, ich
bin halt was mich halt immer zuriickwirft dass das mit der mit den Aus-
bildungen wenn man sich knapp 60 70 mal bewirbt und dann immer
einen Riickschlag nach dem anderen kriegt und eine Absage nach der
anderen das tut einem auf jeden Fall schon weh und dann zweifelt man
dann auch schon wieder am Selbstbewusstsein.
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I: Ok jetzt hast du ja auch noch mal einen ganz wichtigen Punket genannt
du hast also deine Schule abgeschlossen. Ich frag jetzt noch mal nach
{B: Ja.} also hast einen Schulabschluss und hast versucht also jetzt Aus-
bildungen zu machen {B: Genau} und das hat nicht so gut funktioniert
wie ich jetzt hore?

B: Im Grunde genommen hat es gar nicht funktioniert ich hab zwar jetzt,
ich bin [ Jahr] aus der Schule raus, hab ein Jahr FS] gemacht, weil letztes
Jahr hab ich mich auch iiber 40 Mal beworben nix bekommen obwohl
ich frag mich warum, ich hab einen ordentlichen Notendurchschnitt
ich halb also einen ordentlichen einen durchschnittlichen ein [Note]
Durchschnitt, ich (..) jaich bin (..) ich weiff nicht woran es liegt ob ich
eine Niete im Bewerbung-Schreiben bin, eigentlich auch niche also wir
hatten damals ja in den FSJ-Seminaren gelernt gekriegt wie wie man
eine Bewerbung schreibt und das sagte ja selbst die Dozentin das ist
eine ordentliche Bewerbung (..) genau (..) ich hab, weswegen hab ich
keine Ahnung weswegen ich ecigentlich nix bekomme oder woran es
liegt (.) genau (..) « (Conny_120-123).

Conny beschreibt seine momentane Lebenssituation. Die Bedeutung des
schulischen und weiteren beruflichen Werdeganges wird dabei deutlich.
Er sagt, dass er mit einem Bein im Leben steht. Dies macht die besondere
und zugleich vulnerable Situation, in der sich Jugendliche in dieser Phase
befinden, deutlich. Sie werden als zukiinftige Erwachsene gesehen und es
werden entsprechende Aufgaben an sie adressiert. Dazu gehoren zum Bei-
spiel das Erreichen eines Schulabschlusses oder das Erreichen einer Reife
und eines Verhaltens, das der gesellschaftlichen Norm entspricht. Dazu
gehort auch, eine berufliche Perspektive zu haben und sich um berufliche
Integration zu bemithen. Letzteres kann die Gesellschaft jedoch nicht ver-
bindlich gewihrleisten und somit einen Erfolg dieser Bemithungen nicht
garantieren (BMFSFJ, 2017, S. 271f.). Im Interview mit Conny wird das
daran deutlich, dass er einen durchschnittlichen Schulabschluss erreicht hat
und somit in seinem Verstandnis die nétigen Voraussetzungen fur den wei-
teren beruflichen Werdegang geschaffen hat. Seine Enttauschung dariiber,
dass das nicht gelingt, kann darauf bezogen werden, dass allein ein guter bis
durchschnittlicher Schulabschluss keine Gewihrleistung fiir die weitere be-
rufliche Entwicklung ist. Er sagt, es habe gar nichts funktioniert, von dem,
was er versucht hat. Die an Jugendliche allgemein gesellschaftlich adressierte
Erwartung des Erreichens schulischer Abschliisse und angemessener Bewer-
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bungsbemithungen beinhaltet kein Versprechen, dass die Versuche dieser
Erwartung nachzukommen auch zu einem Erfolg fithren. Diese Erfahrung
hat Conny gemacht. Es zeigt sich, dass ihm dafiir keine Deutungsmuster
zur Verfugung stehen. Er kann sich diese Situation nicht erkliren. Selbst die
Uberbriickung des ersten Jahres nach dem Schulabschluss durch ein Frei-
williges Soziales Jahr (FSJ), womit er einer weiteren gesellschaftlichen For-
derung nachkommt und sich um soziale und berufliche Integration bemiihe,
haben an seiner Situation nichts gedndert. Er beschreibt, wie sich diese Si-
tuation auf sein emotionales Befinden und sein Selbstbewusstsein auswirke
und er beginnt an seinen Kompetenzen zu zweifeln. Ein Bezug, den Conny
selbst in der zuletzt angefiihrten Interviewsituation (siche oben) nicht her-
stellt, der sich jedoch an einer anderen Stelle im Interview zeigt, als er von
der Schule berichtet, ist sein sogenannter Migrationshintergrund. Der Vater
von Conny stammt aus einem siideuropdischen Land und Connys Klar-
name verweist auf das Herkunftsland des Vaters. Die schriftlichen Bewer-
bungen und die damit zusammenhingenden Absagen konnten durchaus in
einem Zusammenhang mit dem Namen stehen, wie Untersuchungen zeigen
(vgl. Krause et al., 2010; Bésche et al,, 2012). Zudem wohnt Conny in einer
Region, in der sich auch politisch in der Zeit des Interviews bei einem Teil
der Bevélkerung offen eine starke Abwehrhaltung und Distanz gegeniiber
als nichtdeutsch wahrgenommenen Menschen zeigte. Dies stand im Zusam-
menhang mit dem starken Zuzug von Gefliichteten (ab 2014), woran sich
eine politische Diskussion insbesondere tiber Menschen aus siid- und osteu-
ropdischen Landern in Bezug auf deren Aufenthaltsstatus und Bleiberecht
anschloss. Dies wurde auch bei den Wahlen zu den Landtagen und dem
Bundestag in den Bundeslindern Sachsen und Sachsen-Anhalt am Wahl-
erfolg der Alterative fir Deutschland (AfD) deutlich, die hier sehr klare
Positionen vertritt. Ebenso kam es durch die CDU und das von ihr in dieser
Zeit gefihrte Bundesinnenministerium zu einer Problematisierung des
Aufenthaltsstatus von Personen aus Regionen in Siid- und Osteuropa und
daraus folgend zu vermehrten Abschiebungen (vgl. Die Bundesregierung,
2017; Stellungnahmen und Presseberichte: Deutscher Bundestag, 2016;
Mappes-Niedick, 2016; Zentralrat der deutschen Sinti und Roma, 2015).
Auch wenn Conny dies selbst im Interview nicht fiir seine momentane
Situation reflektiert, sind diese Entwicklungen aufgrund anderer Studien-
ergebnisse als mogliche Griinde fiir seine Situation mit zu berticksichtigen.

Auch in diesem Interview zeigen sich eher Elemente, die zu einem nega-
tiven Vertrauenskonzept, teilweise bis hin zu einem Vertrauensverlust in das
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System, fihren. Conny kann aus sciner Sicht nicht darauf vertrauen, dass
cine Erfiillung der Erwartungen des Systems (Schulabschluss, Bewerbun-
gen) zur Folge haben, dass dieses ihm eine weitere berufliche Ausbildung
garantieren kann.

Biografische Briiche: »vor die Tiir gesetzt«

Zu den Erfahrungen von Luca gehéren Bezichungsabbriiche wichtiger Be-
zugspersonen in der Jugend. Fir Luca stellen diese jeweils einen biogra-
fischen Bruch dar, da diese mit einem radikalen Wechsel seines sozialen
Umfeldes und Lebensortes einhergingen. In einer ersten Erzihlsequenz
berichtet Luca von der Lebenssituation in der Familie, in der er mit seiner
leiblichen Mutter, seinem Stiefvater und mehreren Geschwistern lebt.
Diese ist, aus seiner Sicht, vor allem durch die schwierige Beziehung zu
seinem Stiefvater gekennzeichnet.

» B: Na so Familienhilfe hatte ich damals.

I: Ah okay also hattest du auch eine also Familienhilfe gab es auch.

B: Ja (.) so aber die wollte dann mein Stiefvati irgendwann nicht mehr hat

auch verboten dass die ins Haus kommt und alles.

I: Ja.

B: Da wurde das dann beendet und ja irgendwann wurde es halt wieder
immer schlimmer und immer schlimmer und irgendwann hat er/sollt
ich dann/bin ich dann halt friih in die Schule mein Stiefvati hatte den
Samstag schon davor gesagt hier pack deine Sachen da ist die Tiir, so hat
meine Mutti wenigstens noch geklart dass ich bis Montag bleiben kann.
Mhm.

B: So hat er gesagt ja Montag nimmst du aber gleich packst deine Sachen

—

und war es/nimmst die gleich mit in die Schule (..) was sollte ich denn
anderes machen (.) so haben die Sachen gepacke bin in die Inoha [In-
obhutnahme] fiir zwei drei Tage bin in die Schule meine Mutti hat mir
frith noch einen Zettel geschrieben dass sich bitte die Schule drum
kimmern soll oder méchte dass ich irgendwo unterkomme so und
das () das ist irgendwie ganz kurios, den Zettel hab ich meiner Ver-
trauenslehrerin gegeben meine Vertrauenslehrerin mein Klassenlehrer
mein Klassenlehrer mein Schulleiter und der Schul/Schulleiter hat
dann das Jugendamt angerufen das Jugendamt dann in [Ort C] und
dann hat mich [Ort C] irgendwann abgeholt. Aber nach der Schule«
(Luca_47-53).
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Luca berichtet im Interview, dass er Familienhilfe hatte. Dieser Bezug ist in-
sofern interessant, da Sozialpidagogische Familienhilfe (SPFH) sich nicht
auf eine Person bezieht, sondern als Hilfe zur Erzichung fiir die gesamte
Familie gedacht ist. In der Regel umfasst ein wesentlicher Teil einer SPFH
die Arbeit mit den Eltern, zum Beispiel an der Erzichungskompetenz (vgl.
Fendrich et al., 2016, S. 70). Eine Zusammenarbeit zwischen Familie und
SPFH scheint in Lucas Familie schwierig gewesen zu sein. Am Verhalten
des Stiefvaters, der der SPFH verbietet ins Haus zu kommen, zeigt sich,
dass hier kein konstruktives Arbeitsverhiltnis bestand. Im Interview be-
richtet Luca, dass er ein gutes Verhiltnis zur SPFH hatte. Sein Stiefvater
habe die Familienhelferin aber noch nie leiden kénnen und es habe immer
Streit gegeben, weil er sich dadurch verindern wiirde. Luca tibernimmt die
Konstruktion des Stiefvaters, dass er das Problem in der Familie sei, und
bezieht demzufolge auch die Notwendigkeit einer SPFH auf sich allein.
Im Interview berichtet er von Verhaltensinderungen durch die Zusammen-
arbeit mit der SPFH und verbindet die Beendigung der SPFH mit der
danach einsetzenden Verschlechterung des familidren Zusammenlebens.
Hier entwickelt Luca eine eigene Sicht, die von der des Stiefvaters ab-
weicht. Er siecht nicht mehr sich als das Problem, sondern bezieht die
Verschlechterung der familidren Situation auf die Beendigung der SPFH
durch den Stiefvater. In dieser Lebenssituation macht Luca die Erfahrung,
dass eine Arbeit an seinem Verhalten und ein Bemiihen seinerseits zum
Abbruch einer fur ihn wichtigen sozialen Bezichung fithren. Die daraus
folgende Konsequenz im familidren Zusammenleben muss er verant-
worten und die Familie verlassen, was fiir ihn zum nichsten Bruch fiihrt.
Die oben angefiihrte Sequenz veranschaulicht deutlich Lucas Hilflosigkeit
in diesem Moment (»was sollt ich denn anderes machen«) und ebenso
die mangelnde Sorge und Unterstiitzung der Familie, die sich als wenig
verlisslich erweist. Das Jugendamt, das durch die Vergabe der SPFH mit
der Familie in Kontakt war, wird von den Eltern nicht einbezogen, um
einen chrgang in eine stationare Einrichtung zZu gestalten. Luca muss sehr
spontan und unvorbereitet die Familie verlassen. Die Eltern delegieren ihre
Verantwortung an die Schule (»meine Mutti hat mir friths noch einen
Zettel geschrieben, dass sich bitte die Schule drum kiimmern soll oder
mochte dass ich irgendwo unterkomme«). Luca verbringt die nichsten
Jahre in stationiren Einrichtungen der Jugendhilfe. Die Eltern brechen
den Kontakt zu ihm ab. Aufler zu einem GrofSelternteil und einem Ge-
schwister hat er fiir mehrere Jahre keinen Kontakt zu Familienangehorigen.
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Den Ablauf bis zur Inobhutnahme bezeichnet Luca selbst als kurios.
Damit nimmt er eine Einordnung dieses Vorfalls und eine Distanzierung
vor. Der Ausdruck kurios kann hier als etwas interpretiert werden, was
Luca selbst als merkwiirdig, absonderlich, wunderlich oder befremdlich
wahrnimmt und einstuft. Den Ausdruck verwendet er zur Beschreibung
der von ihm erlebten Inobhutnahmesituation, die fiir ihn mit dem Ver-
lassen der Wohnung beginnt und iiber den Ablauf in der Schule zur Auf-
nahme in einer Jugendhilfeeinrichtung fithrt. Luca beschreibt die Kette
des Weitergebens des elterlichen Briefes und damit der Verantwortung
fur das Kindeswohl. Der Ausdruck kurios fiir das gesamte Vorgehen, den
Luca Jahre spiter zur Beschreibung dieser Situation im Interview benutzt,
verweist darauf, dass Luca diese biografisch einschneidende Situation und
die damit zusammenhingende Vorgehensweise nach wie vor als merkwiir-
dig oder sogar befremdlich einstuft. Mit dem Ausdruck kurios nimmt er
hinsichtlich der negativen Wirkung der erlebten Situation aber auch eine
begriffliche Abschwichung vor und beschreibt diese nicht mit einem Ad-
jektiv, das drastischer wirkt. Zu etwas Kuriosem gehort neben einem Be-
fremden auch etwas Wunderliches und Komisches. Es ist anzunehmen,
dass ein ernsthaftes Besprechen dieser Situation mit Luca und eine trans-
parente Begriindung durch die involvierten Erwachsenen (Eltern, Lehr-
krifte, Fachkrifte der Jugendhilfe) hier nicht unter Einbezug von Lucas
Bediirfnissen und mit Blick auf eine angemessene biografische Verortung
stattgefunden haben.

Luca macht die Erfahrung eines biografischen Bruchs ein weiteres Mal,
als er volljahrig wird und das Heim, in dem er zu dieser Zeit lebt, verlassen
muss. Im Anschluss daran wohnt er kurze Zeit bei seiner Schwester, danach
bei seinem leiblichen Vater, dann bei einem Freund und zieht anschlieflend
in eine eigene Wohnung, die er mithilfe einer Jugendberatungsstelle be-
kommt. Er lebt in dieser Zeit an verschiedenen Orten in drei verschiedenen
Bundeslindern. Kurz nach dem Einzug in die eigene Wohnung wurde das
Interview mit Luca gefithrt. Das Ende der stationiren Betreuung in der
Kinder- und Jugendhilfe, in der Luca seit seinem Auszug aus der Familie
lebte, beschreibt er sehr eindriicklich im Interview:

»1: Also das heifit als du dann aus dem Heim ausgezogen bist warst du 18
deshalb hat dann das Jugendamt sich auch nicht mehr um dich gekiim-
mert oder gab es da haben die noch irgendwas gemacht?

B: Nee.
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—

: Nee gar nicht mehr?

B: {Gar nichts mehr}

I: Also bist du aus dem Heim ausgezogen und warst (.) auf dich gestellt
wenn ich das richtig verstehe da gab es also erstmal niemanden aufler
jetzt so Freunde und deine Schwester und so die gesagt haben (.) wir
helfen dir.

B: Sonst war gar nichts mehr iiberhaupt nicht.

I: Mhm okay.

B: Wie gesagt damals in [Ort D] das ging dann einfach nur hab ich dann
mein restliches Taschengeld von 95 Euro bekommen war ich auch
wenigstens froh dass ich das hatte damit ich wenigstens zu meiner
Schwester fahren konnte.

: Jaja.

B: Und mir noch was zu essen unterwegs holen konnte weil es war (..)

—

schon am Abend wo die mich dann vor die Tur gesetzt haben warum
auch immer am Abend (.) so und auf jeden Fall bin ich dann (.) bin
ich dann rauf zu meiner Schwester gefahren war mit den 95 Euro so
die Karte hatte 65 Euro gekostet tja waren dann waren es nur noch
30 Euro wollte mir aber auch noch was zu essen holen und nochmal
eine dickere Jacke weil ich konnte halt auch nicht alle Sachen [Ort D]
mitnehmen, hab natiirlich auch noch so so durcheinander wie ich war
meine Jacke vergessen (.) musst ich mir noch eine neue Jacke kaufen «

(Luca_74-83).

Luca berichtet im Interview von zwei groflen biografischen Briichen in
seinem Leben. Diese sind mit zentralen Sozialisationsinstanzen in unserer
Gesellschaft verbunden und diese tragen in Lucas Fall die Verantwortung
fiir diese Briiche. Luca berichtet im Interview nicht davon, dass er in Ent-
scheidungen einbezogen wurde bzw. seine Bedirfnisse berticksichtigt
wurden. Im ersten Fall entscheiden die Eltern der Herkunftsfamilie und im
zweiten Fall das Jugendamt. In beiden Fillen wiren weniger unvermittelt
eintretende Uberginge méglich gewesen, verbunden mit einer Beriicksich-
tigung von Lucas Bediirfnissen, hinsichtlich einer stirkeren Beteiligung
und einer Unterstiitzung. Beide Institutionen erweisen sich fir Luca nicht
als verlassliche Beziehungen im Sinne einer Sorge, des Kiimmerns und der
Unterstiitzung fiir ihn. Die Jugendhilfe, deren Auftrag es unter anderem
ist, Defizite der Familie bei der Betreuung und Erzichung auszugleichen,
und die die Méglichkeit hitte, hier einen Ubergang durch Nachbetreuung
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wie zum Beispiel betreutes Einzelwohnen oder zumindest eine Ubergabe
zu gestalten, kommt dieser Verantwortung nicht nach. Lucas Uberforde-
rung und Hilflosigkeit, die er mit 18 Jahren nach dem Verlassen des Heims
erlebt, wird in der detaillierten Schilderung im letzten Absatz der oben
zitierten Erzahlsequenz deutlich. Luca erlebt, ebenso wie beim Verlassen
des elterlichen Haushalts, den Auszug als tiberraschende und unvermittelt
eintretende Situation, auf die er nicht ausreichend vorbereitet ist. Er ver-
steht den Zeitpunke seiner Entlassung nicht, er hat nicht die fiir die Witte-
rung nétige Kleidung dabei und sein Taschengeld ist innerhalb weniger
Stunden aufgebraucht. Luca erlebt in zwei wichtigen biografischen Uber-
gangsphasen, dem Ubergang von der Kindheit in die Jugendphase und dem
Eintritt in das Erwachsenenalter, Briiche, die mit einem radikalen Wechsel
des sozialen Umfeldes verbunden sind. Er erlebt sich dabei als machtlos
und den Entscheidungen anderer ausgeliefert.

Diese Erfahrungen fithren zu einem negativen Vertrauenskonzept in
Bezug auf die Stabilitit sozialer Bezichungen und die Verlasslichkeit eines
sozialen Systems. Dies hat Konsequenzen fiir die Lebensplanung und die
Lebensperspektive von Luca.

»B: Aber so (.) sonst plan ich eigentlich nicht wirklich in die Zukunft ich
denk halt was kommt das kommt halt (.) so und ich leb halt im Jetzt
nicht in der Vergangenheit nicht in der Zukunft sondern nur im Hier
und Jetzt, so und dadurch plan ich auch nicht wirklich in die Zukunft,
was Familie angeht so weil kann immer was dazwischen kommen
dann ist der ganze Plan im Arsch und dann musste wieder von Neuem
planen (.) so ja so auf jeden Fall will ich halt jetzt demnichst wegen
Ausbildung gucken oder was da nun ist weil ich hab ja immer noch
keinen Hauptschulabschluss« (Luca_413).

Luca vermeidet Planungen und Festlegungen insbesondere mit Blick
auf soziale Bezichungen. Dies kann als Versuch (Strategie) interpretiert
werden, Enttduschungen zu vermeiden. Das verbindliche Eingehen einer
Bezichung ist immer auch mit einem Vertrauensvorschuss und dem Risiko
der Enttiuschung verbunden (vgl. Luhmann, 1989). Mit Blick auf zentrale
Entwicklungsaufgaben im Jugendalter und insbesondere die Herstellung
einer Identitit zeigt sich bei Luca, dessen Leben von zwei biografischen
Briichen gekennzeichnet ist, dass er in seiner Identititssuche und bei der
Gestaltung einer Lebensperspektive kaum auf identititsstiftende Konzepte
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zuriickgreifen kann (vgl. Oerter & Dreher, 2002, S. 271, 292ff). Aus ciner
psychologischen Perspektive kann dies zu einem regressiven Verlauf und zu
einer sogenannten diffusen Identitit fithren. Diese ist unter anderem durch

die fehlende Festlegung auf eine berufliche Entwicklung und bestimmte
gesellschaftliche Werte gekennzeichnet (ebd., S. 295.).

Familidire Konstellation: »weil es dann echt eskaliert«

Eine weitere Kategorie, die sich der Hauptkategorie Erfahrungsranm
Jugend zuordnen lasst, ist die der familidren Konstellation. Die Zuordnung
erfolgte, da sich durch die familidre Konstellation Herausforderungen fiir
die Jugendlichen ergeben, die zusitzlich zu den anderen Entwicklungs-
aufgaben des Jugendalters bewiltigt werden miissen. Diese Kategorie
steht, ebenso wie alle anderen Kategorien auch, nicht fiir sich allein hin-
sichtlich ihrer Wirkungen, sondern ist mit anderen Kategorien verwoben.
Verinderungen in der familidren Beziehungskonstellation konnen fiir Ju-
gendliche auch mit biografischen Ubergingen und Briichen verbunden
sein. Dies wird in einer lingeren Interviewsequenz mit Tomke deutlich.

»B: Ok also ich fang von ganz frither an, ich bin [Stadt A] geboren also
ich komm nich aus von hier, meine Eltern haben sich getrennt da war
ich ein eineinhalb. Damit eigentlich alles schon angefangen dann war
meine Mama ganz lange alleinerzichend und jetzt hab ich aber auch
noch zwei Halbgeschwister genau dann sind wir hier hergezogen und
hier war dann eig/oder is eigentlich so dass das Hauptleben sagich jetzt
mal so ich bin hier als Jugendliche hergekommen und friher da war
man halt im Kindergarten und hat dort nicht Grofles gemacht [...] ja
was mich auch so bis/also nicht direkt gepragt hat aber schon ein biss-
chen was mit Sexualitit zu meinem Vater, der hat sich nach meiner
Geburt sterilisieren lassen das heifdt das war schon so ich bin die Ein-
zige da wird auch kein anderes Kind mehr kommen und ich hab jetzt
auch nie direke mit ihm dariiber gesprochen meine Mama hat mir das
erzihle (.) und das ist halt schon so irgendwie was Besonderes aber wo
man dann doch nicht nachhake weil ich jetzt kein Kon/guten Kontake
zu meinem Vater hab ich seh den ein bis zwei Mal im Jahr und da fragt
man dann nicht so gerne so Sachen nach.

I: Gut du hattest ja jetzt gesagt du bist als Jugendliche hergekommen wie
als/wie alt/
B: Mhm ich bin in der fiinften Klasse hier hergezogen.
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I: Ah in der funften Klasse bist du hier hergezogen.

B: Das da fingts ja dann langsam an wiird ich jetzt sagen.

I: Mhm also du meinst jetzt so fangt an mit der Pubertit so/

B: Jaja.

I: Ok (.) und in du hattest ja jetzt erwihnt in dem Kontext du hast jetzt
nicht mehr so guten Kontakt zu deinem Vater aber wo ihr noch in
[Stadt A] gewohnt habt wars da anders als jetzt?

B: Mhm da hab ich ihn glaub ich alle zwei Wochenenden gesehen also
schon ofter, es hat sich dann halt so irgendwie so also mein Vater wollte
nicht dass wir hier herzichen und dann hief es aber ja weil er mochte
auch meiner Mama nicht im Weg stehen wegen Beruf und alles weil sie
ja hier also hier eine Beruf haben méchte und mein Stiefvater méchte
hier studieren und hat jetzt auch an/oder ist jetzt schon fast zu Ende
und dann hat er gesagt na gut, und dann war aber meine Mama wieder
schwanger und dann hat es wieder nicht funktioniert und deswegen
also hab ich allgemein nicht so einen guten Kontake zu ihm (..) und ja
dieses Jahr hab ich hin noch gar nicht gesehen.

I: Ok mhm also ist mehr also wiirdest du sagen der Kontake zu deinem
Vater ist auch mehr so dadurch beeinflusst durch die Beziehung deiner
Eltern?

B: Mh naja eine bisschen also er hat halt schon seinen eigenen Kopf und
wenn meine Eltern telefonieren dann bin ich auch meistens nicht zu
Hause weil es dann echt eskaliert einfach weil die sich gar nicht gut
verstehen, ich hab also wir telefonieren immer (.) allerdings sagt er dann
halt auch manchmal so Sachen wo ich mir denke das muss jetzt nicht
sein so hinter dem Riicken meiner Mutter oder sowas und da sag ich
dann halt von mir aus selber n6 mécht ich jetzt nicht dartiber sprechen,
ich jetzt zum Beispiel auch nicht oder wenn dann sag ich ihr das mal
was er zum Beispiel erzahlt hat und der Kontake ist wirklich nicht gut
also naja/ « (Tomke_3-13).

In diesem Interviewausschnitt lassen sich verschiedene Codes und Kate-
gorien bilden bzw. zuordnen. Ausschlaggebend ist hier eine Verinderung
der familidren Konstellation durch die Trennung der leiblichen Eltern von
Tomke in deren frithen Kindesalter. Sie erlebt in der Folge tiber jeweils
lingere Zeit verschiedene Familienformen, erst eine Ein-Eltern-Familie
mit der alleinerziechenden Mutter und spiter eine Patchworkfamilie mit
deren neuem Freund und (Halb-)Geschwistern. Durch die Bediirfnisse der
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Mutter und des Freundes der Mutter in Bezug auf Bildung und berufliche
Perspektiven kommt es zu einem Umzug in ein anderes Bundesland. Tomke
verortet den Zeitpunkt des Umzugs auch mit dem Beginn ihrer Puber-
tit, wodurch diesem eine besondere Bedeutung zukommt. Thr Leben nach
dem Umzug an dem neuen Wohnort bezeichnet sie als ihr Hauptleben.
Sie nimmt hier eine Trennung ihrer Kindheit von der Jugend vor. Mit dem
Umzug verbunden ist auch ein Bruch in der Bezichung zu ihrem leiblichen
Vater, zu dem sie bis dahin regelmifligen Kontakt hatte. Tomke bringt die
Verschlechterung in der Bezichung zu ihrem Vater in einen Zusammenhang
mit dem Umzug und der erneuten Schwangerschaft ihrer Mutter. Einerseits
ist ein regelmifiiger Kontakt aufgrund der grofien Entfernung, wie Tomke
im Interview berichtet, nicht méglich, andererseits deutet sie die Veran-
derung in der familiaren Konstellation, die auch zu dem Umzug fiihrt, als
Grund der schlechten Beziehung ihrer leiblichen Eltern. Fiir Tomke fithrt
diese Situation zu emotionalen Spannungen, da sie zwischen den Eltern
steht. Die Eskalationen bei Telefongesprichen ihrer Eltern fithren dazu,
dass sie sich zuriickzieht und den Aufenthalt in der Wohnung der Mutter
zu diesen Zeiten meidet. Der Vater adressiert seinen Unmut auf die Mutter
auch an Tomke, wenn er mit ihr allein telefoniert, was bei Tomke zu einer
solidarischen Haltung gegentiber der Mutter fithrt, wodurch sich die Dis-
tanz zu ihrem leiblichen Vater vergrofert. Die Aussage von Tomke, dass
sie mit ihrer Mutter auch tiber die Telefonate mit ihrem Vater spricht, kann
als ein Versuch der Herstellung von Vertrauen bzw. der Stirkung der Ver-
trauensbeziehung zur Mutter interpretiert werden.

Der Freund der Mutter, den Tomke als Stiefvater bezeichnet, wird von
ihr nicht als Person, die eine Vaterrolle iibernehmen kann anerkannt,
obwohl sie schon mehrere Jahre mit ihm zusammen lebt.

»B: Es gibt schon noch ein paar Dinge wie zum Beispiel dass mein Stief-
vater dann halt irgendwann bei uns war, den ich also ich akzeptiere
ihn aber nicht als Vater natiirlich weil das ist halt schon was anderes
er ist jetzt aber auch schon iiber, meine Schwester ist jetzt sicben das
heifSt iiber sieben Jahre ist er schon bei uns vielleicht neun oder so«

(Tomke_15).
Bei Tomke ist die Zeit der Pubertit und damit eine wichtige Entwick-

lungsaufgabe, die sich fiir Jugendliche stellt, mit biografischen Heraus-
forderungen verbunden: einem Umzug in ein neues, bis dahin nicht be-
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kanntes, soziales Umfeld; damit zusammenhingend einem Bruch bzw. sehr
starken Verinderungen der sozialen Bezichungen, darunter als bedeutend
einzustufen, die zu ihrem leiblichen Vater; dem Zusammenleben in einer
durch die Partnerschaft der Mutter und die Geburt von (Halb-)Geschwis-
tern sich verindernden Familienkonstellation und in diesem Zusammen-
hangauch der Aushandlung der Rolle des von ihr so benannten Stiefvaters,
dem sie keine Vaterrolle zuschreibt. Die Frage der eigenen Herkuntft spielt
fur Jugendliche in den Phasen der Pubertit und der Adoleszenz eine wich-
tige Rolle und wird von ihnen auch im Kontext der eigenen sexuellen Ent-
wicklung und der Auseinandersetzung mit den Lebensvorstellungen und
einem Kinderwunsch reflektiert (siche oben). Auch Tomke stellt diesen
Bezug her. Die Frage der eigenen Herkunft ist neben den oben beschriebe-
nen Faktoren eng mit dem Fakt verbunden, dass ihr Vater sich sterilisiert
hat und sie das einzige leibliche Kind ist und bleiben wird. Dies stuft sie
als etwas Besonderes ein und ebenso als etwas, was fiir sie mit Sexualitit
verkniipft ist. Es zeigt sich auch hier ein Interesse und Bediirfnis nach Auf-
klirung (siche oben), das aber nur teilweise befriedigt werden kann, da fiir
sie eine Kommunikation dartiber mit dem Vater nicht méoglich ist.

Identitdtssuche: »heute bin ich so der Musiker«

Eine weitere Kategorie, die zum Erfabrungsraum Jugend gehort, ist die
Identititssuche. Allgemein gefasst kann Identitit als das Selbstverstindnis
einer Person betrachtet werden. Identitit ist eine Konstruktion, die in die
Sozialisation eingebunden ist und durch eine aktive Beteiligung des Sub-
jekts zustande kommt. Diese Beteiligung ist durch die Suche nach einer
Passung zwischen innen (subjektive Verortung) und auf8en (gesellschaft-
liche Anspriiche und Anerkennungen) gekennzeichnet, bei der es zu einer
Aushandlung der diesbeziiglichen Deutungen kommt (vgl. Abels, 1998,
S. 33ff; Oerter & Dreher, 2002, S. 290ff.). Wie eng die Identititssuche
mit den Erfahrungen bei biografischen Ubergingen verbunden ist, zeige
sich im Interview mit Conny. Die Schwierigkeit bei der Gestaltung des
biografischen Ubergangs von der Schule in einen beruflichen Werdegang,
die damit verbundene fehlende Anerkennung und die fehlende Moglich-
keit, eine realistische berufliche Identitit zu entwickeln, fithren zu einer
starken Identifikation mit Vorbildern in der Musikszene und den Inhalten
der Texte. Die fehlende soziale Anerkennung sowie eine unklare schuli-
sche bzw. berufliche Perspektive fithren zu einer Selbstpositionierung als
Musiker. Conny zitiert im Interview Textpassagen von Musikern, die er
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als sein Lebensmotto bezeichnet und mit denen er bildhaft seine unklare
Lebenssituation und Lebensperspektive beschreibt, was wiederum erst
dazu gefithrt haben kénnte, dass er die Lebenssituation positiv umdeutet
und als zwangslaufiges Lebensmotto verortet. Wie im oben angefiihrten
Zitat zum biografischen Ubergang deutlich wird, ist seine berufliche Zu-
kunft offen, unklar und Conny zweifelt an seiner Selbstwirksamkeit, was
die selbstbestimmte Gestaltung dieser betrifft. Seine Zuwendung zur Musik
kann als Teil einer Identititskonstruktion und als Selbstprisentation ver-
standen werden.

»B: das ist halt mit Musik Geld verdienen irgendwie moge es nur ein
bisschen was sein ich mach Musik zum Spaf8 nicht zum Leben«

(Conny_37).

Conny verbindet Deutungsangebote aus der Musikszene zur Jugendzeit
und Lebensgestaltung mit den gesellschaftlichen Erwartungen an das
Erwachsenwerden. Der gesellschaftlichen Erwartung, finanzielle Unab-
hingigkeit und soziale Anerkennung als erwachsene Person zu erreichen,
widerspricht einerseits die Vorstellung eines Lebens, in dem Conny sich,
wie er in Bezug auf eine Textpassage aus einem Song sagt, treiben ldsst,
und andererseits seine momentane realistische Lebensperspektive. Die
Musikszene bietet fiir Conny hier nicht nur Texte an, mit denen er sich als
Jugendlicher identifizieren kann, sondern auch reale Vorbilder, die durch
die Musik finanzielle und soziale Anerkennung erreicht haben. Die Musik,
die, wie Conny im Interview berichtet, firr ihn seit seiner Kindheit, gerade
in Phasen, in denen es ihm nicht gut ging, eine grofle Bedeutung hatte,
iibernimmt diese Funktion auch in der Phase des schulischen Ubergangs
und der damit verbundenen Identititssuche. Lothar Bénisch und Heide
Funk bezeichnen Selbstwert und soziale Anerkennung als Schliisselstellen
der Identitit (Bonisch & Funk, 2013, S. 65). Sie schen dabei als lebenslange
Herausforderung, da es durch die gesellschaftlichen Entwicklungen heute
kaum noch stabile Identititen geben kénne, »zu lernen, sich [...] biogra-
fisch und sozial immer wieder neu und anders verorten zu miissen« (ebd.,
S. 66). Insofern hat Conny mit der Musik eine Moglichkeit und fiir sich
eine Kompetenz entwickelt, die seinen Selbstwert stiitzt und mit der er sich
soziale Anerkennung verschaffen kann.

Auch im Interview mit Chris zeigt sich Musik als starker und positiver
identititsstiftender Faktor, der hier mit weiteren identititsstiftenden Fak-
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toren verbunden wird. Chris nimmt in Bezug auf seine Herkunft und sein
Hobby, die Musik, eine Selbstprisentation vor und setzt beides in Bezug.
Er hat eine Lernforderschule besucht und anschlieflend ein Berufsvorberei-
tungsjahr begonnen, welches er abbrach. Er war voriibergehend als Helfer
auf dem Bau titig, zur Zeit des Interviews ist er erwerbslos und bezicht
Arbeitslosengeld. Im Interview berichtet er davon, dass er als Jugendlicher
mehrere Diebstihle begangen hat und auch im Jugendarrest war; auch,
dass er schon als Kind Musik gemacht habe und seit einiger Zeit als Rapper
eigene Texte und Songs schreibt, die er zum Teil im Internet veroffentlicht.
Im Interview kommt es zu ciner Identititskonstruktion und Selbstpositi-
onierung, bei der Chris diese beiden Titigkeiten als zentrale Identitdten
(»der Kriminelle«, »der Musiker«) in seinem Entwicklungsprozess ver-
ortet und mit der Zugehorigkeit zu einer gesellschaftlichen Minderheit

koppelt.

»B: Also na ich glaub so also weil ich ja bissel so zigeunerisches Blut denk

ich mal hab so« (Chris_95).

»B: Und das ist so ein bissel so (.) weil wir sind so ein bissel paar Schlawiner
so (.) und also es konnt sein dass ich (.) dadurch so bissel kriminell bin
und so und (.) ja ich war schon immer derjenige der sich so mal auspro-
biert mit irgendwas so den Kick zu machen und und (4 Worte unv.) (.)
um jemanden zu beeindrucken (.) was ich auch immer bis jetzt geschafft
habe aber jetzt mach ich eben das mit meiner Musik mache (.) und das
ist jetzt wieder so ein Gegenpol kann man sagen ja frither war ich der
Kriminelle so und heute bin ich so der Musiker ja« (Chris_101).

Im Interview berichtet Chris vor dieser Sequenz, dass er allein bei seinem
Vater bzw. im Kinderheim aufgewachsen ist. Die Mutter verlief die Familie
als Chris noch ein Kleinkind war. Chris berichtet, dass sie aus Stideuropa
kommt und eine Roma sei. Sie hitte Deutschland verlassen miissen. Vor
Kurzem hat Chris seine Mutter getroffen, nach 17 Jahren das erste Mal.
Chris hat als Klarnamen keinen Romanamen und in seiner Sozialisation
als Kind und Jugendlicher keinen direkten Bezug zu Roma. In seiner Iden-
tititssuche (»zigeunerisches Blut«) iibernimmt er ein stigmatisierendes
gesellschaftliches Deutungsangebot in Bezug auf seine leibliche Herkuntft.
Die beiden Eigenschaften kriminell und musikalisch, werden beide einer
Sinti und Roma Kultur zugeschrieben und zur Stigmatisierung dieser
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Minderheiten genutzt.®* Diese Zuschreibungen haben sich in Deutschland
historisch entwickelt und manifestiert. Darin steckt sowohl der Gefahren-
diskurs, der zur Abwehr und Verfolgung dient(e), aber auch die wildroman-
tische Verklirung des Zigeunerlebens als Gegenpol zur sesshaften Gesell-
schaft (vgl. Hehemann, 1993; Strauf, 1998; Zimmermann, 1993). Chris
identifiziert sich mit der Minderheit, was daran deutlich wird, dass er »wir
sind so ein bissel paar Schlawiner« sagt. Schlawiner ist eine ambivalente
Bezeichnung. Sie wird laut dem Duden fur pfiffige, schlaue Menschen ver-
wendet, aber auch als Synonym fiir Schlitzohr und Halunke, was wiederum
auf eine negative und kriminelle Bedeutung verweist. Der Begriff wurde
umgangssprachlich fiir geschiftstiichtige Hausierer gebraucht (vgl. Duden,
2018). Die Verwendung des Begriffs durch Chris wirke hier wie eine Ver-
niedlichung und ein Versuch der Einordnung krimineller Aktivititen: Er sei
ein bisschen kriminell. Die Roma-Identitit dient Chris als Basis der Kon-
struktion seines Lebensprozesses. Einerseits wird hier Selbstbestimmung
und Selbstwirksamkeit deutlich (»was ich auch immer bis jetzt geschafft
habe«), aber auch die von ihm als positiv wahrgenommene Entwicklung:
»frither war ich der Kriminelle so und heute bin ich so der Musiker«.
Chris nimmt eine biografische Transformation vor. Damit erarbeitet er
sich, wie Conny, eine von der Gesellschaft angebotene und weitgehend
anerkannte Identitit, die des Musikers, die in ihrer Wahrnehmung mit

83 Bei der Bezeichnung der Gruppen der Sinti und Roma zeigen sich grof3e Differenzen,
auch innerhalb der Selbstorganisationen und Communities. In der 6ffentlichen Darstel-
lung und auch der wissenschaftlichen Literatur in Deutschland wird derzeit vor allem
die Doppelbezeichnung Sinti und Roma verwendet. Dies wird vom Zentralrat der Sinti
und Roma in Deutschland unterstiitzt. Die Sinti-Allianz spricht sich hingegen fir eine
klare Trennung aus und ebenso fiir die Verwendung der Bezeichnung Zigeuner sowie die
Berlicksichtigung weiterer Selbstbezeichnungen. Eine Verwendung des Begriffes Roma
als Sammelbezeichnung, die auch die Sinti in Westeuropa mit einschlief3t, lehnen sie
ab (vgl. Laubinger et al.,, 2014). Der Begriff Zigeuner findet sich seit dem Mittelalter als
Fremdbezeichnung. Zur Herkunft des Namens finden sich unterschiedliche Ableitun-
gen, von denen keine gesichert ist. Der Begriff findet sich, in Anlehnung an die jewei-
ligen Landessprachen, in ganz Europa. Bereits seit dem Mittelalter sind damit negative
Zuschreibungen an die Lebensweise und Kultur verbunden. Im Deutschen Kaiserreich
und in der NS-Diktatur wurde der Begriff von offizieller und politischer Seite durch-
gehend negativ besetzt und rassistisch aufgeladen. Auch die weitere Verwendung des
Begriffs in den Institutionen der BRD war mit Diskriminierungen verbunden. Ein Teil der
Sinti und Roma lehnt die Verwendung daher ab (vgl. Matter, 2013; Wippermann, 1998;
Zentralrat der deutschen Sinti und Roma, 2015).
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sozialer Anerkennung verbunden ist und gleichzeitig auch eine Distanzie-
rung durch die Wahl der Musikrichtung erméglicht und zu einer Selbst-
prisentation fiihrt.

»I: Ok Mhm und jetzt hattest du schon die Musik angesprochen also die
Musik ist jetzt fiir dich auch so ein Hobby, so ein also ich sag jetzt viel-
leicht nicht Ersatz von der Kriminalitit aber das ist ein ganz wichtiger
Lebensinhalt?

B: Genau also das ist das ist einfach (.) das ist mein Lebenslauf, also ich
kann da meinen Lebenslauf prisentieren egal was ich schreibe (..) wie
gesagt ich mach hier jetzt nicht so richtig Gangsterrap oder so.

I: Ja.

B: Ich sag cinfach nur das was was (2 Worte unv.) passiert und was in
[Stadt A] passiert ist und oder passiert vielleicht noch passieren wird
und (.) und naja ich erzihl eben viel von meinem Leben so was was in
meiner Jugend passiert ist und in meiner Kindheit passiert ist (.) und

iiber Liebe und iiber das und ja« (Chris_106-109).

Fiir Chris hat die Musik einen selbstreflexiven Charakter. Sie ist fiir ihn ein
reflexives kommunikatives Medium. Uber das Schreiben der Texte konnen
eine Reflexion, eine biografische Verortung von Ereignissen und eine Iden-
titdtskonstruktion gelingen. Chris nutzt die Musik auch zur Prisentation
innerhalb der Peergroup und damit als Méglichkeit der sozialen Anerken-
nung. Hip-Hop oder Rap bieten sich dafiir als populire Musikrichtungen
unter Jugendlichen an. Selbstreprisentation und subkulturelle Verortung
sind im Rap und Hip-Hop stark verortet (Kaya, 2015). Das in cinem
Radiobeitrag verwendete Zitat: »ich will, dass man mich hort und siehe,
deswegen rap ich« (Schnerring & Verlan, 2006) kann auch auf Chris und
Connys Aussagen bezogen werden. Beiden eréffnet die Musik die Mog-
lichkeit wahrgenommen zu werden, Chris nutzt sie zudem fiir eine Re-
flexion und Darstellung seiner Biografie. Gleichzeitig bietet der Hip-Hop
fur Chris die Moglichkeit einer Distanzierung von der Welt der Erwach-
senen und damit auch der pidagogischen Welt. »Aus Sicht der Hip-Hop-
Szene sind Pidagog innen auch Teil des Establishments, das einem Teil
der Gesellschaft, der durch Hip Hop in besonderem Maf3e adressiert wird,
Aufstiegschancen und Anerkennung verwehrt« (Kautny, 2018, S. 40f.).
Die Bedeutung des Hip-Hop und die Selbstpositionierung als Hip-Hop-
Musiker konnen bei Chris mit der Frage der gesellschaftlichen Klassen-
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zugehorigkeit zusammenhingen, die hier mit einer Abgrenzung vom biir-
gerlichen Bildungssystem verbunden ist (ebd.).

Erfahrungen mit Diskriminierung: »weil ich halt andere Klamotten hatte«
Zu den Erfahrungen, die Jugendliche machen, gehoren auch die Konfron-
tation mit Diskriminierungen und gesellschaftlichen Benachteiligungen. In
Bezug auf den Ubergang nach der Schule wurden oben bereits Benachtei-
ligungen aufgefiihrt, die dem Erfahrungsraum Jugend zuzurechnen sind.
Diskriminierungserfahrungen wurden beziiglich der Korperlichkeit und
des Aussehens in die Kategorie Ubergriffe eingeordnet, da hier ein stirkerer
Bezug zur sexuellen und geschlechtlichen Entwicklung gesehen wurde.
In den Interviews berichten Jugendliche von weiteren Diskriminierungs-
erfahrungen in Bezug auf ihre soziale Herkunft und den sozialen Status.
Dies wird von den Jugendlichen differenziert in die soziodkonomischen
Moglichkeiten und die ethnische Herkunft. Insofern finden sich in den
Interviews drei der zentralen theoretischen Analysekategorien in Bezug
auf Diskriminierung: Class, Race und Gender. Das zentrale Konzept von
Intersektionalitit, soziale Kategorien in ihrer Verwobenheit zu betrachten,
wird hier in seiner Notwendigkeit fir die empirisch gebildeten Kategorien
deutlich. Die sexuelle und geschlechtliche Entwicklung der Jugendlichen ist
mit dem Erfahrungsraum Jugend, dem sozialen Kontext und der jeweiligen
Lebenswelt der Jugendlichen verwoben und davon abhingig. Die Jugend-
lichen ordnen Diskriminierungserfahrungen auch ihrem sozialen Staus zu.

»B: In der Grundschule war es noch nicht mobben es war einfach die
mogen wir nicht die ist komisch die sicht anders aus weil ich halt andere
Klamotten hatte wir jetzt auch nicht reich sind wir leben auch momen-
tan noch vom Staat weil Mama eben die ganze Zeit immer im Mutter-
schutz war weil die ja die Kleinen hatten« (Tomke_73).

Tomke ordnet ihre Erfahrungen in der Grundschule als »noch nicht
mobben« ein. Die Ablehnung der Peers in der Klasse bezicht sie auf ihre
soziale Herkunft. Thren Status verkniipft sie mit den von ihr getragenen
Kleidungsstiicken. Diese werden als ein Symbol fiir die soziodkonomi-
sche Situation der Familie angefiithrt, die durch die staatliche Unterstiit-
zung aufgrund der familidren Konstellation gekennzeichnet ist. Luca be-
richtet im Interview ebenfalls von dieser Erfahrung. Anders als Tomke
reflektiert er jedoch nicht, dass sich dies notwendigerweise aus der sozio-
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okonomischen Situation der Familie ergibt, sondern ordnet dies fur sich
als selbstbestimmte Entscheidung der Familie ein, die in der Konsequenz
zu einer Ausgrenzung gefiihrt hat.

»B: Dadurch weil ich halt auch weil wir halt auch gedacht haben ja warum
sollten wir uns nicht die (.) neusten Warenklamotten holen wenn wir
auch (.) billigere holen kann, (.) so war ich halt auch in der Schule halt
nicht so der (.) Gefragteste mit so« (Luca_155).

Im weiteren Verlauf seines Lebens macht Luca die Erfahrung, dass auch
eine Anderung dieses Symbols des sozialen Status und ein Schul- und Orts-
wechsel fiir ihn zu keiner Anderung tihren, da er dann aufgrund seiner
sozialen Herkunft im Kontext mit dem Leben im Heim diskriminiert wird.

»B: Na ich wurde halt meistens runtergemacht so oder dann als ich im
Heim war (.) konnte ich mir halt auch bessere Klamotten leisten so
ging es aber auch nicht bergauf weil ich war halt da dann das dumme
Heimkind « (Luca_387).

»B: Das hat man bei der einen Lehrerin richtig gemerke (..) alle Lehrer
waren alle Schiiler waren bei der Lieblinge aber sobald ein Heim-
kind in der Klasse war, der wurde runtergemacht von der Lehrerin«

(Luca_389).

In diesem Zusammenhang fithlt sich Luca nicht nur im Kontext der Peer-
group in der Schule diskriminiert, sondern auch von einer Lehrerin. Die
beiden Sozialisationsinstanzen Peergroup und Schule zeigen sich, wie in
den oben angefithrten Zitaten, auch hier als Orte der Diskriminierung und
Risiko fiir die jugendliche Entwicklung,

5.2.3 Jugend als Zeit besonderer Vulnerabilitat

Kindheit und Jugend stellen generell einen vulnerablen Lebensabschnitt
dar, in dem sich verschiedene Risikofaktoren ungiinstig auf die Ent-
wicklung und die Gesundheit von Kindern und Jugendlichen auswirken
konnen (vgl. Egle, 2015, S. 24f.). Diese Sichtweise beruht auf der An-
nahme, dass Kinder und Jugendliche im Generationenverhiltnis generell
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vulnerabel sind, was sich auf Faktoren wie die korperliche Unterlegen-
heit und die geistige und seelische Reife im Kontext struktureller Ent-
scheidungsmoglichkeiten und der gesellschaftlichen Sicht auf kindliche
Bediirfnisse bezieht (vgl. Andresen, 2018, S. 243). In den Interviews
zeigt sich, dass die Jugendlichen verschiedene Herausforderungen bewil-
tigen miissen. Die Pubertit ist aufgrund ihrer biologischen Bedingtheit
eine fir Jugendliche unausweichliche zu bewiltigende Aufgabe. Mit ihr
hingen sowohl kérperliche wie psychosexuelle Entwicklungen zusammen.
Sozialstrukturell sind der Schulbesuch und auch das Ende der Schulzeit
in Bezug auf einen ersten Abschluss in der Jugendphase vorgegeben und
damit ebenso unausweichlich. In den Interviews kann analysiert werden,
dass die Gestaltung des Ubergangs von der Schule in eine berufliche Per-
spektive fir einige hochst schwierig ist. Zu den Erfahrungen, die Jugend-
liche machen und die in den Interviews codiert wurden, gehoren auch
Abbriiche von sozialen Bezichungen und Diskriminierungserfahrungen.
Die Jugendlichen miissen neben der Pubertit diese weiteren Herausfor-
derungen, die zu ihrem Erfahrungsraum gehéren, bewiltigen. Bei einigen
kommen Erfahrungen dazu, die den Kategorien seelische und emotionale
Herausforderungen und Ubergriffe zugeordnet wurden. In allen Interviews
kénnen Momente seelischer und emotionaler Verletzlichkeit und Risiko-
faktoren in Bezug auf das Wohlbefinden der Jugendlichen codiert werden
(vgl. Egle, 2015, S. 25f.; Grotberg, 2011, S. 58f.; Miiller, 2011, S. 324f.).
Diese sind unterschiedlich in Hiblick auf ihre Art, Dauer und Intensitit.
Auch die Ressourcen, die Kompetenzen und Strategien, die Jugendlichen
tir deren Bewiltigung zur Verftigung stehen, sind unterschiedlich. Je mehr
Codes in einem Interview den Kategorien Erfabrungsraum Jugend, Puber-
tit und Adoleszenz sowie seelische und emotionale Herausforderungen und
Ubergriffe zugeordnet werden konnen, umso mehr wirke sich dies auf die
Verletzlichkeit der Jugendlichen aus.

Bei der Auswertung wurde die Kategorie Kindheit und Jugend als Zeit
besonderer Vulnerabilitit gebildet. Diese wurde im Modell als Dimensionen
von Vulnerabilitit bezeichnet, um deutlich zu machen, dass es unterschied-
liche Ausprigungen gibt. Der Ausdruck besondere Vulnerabilitit wurde
gewihlt, da Heranwachsende stark von ihrer Lebenswelt abhingig sind.
Die sozialen Bezichungen kénnen, wie die Analyse der Interviews ergab
(vgl. 5.3), Ressource und Risikofaktor sein und die Bewiltigung von Her-
ausforderungen ist von ihnen abhingig. Dabei sind minderjahrige Personen
in ihren Moglichkeiten rechtlich, 6konomisch und strukturell in der Regel
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starker als erwachsene Personen eingeschrinke, was deren Vulnerabilitit
erhohen kann. Die Kategorie steht in einem Zusammenhang mit dem so-
zialen Kontext und der Lebenswelt der Jugendlichen: »Vulnerabilitit kons-
tituiert sich wesentlich in ihrer Einbindung in bestimmte soziale Kontexte:
erst bestimmte Konstellationen von Bezichungen machen Subjekte, hier
Heranwachsende, zu vulnerablen Kindern und Jugendlichen« (Andresen
et al, 2015, S. 11). Vulnerabilitit kann in Bezug auf den englischen Be-
griff vulnerability als Verwundbarkeit oder Verletzbarkeit tibersetzt werden.
Krisen, Gefihrdungen oder Risikofaktoren stellen dabei einen Teilaspekt
von Vulnerabilitit dar und kénnen individuell unterschiedlich wirken.
Daher befasst sich ein Teil der sozialwissenschaftlichen Forschung mit der
unterschiedlichen Verletzbarkeit sozialer Gruppen oder von Individuen
und den Bedingungen, die dazu fithren, dass bestimmte Gruppen oder In-
dividuen besonders vulnerabel sind (vgl. Kiinstler, 2015, S. 179).

Bezogen auf das soziale Umfeld kommen so die einzelnen Sozialisa-
tionsinstanzen in den Blick. Eine Darstellung der Ergebnisse und der
gebildeten zentralen Kategorien zu diesem Bereich wird unten in Bezug
auf die Lebenswelt vorgenommen. Die Verkniipfung einer hohen Vulne-
rabilitit mit dem sozialen Kontext zeigt sich zum Beispiel in den Inter-
views mit Conny, Chris, Helge und Luca. In anderen Interviews ist auch
eine Vulnerabilitit analysierbar, sie zeigt sich jedoch aufgrund von per-
sonlichen Eigenschaften und des sozialen Kontextes in einer geringeren
Intensitit bzw. mit einer wechselnden Intensitit. Dabei konnen Formen
von Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung analysiert werden, die die
Jugendlichen handlungsfihiger machen und eine Bewiltigung der Situa-
tionen unterstiitzen. Dazu gehoren auch die Kompetenzen der Reflexion
in Bezug auf die Einschitzung einer problematischen Situation, die eige-
nen Gefiihle und das eigene Handeln (z.B. Dominique, Tomke, Jona).
Diese Faktoren lassen sich sowohl auf das Kohirenzgefiihl (Verstehbar-
keit, Handhabbarkeit, Bedeutsamkeit) wie auf die Widerstandsfihigkeit
einer Person bezichen und damit auf die Konzepte der Salutogenese und
Resilienz (vgl. Stumpe, 2018). In Bezug auf Resilienz und die Bewiltigung
von Herausforderungen beschreibt Edith H. Grotberg drei Quellen von
Resilienz: »ICH HABE; ICH BIN; ICH KANN« (Grotberg, 2011,
S. 55£, Hervorh. 1. O.) und dazugehérige Eigenschaften und Merkmale,
die sich auch auf das soziale Umfeld beziehen (ebd.). Dabei kommt es
nicht nur auf bestimmte Kompetenzen und Ressourcen in einem der drei
Bereiche an, sondern »Resilienz entspringt der Kombination dieser Eigen-
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schaften und Merkmale« (ebd., S. 56). Aus dieser Sicht zeigt sich bei den
Jugendlichen im Interview, dass die Entwicklung von Resilienz, ebenso wie
die Vulnerabilitdt, in Abhingigkeit von ihrer Lebenswelt zu betrachten ist
(siehe unten).

Vulnerabilitéit und soziales Umfeld: »dann das Genick gebrochen«

An dieser Stelle wird am Interview mit Jona beispicelhaft der Zusammen-
hang zwischen Vulnerabilitit und sozialem Umfeld dargestellt. Jona thema-
tisiert im Interview eine momentane Krise, die sie hier im Kontext von
Peergroup und Partner_innen beschreibt:

»B: ja momentan ist es so dass ich halt ein paar psychische Probleme hab
zwecks Depressionen Ritzen und all sowas und das kam alles nur dazu
weil ich damals in meinem Freundeskreis immer Leute hatte die mich
halt immer wieder verletze haben und was Partner anging halt (.) be-
trogen ausgenutzt und halt all so was und na ja Sch/Schlussfaktor war
dann letztendlich ih meine letzte Bezichung (.) die hat mir in dem
Sinne dann das Genick gebrochen, weil wie das die Jugendlichen so
sind unsterblich verliebt grofie Zukunft aufbauend im Kopf und dann
wieder betrogen und da bin ich dann halt in das ganze Schema reinge-
rutscht zwecks ritzen Suizidgedanken all halt all so was« (Jona_5).

Jona fithrt die psychische Krise auf die Verletzungen durch die Peergroup
und durch Partner_innen zurtick. Die bei der Auswertung vorhergehender
Interviews gebildeten Codes Vertrauen und Verlisslichkeit zeigen sich hier
in einer geringen dimensionalen Ausprigung. Jona fithlte sich verletzt, be-
trogen und ausgenutzt. Die Bezichungen nimmt Jona nicht als verlissliche
Beziehungen wahr. Dies scheint Jona anzustreben und die andauernde Ent-
tiuschung (»immer wieder«, »dann wieder«) fithrt zu einer emotionalen
Krise. Jona beschreibt einen Prozess: Es gab tiber einen gewissen Zeitraum
Verletzungen bis zu einer fiir sie auschlaggebenden Situation (»da bin ich
halt in das ganze Schema reingerutscht«). Die Formulierung »hat mir in
dem Sinne das Genick gebrochen« ist eine drastische bildliche Beschrei-
bung der momentanen Situation, die von selbstverletzendem Verhalten
und Suizidgedanken geprigt ist. Jona reflektiert diese und sicht neben
dem Verhalten der Peers als eine weitere Ursache auch ihre Emotionalitit
(»unsterblich verliebt«, » grofle Zukunft aufbauend im Kopf«) und setzt
diese mit der Zeit des Jugendalters in einen Kontext. Die Erfahrung des
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Verliebtseins und damit zusammenhingender Enttiauschungen kann fir
die meisten Jugendlichen als eine zu der Zeit des Erwachsenwerdens ge-
hérende typische Erfahrung gesehen werden. Auch, dass es innerhalb von
Peergroups aufgrund der Gruppendynamik zu Verletzungen oder Aus-
grenzungen kommen kann, ist eine Erfahrung, die Jugendliche machen
(siche oben). Im Sinne des oben genannten Vulnerabilititsbegriffs sind
dies Risikofaktoren und deren die Vulnerabilitit steigernde Wirkung kann
individuell unterschiedlich sein. Es lassen sich folgende Fragen in Bezugauf
Jonas besondere Vulnerabilitit stellen: Warum fihrte diese Erfahrung fiir
sie zu einer schweren psychischen Krise? Welche sozialen Kontexte oder
Beziechungskonstellationen gab es, die hier von Bedeutung sind?

Neben der Peergroup, die als Sozialisationsort und tiber die dort beste-
henden sozialen Beziechungen mit der Krise in Verbindung steht, kann die
Familie als weitere Kontextbedingung der Lebenswelt von Jona betrachtet
werden. Jona beschreibt zum Beginn des Interviews die familidre Situation:

»B: Jaalso ich bin in einer funfképfigen Familie aufgewachsen. Ich hab zwei
Briider und vom Vater her wurde immer so ein bissel gewechselt weil
ich meinen leiblichen Vater nicht kenne und (.) ja also wenn es Pro-
bleme gibt oder so da kann ich immer dariiber mit meiner Mutti reden
meine Mutti ist fiir mich so was wie eine beste Freundin also Mutti
beste Freundin und wir wissen aber bis zu welchen Grenzen wir gehen
konnen [...] ich hatte eine ziemlich einfache Kindheit was das angeht
wir wurden nie zu Hause geschlagen oder sonst was wir wurden immer
nett behandelt immer mit offenen Armen zu Hause empfangen und ja
wir hatten jegliche Narrenfreiheiten« (Jona_5).

Jona benennt die Mutter im Interview als beste Freundin (und in einer
spateren Sequenz als wichtigste Vertrauens- und Bezugsperson in ihrer
Kindheit). Die starke Bindung zur Mutter kann auch auf das Fehlen des
Kindsvaters, der als Bezugsperson nicht vorhanden ist, und die wechseln-
den Bezichungen der Mutter bezogen werden, wodurch es Jona nicht mog-
lich war, eine dauerhafte und stabile Bezichung zu einem anderen Elternteil
aufzubauen. Dabei scheint ein klares Familienkonzept und die Herstel-
lung einer bestimmten Familienstrukeur in der Familie immer wichtig ge-
wesen zu sein. Die wechselnden Partner werden von Jona als Vater, nicht
als Freunde der Mutter, bezeichnet. Dieses idealisierte Familienbild (Vater-
Mutter-Kinder) wird jedoch durch die Wechsel durcheinandergebracht.
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Auf der Beziehungsebene Mutter-Tochter beschreibt Jona eine Verschie-
bung zu Freundin-Freundin. Dies scheint Jona beim Erzihlen selbst zu
irritieren, da sie der Aussage zufiigt, dass es hier Grenzen gibt. Die eigene
Kindheit charakrerisiert Jona folgendermaflen: »einfach«, »gewaltfreix,
»nett behandelt«, »mit offenen Armen empfangen« und »jegliche
Narrenfreiheiten«. Jona scheint die Bezeichnung »einfache Kindheit«
nicht auf 6konomische und materielle Dinge zu bezichen, sondern auf die
sozialen Bezichungen und Bedingungen in der Familie. In diesem Kon-
text ist die gewaltfreie Erzichung fiir sie von Bedeutung. Jona benutzt den
Ausdruck »nett« fiir die Behandlung durch die Mutter bzw. die Eltern.
Der Ausdruck »nett« lasst sich in seiner Bedeutung mit angenehm und
freundlich beschreiben. Umgangssprachlich wird er auch ironisch im Sinne
einer unangenchmen Situation verwendet. Aus dem Kontext des Inter-
views mit Jona kann auf die erste Bedeutung geschlossen werden. Dennoch
nimmt Jona mit diesem Begriff eine gewisse sprachliche Distanzierung vor.
Es stellt sich die Frage: Wie liebevoll, zirtlich und sorgend war oder ist
die Beziechung zur Mutter? Die familidre Erziehung scheint durch Frei-
riume gepragt, der Ausdruck »jegliche Narrenfreiheiten« fithrte bei der
Auswertung zu der Frage nach den Grenzen der elterlichen Erziehung.
In diesem Kontext steht auch die oben erwihnte Gestaltung der Mutter-
Tochter-Bezichung, die Jona als Freundinnenverhilenis beschreibt. Eine
Eltern-Kind-Bezichung, die sich als freundschaftliche Bezichung versteht,
hebt damit die im Generationenverhiltnis festgelegten Rollen auf. Mit der
Elternrolle sind bestimmte Aufgaben verbunden, wie die der Erziehung, der
Entwicklungsférderung oder der Gewihrleistung eines sicheren Ortes (vgl.
Schneewind, 2002, S. 117ff.). Unter dem Aspekt der Vulnerabilitit und
dem Blick auf die Bedeutung der sozialen Bezichungen betrachtet kann
eine Eltern-Kind-Bezichung, bei der Eltern diese Aufgaben nicht ange-
messen erfiillen, die Vulnerabilitit von Kindern und Jugendlichen erhéhen.

Jona beschreibt einen starken Familienzusammenhalt, der durch gegen-
seitige Unterstiitzungsleistungen iiber die Kernfamilie hinaus deutlich
wird. Der hohe Stellenwert, den Jona der Familie beimisst, wird im Inter-
view unter anderem durch den Ausdruck »nichts gegen meine Familie«
unterstrichen. Bei der Auswertung des Interviews wurde eine besondere
Rolle von Jona in der Familie herausgearbeitet, Jona wurde als Care Worker
codiert, was auf eine Uberforderung verweist. Sie berichtet von umfang-
reichen und verantwortungsvollen Aufgaben in der Familie. Diese um-
fassen auch Betreuungsaufgaben des kleinen Bruders, des Cousins und
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der Cousine, die lingere Zeit in der Familie lebten, wie in den folgenden
Zitaten beschrieben wird:

»B: Also mein kleiner Bruder der ist jetzt der wird jetzt dieses Jahr erst
neun [...] was jetzt solche kleinen Problemchen angeht und was jetzt
Schule angeht oder so bin ich dann halt seine Bezugsperson [...] er ist
halt in dem Sinn kein kleiner Bruder fiir mich er ist halt wie so ein Sohn
fiir mich weil [...] von Geburt an hat er immer ein Grof3teil mit bei mir
geschlafen und (..) was das Rausgehen angeht ich hab ihn stundenlang
hab ich ihn mit [...] draufen rumgetragen und (.) ich meine so was ist
dann halt so eine krasse Verbindung« (Jona_21).

» B: weil mein Cousin der ist wie mein kleiner Bruder der hat, dem hab
ich alles beigebracht zwecks laufen krabbeln essen mit Loffel und all
sowas (..) und er hat halt auch oft bei mir geschlafen« (Jona_23).

Die familidren Bezichungskonstellationen im Sinne eines Generationen-
und Verwandtschaftsverhiltnisses verschieben sich fiir Jona auch hier:
Der Cousin wird zum Bruder, der Bruder fiir sie zum Sohn. Dieser Per-
spektivenwechsel, weg von den leiblich-verwandtschaftlich bestehenden
Familiengraden, ist bei Jona an die von ihr tibernommenen Aufgaben und
die Sorge, die sie fiir andere tibernimmt, gekniipft. Auch bei der Mutter
(siche oben) wird dies deutlich: Jona sicht diese als beste Freundin, nicht
als Mutter, und steht im Bereich der Care Work in der Familie und in
Bezug auf eine emotionale Mutter-Sohn-Bezichung zum kleinen Bruder
mit dieser auf einer Ebene und nicht in einer Mutter-Tochter-Hierarchie.
Sie ist eine wichtige Person fiir die Care-Arbeit in der Familie, tiber die sich
Jona auch selbst definiert und Bestitigung erhilt. Die Beschreibung der von
Jona als positiv wahrgenommenen familidren Situation und der Bezichung
zur Mutter, mit der Jona tiber alles reden konne, dndert sich, als Jona im
Interview eine Krise thematisiert:

»B: ich bin ein Mensch ich rede iiber meine Probleme aber wenn sie dann
zu krass werden wo ich dann denke ich belaste die Leute damit dann
fresse ich das alles in mich rein und selbst mit meiner Mutti konnte ich
dariiber nicht reden und irgendwann musst ich es ja meiner Mutti aber
irgendwie sagen, weil die sehen das ja dann sowieso irgendwann und das
war fiir meine Mutti ein Schlag ins Gesicht« (Jona_5).
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Jona beschreibt sich und die Mutter im Interview als beste Freundinnen,
die tiber alles reden konnten. Diese Faktoren, die als Ressource gesehen
werden konnen und die auf eine starke emotionale Bindung und eine
Einbindung in die Familie sowie ein Vertrauensverhiltnis hinweisen, er-
weisen sich jedoch als im Fall einer Krise nicht belastbar. Jona kann mit
der vermeintlich »besten Freundin«, der Mutter, nicht tiber Dinge spre-
chen, die sie emotional sehr belasten. Einerseits wird hier die Rolle als
Care Worker in der Familie deutlich: Jona méchte die Mutter und auch
andere in der Familie, fir die sie sorgt, nicht mit ihren Problemen be-
lasten — dies wiirde nicht zu einer Care-Worker-Rolle passen. Aufgrund
des in der Krisensituation entstehenden selbstverletzenden Verhaltens
(Ritzen) kann Jona ihre Krise nicht dauerhaft verbergen. Die Offen-
legung gegeniiber der Mutter fiihrt zu einem starken Vertrauensverlust
in der Beziechung. Andererseits befindet sich Jona auch in einem durch
die Pubertit bedingten Abnabelungsprozess, der durch die homosexu-
elle Orientierung eine besondere Dynamik erhilt. Die Ambivalenz der
Mutter-Kind-Bezichung zeigt sich auch darin, dass die Mutter hinsicht-
lich Jonas sexueller Orientierung nicht die Rolle der »besten Freundin«
erfillen kann, sondern ihren eigenen Erwartungen an Verhalten und Ein-
stellung entsprechend zu intervenieren versucht, und darin, dass Jonas
Rolle in der Familie mit klaren Zuschreibungen verschen ist. Jugendliche
Abnabelungsprozesse sind wihrend der Pubertit und der Adoleszenz Be-
standteil der Bezichungsdynamik zwischen Eltern und Kindern. Fir Jona
ist dieser Prozess gekennzeichnet durch die Ambivalenz der fiir Jona un-
klaren bzw. verschobenen Rollenverhiltnisse in der Familie und ihrer Rolle
als Care Worker.

In dem Moment einer pubertiren Krise, die bei Jona mit ihrem Coming-
out zusammenhingt, zeigen sich die Grenzen der familidren Ressourcen.
Die familiire Situation erweist sich fiir sie im Moment des Strebens nach
einer eigenstandigen Personlichkeit nicht als unterstiitzend im Sinne ihrer
Bediirfnisse. Dadurch war auch in dem von Jona beschriebenen Prozess,
der zur psychischen Kirise fiihrte, keine Intervention zu einem fritheren
Zeitpunkt, zum Beispiel durch die Mutter, méglich. Jona war aufgrund
der Situation in ihrem sozialen Umfeld, in dem ungiinstige Faktoren in der
Familie, in der Schule und der Peergroup in Bezug auf ihre individuelle
Situation analysiert werden konnen, in der sensiblen Phase des Coming-out
besonders verletzbar (vgl. BMFSF], 2017, S. 224; Krell & Oldemeier, 2015;
Kugler & Nordt, 2015).
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Vulnerabilitét und péddagogischer Kontext:

»haben schon so Knochen rausgeguckt«

In den Interviews wird auch eine erhohte Vulnerabilitit bei Jugendlichen
in Bezug auf Erfahrungen in pidagogischen Einrichtungen deutlich. Bei
einigen Jugendlichen zeigen sich Diskriminierungen im schulischen Kon-
text und mangelnde Unterstiitzung bei der Beendigung oder Bewiltigung
dieser (siche oben). Auch in Bezug auf die Unterstiitzung bei Herausforde-
rungen im Erfabrungsraum Jugend, zum Beispiel bei der Bewiltigung von
biografischen Ubergingen und Briichen, ist eine unzureichende Unterstiit-
zung, auch im Kontext der Jugendhilfe, festzustellen. An zwei Beispiclen
soll Vulnerabilitit im Kontext (a) erfahrener Diskriminierungen in der
Schule und (b) nach erfolgter Inobhutnahme dargestellt werden. Helge
berichtet von Diskriminierungen in der Schule durch die Peergroup:

» B: Na ich sag mal schon eigentlich (.) so das mal wirklich so die die Lehrer
klipp und klar sagen wenn (.) wenn sowas nochmal vorfillt dann gibt
es halt richtig Arger aber das ist so wenn die die angemeckert haben
das klang zum Beispiel wie >wenn du nicht authérst, trinken wir nach-
her Kaftee und Kuchen«< also das war Pillepalle da hitt ich personlich
auch nicht aufgehort (seufzt) naja letztendlich muss ich dann die Klasse
wiederholen, aber da war ich auch irgendwie dann froh weil ich aus der
Klasse dann raus war [...] da hab ich erstmal nichts mehr so gegessen
da war ich erstmal so auf auf Hungerstreik so, hab auch nichts mehr
gegessen bin halt so richtig so diinn geworden haben so die Arme haben
schon so Knochen rausgeguckt und so hier« (Helge_31-32).

Bei Helge fithren die anhaltenden Diskriminierungen im Kontext mit der
unzureichenden Unterstiitzung zu einem destruktiven Verhalten. Er meidet
die Schule und nimmt phasenweise nicht mehr am Unterricht teil, um den
Diskriminierungen zu entgehen, was zu der Konsequenz fithrt, dass er nicht
versetzt wird. Helge erfahrt hier neben der mangelnden Unterstiitzung der
Schule, die mit zu der Strategie des Riickzugs fiihrt, eine Sanktionierung
durch die Schule. Die Chance, die sich durch den notwendigen Wechsel
der Klasse und einen neuen Klassenlehrer fiir ihn ergibe, ist ein gliicklicher
Zufall und keine geplante pidagogische Mafinahme. Die Diskriminierun-
gen fithren auch zu einer gesundheitlich bedenklichen Situation, da Helge
versucht, diesen durch radikales Hungern und Abnehmen zu begegnen.
Dies zeigt auf, dass er sich bzw. sein korperliches Aussehen hier als Ursache
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sicht und nicht das Verhalten der Peergroup und der Pidagog_innen, das
zu den Diskriminierungen fiihrt und diese dauerhaft ermoglicht. Auch in
Bezug auf Helges psychische Situation zeigt sich die Wirkung der Diskri-

minierungen:

»B: in der Mobbingzeit da war ich gar nicht drauflen da bin ich meistens
halt zu Hause geblieben im Bette und das hat mich dann irgendwie so
noch ein bisschen mehr runtergezogen« (Helge_175).

Der pidagogische Kontext, sowohl in Form der Schule als Ort der Uber-
griffe als auch durch das Verhalten der Pidagog_innen, ist bei Helge fiir
eine erhohte Vulnerabilitit mit verantwortlich.

In einem anderen Interview kann eine erhéhte Vulnerabilitit in Bezug
auf die Inobhutnahme in einer Jugendhilfeeinrichtung analysiert werden.
Luca erlebt in seiner Kindheit und Jugend zwei Inobhutnahmesituationen.

»B: Na also am Anfang war es halt echt schwer wirklich am Anfang die
ersten zwei drei Wochen, ich war glaube fast nur im Zimmer (.) aber
hochstens mal zum Abendbrot noch nicht mal zum Friihstiick oder
Mittag bin ich raus gegangen hochstens mal zum Abendbrot weil
hat man wirklich doch schon langsam bisschen Hunger gehabt«
(Luca_163).

Luca berichtet von seiner ersten Erfahrung nach der Inobhutnahme. Im
Vergleich zum Interview mit Helge zeigt sich auch bei Luca eine erhohte
Vulnerabilitit mit ahnlichen Merkmalen. Die Situation hat Auswirkungen
auf sein soziales und gesundheitliches Wohlergehen. Luca zieht sich zuriick
und reduziert seine Nahrungsaufnahme deutlich. In einer weiteren Sequenz
berichtet Luca von der zweiten Erfahrung mit Inobhutnahme:

»B: Also es gab halt dort eine Station fiir Inobhutnahmen.
Aha okay.
: So ich war halt die meiste Zeit (..) alleine in der ganzen Station.
Aha okay mhmhm.
: So dann unten driiber/drunter gab es halt die Kindergruppe also wirk-

=Bl el B vl

lich fur die ganz kleinen Kinder so und meistens weil ich war ja dann
schon 17 fast 18 haben sie gesagt na gut brauchen wir nicht extra einen
Erzicher der die ganze Zeit hier oben sitzt mit (.) wenn was ist gehst du
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runter in die Kindergruppe mit so und sagst Bescheid, hab ich gesagt,
ja ok. So das kam dann zwar immer mal welche (..) warn aber halt auch
nicht so lange da weil sind dann meistens wieder heim wie der eine
zum Beispiel so und dann kam halt (.) drei Geschwister au/ [Name J],
[Name K] und (..) ach wie hief sic [Name K] und und (.) weifl ich grad
nicht wie die Dritte hief2.

Mhm naja.

B: So und auf jeden Fall hab ich mich halt mit denen auch immer den

—

ganzen Tag mit beschiftigt,weil es war halt wirklich,ich war da fast ein
halbes Jahr nur alleine (..) so die letz/letzten Monat sind sie dann halt
waren die drei halt mit da so war ich auch froh driiber weil so war mir
wenigstens nicht so langweilig« (Luca_303-307).

Im Interview werden von Luca verschiedene Herausforderungen benannt.
Zentral sind hier biografische Briiche in seiner Kindheit und Jugend (siche
oben). Diese konnen ebenfalls als Faktoren, die zu einer erhéhten Vulne-
rabilitit beitragen, betrachtet werden. Luca erlebt die Trennung von seiner
Familie in Verbindung mit der Erfahrung, dass die Eltern ihn ohne Be-
gleitung und Unterstiitzung in die Obhut des Jugendamtes geben (siche
oben). Auch innerhalb der Jugendhilfe lebt er an verschiedenen Orten und
erlebt Kontaktabbriiche und fehlende Bindungen zu Bezugspersonen. Luca
berichtet auch von Diskriminierungserfahrungen (siche oben). Bei ihm
kommt es zu einer Verflechtung verschiedener Risikofaktoren, die seine
Vulnerabilitit erhohen. Bis zu seiner Entlassung aus der stationiren Jugend-
hilfe lebt Luca mehrere Monate » als Inobhutnahme «. Diese Situation und
der Umstand einer Inobhutnahme kénnen fir Kinder und Jugendliche
eine grofe Belastung darstellen und der lingere Verbleib in dieser Situation
kann traumatische Wirkung haben (vgl. Riicker, 2015). Luca beschreibt
im Interview, dass er keine Ansprech- oder Bezugsperson hatte, vor allem
in Bezug auf sensible oder intime Themen. Er konnte zu keiner Person ein
Vertrauensverhaltnis aufbauen, da es dafiir kein Setting gab, in dem dies
moglich gewesen wire. Luca war mehrere Monate allein in einer Inobhut-
nahme-Station untergebracht und wurde nebenbei von Pidagog innen
einer Kinderstation mit betreut. Er war zu diesem Zeitpunke 17 Jahre alt,
also durchaus in einem Alter, in dem Jugendliche im Sinne einer pida-
gogisch begleiteten Verselbststindigung allein leben konnen. Dies wurde
in Lucas Fall jedoch nicht umgesetzt. Auch die Bedeutung, die der Kon-
takt zu Kindern und Jugendlichen fiir Luca hat, wird deutlich. Er berichtet
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von den drei Geschwistern, die im letzten Monat seines Aufenthaltes da
waren. Dies scheint fiir ihn sehr bedeutsam bei seiner Erinnerung an diese
Zeit. Luca reflektiert diese insgesamt selbst als etwas Negatives im Sinne
des Gefiihls des Alleinseins und der Langeweile. Dieses Gefiihl ist objek-
tiv begriindet in dort fehlenden Bezugspersonen aus dem pidagogischen
Kontext, der Peergroup und auch aus der Familie. Bei Luca, der in seinem
jugendlichen Bewaltigungsprozess mit verschiedenen Herausforderungen
und Risikofaktoren konfrontiert ist, wird durch die Situation in der Ju-

gendhilfe die Vulnerabilitit erhoht.

5.2.4 Salutogenese und Resilienz: Ressourcen fiir die Bewailtigung
von Herausforderungen am Beispiel sexualisierter Gewalt

In den Interviews mit den Jugendlichen kénnen verschiedene Herausfor-
derungen codiert werden. Im Kontext mit diesen stchen Formen der Be-
wiltigung. Diese konnen, dem Codierparadigma der GTM folgend, als
Strategien der Bewiltigung betrachtet werden. Als theoretische Konzepte
in Bezug auf den Umgang mit Herausforderungen oder Krisen stehen die
Konzepte der Salutogenese und der Resilienz zur Verfiigung. Resilienz
wurde bereits weiter oben als Widerstandsfahigkeit gegeniiber sogenann-
ten Stressoren definiert (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2009,
S. 9f; Lindenberger, 2002, S. 389). In der Literatur zu Fragen des Schutzes
von Jugendlichen vor sexualisierter Gewalt wird die Bedeutung von Resili-
enz, wie unter Punkt 3.4.6 angefiihrt, als wichtige Ressource fiir die Praven-
tion und die Bewiltigung sexualisierter Gewalt betrachtet (vgl. Kavemann,
2016; Rendtorff, 2012; Wagenblass, 2012). In diesem Kontext wurde
das Konzept der Salutogenese mit Blick auf die Pravention sexualisierter
Gewalt und die Férderung von Resilienz angefithrt (vgl. Stumpe, 2018).
Die Bedeutung von Widerstandsfahigkeit und Selbstwirksamkeit bei sexu-
alisierter und korperlicher Gewalt gegen Jugendliche kann in dieser Arbeit
empirisch anhand des Interviews mit Dominique aufgezeigt werden. Hier
wurden Codes als Strategien der Bewiltigung im Codierparadigma der
GTM bezeichnet, die sowohl eine Widerstandsfihigkeit gegeniiber den
erlebten Ubergriffen wie eine Selbstwirksamkeit in Bezug auf deren Offen-
legung, Beendigung und Aufarbeitung zeigen (vgl. 4.3.2). Mit Blick auf Re-
silienz konnen im Material codierte Textstellen theoretischen Kategorien,
die auf Resilienz verweisen, zugeordnet werden. Diese stehen im Kontext
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mit der erlebten sexualisierten Gewalt, wobei es Uberschneidungen hin-
sichtlich der Zuordnung gibt, die Zuordnung hier jedoch auf jeweils einen
Faktor begrenzt wird (vgl. Tab. 5).

In Bezug auf das Kohirenzgefiihl (vgl. Briindel, 2004, S. 140f.; Stumpe,
2018, S. 164) lassen sich aus salutogenetischer Sicht neben der Wider-
standsfahigkeit auch die drei Komponenten der Verstehbarkeit, Handhab-
barkeit und Sinnhaftigkeit beschreiben. Grundsiatzlich kann unter dem Ko-
hirenzgefiihl eine Orientierung des generalisierten Vertrauens verstanden
werden, mit der Anforderungen bewiltigt werden kénnen (vgl. Briindel,
2004, S. 140). Dominique ordnet die erlebten Ubergriffe als ein Unrecht
ein, das ihr widerfihrt, sie macht diese fiir sich verstehbar (Verstehbar-
keit). Sie nutzt die ihr zur Verfiigung stechenden Ressourcen, um darauf
zu reagieren, wird selbst aktiv und ist handlungsfihig (Handhabbarkeit/
Machbarkeit). Die Handlungen ergeben einen grofieren Sinn, das Unrecht
wird anerkannt, sie ist in Sicherheit und es ergibt sich eine neue Lebens-
perspektive (Bedeutsamkeit/Sinnhaftigkeit).

Tabelle 5: Faktoren flir Resilienz im Kontext sexualisierter Gewalt anhand
eines Interviewbeispiels

Widerstandsfahigkeit | Selbstbestimmtheit | Selbstwirksamkeit sprachliche
Kompetenz

»hab meinen eigenen »hor nicht wirklichauf | »mache ich das was »meine beste Freundin

Kopf«, »mir blieb ja Erwachsene«, »habeich | ich fiir richtig halte, der habe ich das damals

irgendwie keine andere | halt gedacht« »dein eigenes Ding erzahlt dann noch zwei

Wahl« durchziehstc, »ich bin anderen Klassenkame-

zur Polizei gegangenc,

raden, »da hab ich eine

»dann halt an dem
Abend in den Kinder-
und Jugendnotdienst«

Anzeige gemacht«

Die Widerstandsfahigkeit und das Kohirenzgefiihl entwickeln sich in der
Kindheit und Jugend und so kommt insbesondere der Familie und dem
familiiren Umfeld eine Bedeutung zu (vgl. Briindel, 2004, S. 141; Stumpe,
2018, S. 164f.). In Bezug auf erlebte sexualisierte Gewalt im Kindes- und
Jugendalter fithrt Harald Stumpe an, dass sich in der Folge bei Erwachse-
nen in der Regel ein schwach ausgeprigtes Kohirenzgefiihl zeigt (Stumpe,
2018, S. 165). Dies scheint darin begriindet, dass sexualisierte Gewalt eine
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der grofSten Belastungen und Traumata ist, denen Kinder und Jugendliche
ausgesetzt sein konnen (vgl. Briindel, 2004, S. 62), und nicht selten in der
weiteren Entwicklung, auch mit langfristigen psychischen und physischen
Folgen bis in das Erwachsenenalter, zu Selbstverletzungen, Suizidversuchen
und Suizid fiihrt (ebd., S. 62f.). In diesem Kontext besteht nach Stumpe
ein Forschungsdesiderat in Bezug auf die Frage, wie es einigen Kindern
und Jugendlichen trotz dieser erlebten Traumata gelingt, diese zu bewilti-
gen und im Erwachsenenalter ein hohes Maf} an Kohirenz zu entwickeln
(vgl. Stumpe, 2018, S. 165).

Anhand von Dominiques Fall lsst sich eine Interpretation zur Entwick-
lung ihres Koharenzgefithls anschliefen. Ausgehend von der subjektiven
Einordnung als Kind, dass das Widerfahrnis der erlebten sexualisierten
Gewalt ein Unrecht ist, nutzt Dominique die Ressourcen ihrer sozialen
Beziechungen und ihrer sprachlichen Kompetenz fiir eine erste Offenlegung
der Ubergrine. In der Folge wird das von ihr subjektiv erfahrene Unrecht
auch von anderen Personen im sozialen Umfeld (Freundinnen, Eltern der
Freundinnen und zu Beginn auch von der Mutter) anerkannt und ebenso
durch die Strafverfolgungsbehorden. Damit wird Dominiques Personlich-
keit gestirke, sie wird ernst genommen, erfihrt Anerkennung und es er-
folgt eine Intervention zu ihrem Schutz. Auch wenn diese Aspekte in der
Folge aufgrund der familidren Entwicklung nicht mehr gewiahrleistet sind
und sie sich in einer hochst vulnerablen Situation psychischen Drucks und
physischer Misshandlung befindet, zeigt sie eine ausgesprochene Wider-
standsfihigkeit und mit zunehmenden Alter eine Handlungsfihigkeit.
Die positive Erfahrung, dass ihre subjektive Wahrnehmung des Unrechts
anerkannt wurde, ihr aktives Handeln mit der Offenlegung zu einer Inter-
vention geftihrt hat, und das Vertrauen in das System der Strafverfolgungs-
behérden — nach Luhmann (1989) kann dies auch als Systemvertrauen in
den Rechtsstaat bezeichnet werden — fithrten zu einer Stirkung der Wider-
standsfihigkeit und zu einem Kohirenzgefiihl, mit denen sie als Jugendli-
che die bestehende familidre Situation als eine Herausforderung annehmen
und bewiltigen konnte. In dieser Situation wird die Bedeutung der Jugend-
hilfeinstitutionen (stationire Erziehungshilfe und Jugendarbeit) und
auch der Peergroup fiir die Bewiltigung und die Ausbildung eines starken
Kohirenzgefiihls deutlich (vgl. 5.3.1; 5.3.2). Am Fall von Dominique zeigt
sich deutlich, dass traumatische Erlebnisse nicht generell verhindert werden
konnen und dass trotz ihrer traumatischen Dimension eine Bewiltigung
moglich ist. Ein starkes Kohirenzgefiihl erméglicht anstelle einer lihmend-
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passiven Reaktion »sehr individuelle Handlungsstrategien zu entwickeln,
um moglichen Gefahren aktiv und selbstbestimmt gegeniibertreten zu
koénnen« (Stumpe, 2018, S. 166). Erfahrungen mit sexualisierter Gewalt
konnen so auch als zu bewiltigende Herausforderung und fiir den sexuellen
selbstaktiven Bildungsprozess von Jugendlichen als Entwicklungsanforde-
rung betrachtet werden (vgl. Beck & Henningsen, 2018).

5.2.5 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden anhand der empirischen Ergebnisse Katego-
rien bzw. Codes dargestellt, die im Sinne der Grounded Theory und der
Einordnung in ein Codierparadigma als ursichliche Bedingung betrachtet
werden konnen und zu einem individuellen Bewiltigungsprozess und der
Kommunikation tiber sexuelle Themen fithren. Die gebildeten Codes bzw.
Kategorien bezichen sich dabei auf die von den Jugendlichen berichteten
Situationen und in-vivo codierte Selbstpositionierungen.

Dominik Mantey hat in seiner Studie zur Sexualerziehung in der stati-
oniren Jugendhilfe herausgearbeitet, dass das Vorliegen eines konkreten
Unterstiitzungsbedarfes und ein Handlungsdruck bei den Jugendlichen zwei
wichtige Faktoren fiir das Zustandekommen einer Interaktion zwischen
Jugendlichen und Erwachsenen bei der Sexualitit sind (Mantey, 2017,
S.182f)). Anhand der oben beschriebenen Modellkomponente kénnen ver-
schiedene Bedarfe und ebenso Situationen, in denen ein Handlungsdruck
deutlich wird, beschrieben werden. Es zeigt sich einerseits, dass Jugendliche
sehr individuelle Bedarfe und Themen haben, dass sich diese iiberschnei-
den und dadurch in ihrer Wirkung verstirken kénnen. Die Jugendlichen
werden mit komplexen Bewaltigungsaufgaben konfrontiert. Andererseits
wird daran deutlich, dass diese Themen auch fiir Pidagog_innen und Sozial-
arbeiter_innen relevant sein missen, da sich ein Unterstiitzungsbedarf bei
der Bewiltigung abzeichnet. Dieser zeigt sich nicht nur in dem Bediirfnis
nach Wissen und Aufklirung zu Sexualitit, sondern auch an den Diskrimi-
nierungserfahrungen, die die Jugendlichen innerhalb der Peergroup machen
und die zu einem zu beachtenden Teil innerhalb der Schule stattfinden.
Die Jugendlichen sind in dieser Lebensphase sensibel und verletzlich. Thre
Vulnerabilitit erhoht sich mit einer Zunahme an relevanten Ereignissen
in Bezug auf Sexualitit und in Abhingigkeit der Bedingungen und Erleb-
nisse, die ihren Erfahrungsraum Jugend kennzeichnen. Die Bewiltigung
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der Aufgaben und Herausforderungen ist in einem Zusammenhang mit
der Lebenswelt der Jugendlichen zu betrachten. Die Lebenswelt und der
soziale Kontext konnen hier, im Sinne der GTM, intervenierende Bedin-
gungen darstellen. Es zeigt sich, dass der Herstellung von Vertrauensbezie-
hungen eine Bedeutung zukommt. Insbesondere an den Beispielen (Helge,
Jona, Conny, Luca) zeigt sich eine Wechselwirkung zwischen Kommuni-
kation und entstehendem Vertrauenskonzept. Negativ eingeordnete Er-
fahrungen im Bereich der Kommunikation fithren zu einem cher negativ
ausgerichteten Vertrauenskonzept und dies wirke sich wiederum ungtinstig
auf die gegenwirtigen und zukiinftigen Kommunikationsmoglichkeiten

der Jugendlichen aus.

5.3 Modellkomponente Il:
Verlassliche Beziehungen im Kontext der Lebenswelt

relevantes Ereignis in Bezug auf|
Sexualitat im
Lebenswelt und sozialer Kontext Erfahrungsraum Jugend

Person(en) aus dem sozialen . Dimension von Vulnerabilitat
Ressource? Umfeld Risiko?

2.B. Eltern/Familie, Peergroup, Schule,
Jugendhilfe

g

Eigenschaften einer verlasslichen Beziehung

g

Dimension einer
verlasslichen Beziehung

L

| Vertrauenskonzept |

Kommunikation iiber
Sexualitat

Abbildung 8: Modellkomponente II: Verldssliche Beziehungen im Kontext
der Lebenswelt
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5.3 Modellkomponente II: Verlissliche Bezichungen im Kontext der Lebenswelt

5.3.1 Lebenswelt und sozialer Kontext
5.3.1.1 Lebenswelt Familie

In Bezug auf die familidre Lebenswelt wurden in den Interviews verschie-
dene Kategorien gebildet. Familie kann anhand ihrer soziologischen De-
finition und méglicher Familienformen differenziert werden (vgl. Nave-
Herz, 2008, S. 708f.). Die Jugendlichen beschreiben in den Interviews
unterschiedliche Familienformen, in denen sie leben und auch wechselnde
Familienmodelle in ihrem Lebenslauf (vgl. Kuhnt & Steinbach, 2014,
S. 65; Niederbacher & Zimmermann, 2011, S. 73f.). Dies wurde bei der
Auswahl der Stichprobe nicht als Kriterium berticksichtigt. Bei der Aus-
wertung wurde deutlich, dass sich in den Interviews, trotz ihrer begrenz-
ten Anzahl, die Pluralitit an Familienformen wiederspiegelt, die sich auch
gesellschaftlich zeigt. Es lassen sich die klassische Kernfamilie (Mika, Do-
minique), Patchworkfamilien (Tomke, Jona, Luca) und alleinerzichende
Eltern-Kind Familien (Ein-Eltern-Familien) analysieren (Conny, Chris,
Helge). Ein Gesprichspartner (Mika) lebt mit seinen beiden leiblichen
Eltern und zwei Geschwistern zusammen und hat keine Erfahrung mit
Trennung und/oder wechselnden Familienmodellen. Die anderen sieben
interviewten Jugendlichen haben alle Trennungserfahrungen in ihrer Kind-
heit oder Jugend gemacht. Diese sind zum Teil durch familidre Trennung
bedingt (Tomke, Jona, Conny, Luca) oder/und durch Inobhutnahme und
anschliefende stationire Unterbringung in der Jugendhilfe (Dominique,
Chris, Helge, Luca).

Diese Differenzierung spielte bei den Uberlegungen wihrend der Aus-
wertung in zweierlei Hinsicht eine Rolle. Zum einen weisen Studien darauf
hin, dass Kinder und Jugendliche aus bestimmten Familienformen (ins-
besondere alleinerzichende Familien) soziookonomisch deutlich schlech-
ter gestellt sind als Heranwachsende in anderen Familien und sich diese
soziodkonomischen Bedingungen auch bei der Inanspruchnahme von
Angeboten der Jugendhilfe abbilden (vgl. Bohnisch & Funk, 2013, S. 187;
Fendrich et al,, 2016, S. 20fF.). Die ékonomischen Bedingungen konnen
die Verfiugbarkeit bestimmter Kommunikationsméglichkeiten zu Sexua-
litat einschrinken. Dies kann in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien
von Bedeutung sein (z.B. die Verfiigbarkeit entsprechender Hardware wie
PC oder Smartphone und vorhandener Internetzugang). Auch die Mobili-
tit und damit das Erreichen bestimmter Orte (Treffpunkte der Peergroup,
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Beratungsstellen, Offene-Freizeit-Treffs) konnen durch fehlende Ressourcen
(z.B. Fahrrad, Fahrkarte fiir 6ffentliche Verkehrsmittel) begrenzt sein. Zum
anderen ist die Kommunikation von den vorhandenen Personen im sozi-
alen Umfeld abhingig. Trennung oder (mehrmalige) Wechsel von Bezugs-
personen konnen die Moglichkeiten der Jugendlichen tiber sexuelle Themen
zu kommunizieren beeinflussen. In Bezug auf die Kommunikation tiber
sexuelle Themen ist von Interesse, welche Bedeutung die Herkunftsfami-
lien haben und, vor allem bei den Jugendlichen mit intensivem Kontakt
zur Jugendhilfe, welche Bedeutung die Fachkrifte haben. In der oben vor-
genommenen Auswertung zeigt sich ebenfalls in Bezug auf die relevanten
Ereignisse zu Sexualitit, den Erfahrungsraum Jugend und die Dimension
von Vulnerabilitit, dass die Lebenswelt und damit die Personen im sozialen
Umfeld einen entscheidenden Einfluss darauf haben.

In diesem Kontext stehen die folgenden aus dem Material gebildeten
Kategorien, mit denen die familidre Lebenswelt hinsichtlich ihrer Wirkun-
gen auf diese Bereiche differenziert werden kann. Die Kategorien stellen
theoretische Konzepte dar und entspringen nicht Selbstpositionierungen
der Jugendlichen in Bezug auf ihre Familien.

1. Familie als sorgende Instanz (Mika und Tomke)
2. Familie als Risiko (Dominique)
3. Familie als ambivalente Ressource (Jona, Conny, Chris, Helge und Luca)

Die Kategorie Familie als sorgende Instanz verweist auf eine familidre Situ-
ation, die ein hohes Maf§ an Sorge und Unterstiitzung aufweist. Von den
Jugendlichen beschriebene Herausforderungen, die zu Risiko- oder Krisen-
situationen fiihren konnen (z.B. bei Mika der nicht erreichte Schulabschluss
oder bei Tomke die Trennung der Eltern und der Umzug in ein komplett
neues soziales Umfeld), werden mit Unterstiitzung der vorhandenen fami-
lidgren Ressourcen bewiltigt.

Die Kategorie Familie als Risiko wurde nur aus den Codes eines Interviews
gebildet. Es zeigen sich auch in anderen Interviews familiare Risikofaktoren,
die teils zu erheblichen biografischen Einschnitten fithrten (z. B. bei Chris,
Helge und Luca, bei denen diese Faktoren Ausloser fiir die Aufnahme in
Einrichtungen der stationiren Jugendhilfe waren). Es wurde jedoch entschie-
den, dass in diese Kategorie nur Codes aufgenommen werden, die auf ein er-
hebliches Risiko im Sinne schwerer oder dauerhafter korperlicher, seelischer
oder sexueller Ubergriffe hinweisen und mit Codes in Verbindung stehen,
die auf eine fehlende oder sehr geringe familidre Unterstiitzung hinweisen.
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Die Familie ist dann sowohl fiir das Wohl im Sinne des Schutzes und der
Sicherheit ein Risiko als auch fiir die nétige Bewiltigung.

Die Kategorie Familie als ambivalente Ressource umfasst Codes aus den
Interviews, in denen Jugendliche von familidren Ressourcen, emotional
fur sie wichtigen Bezichungen, von einem cher positiv wahrgenommenen
Familienbild und/oder Strategien familidrer Unterstiitzung berichten und
die Familie aus ihrer Perspektive als Ressource wahrnehmen. Es werden
aber bei der Auswertung Ambivalenzen, zum Beispiel mit Blick auf die
familidre Rollenverteilung, unklare Grenzen oder Haltungen der Eltern,
andauernde Uberforderungen bei Anforderungen im Lebensalltag, unbe-
stindige emotionale Zuwendung oder mangelnde bzw. schwankende Sorge,
deutlich. Die Familie kann aufgrund dieser Faktoren nicht bestindig als
Ressource genutzt werden und kann dadurch in bestimmten Zeiten auch
ein Risikofaktor fur die jugendliche Entwicklung sein.

In Bezug auf die oben genannten Familienformen oder -modelle konnten
mit den Interviews kontrastierende Fille gebildet werden. Unter Bertick-
sichtigung der sehr kleinen Stichprobe, die hier ausgewertet wurde, zeigen
sich keine Tendenzen, dass eine bestimmte Familienform ausschlaggebend
fur eine bestimmte Entwicklung ist. Was sich empirisch bestatigt, im Ver-
gleich zu anderen Studien, ist, dass die Familienform einen Einfluss auf die
soziobkonomischen Verhiltnisse und damit auf die Lebensgestaltung und
soziale Problemlagen hat. Anhand der oben beschriebenen Diskriminie-
rungen im Erfahrungsraum Jugend wird deutlich, dass die Jugendlichen hier
Diskriminierungen aufgrund ihrer Kleidung erfahren haben. Dies setzen die
Jugendlichen in Bezug zu ihren familidren und 6konomischen Verhiltnissen
(z.B. Tomke, Luca). Im Folgenden sollen anhand von zwei Beispiclen cines
kontrastierenden Vergleiches die Familienformen/-modelle im Kontext mit
der differenten Lebenswelt der Jugendlichen beschrieben werden.

Eine Kontrastierung in Bezug auf die Herkunft aus einer klassischen
Kernfamilie mit leiblichen Eltern und Geschwistern wurde anhand der
Interviews mit Mika und Dominique vorgenommen. Dazu erfolgte im
vierten Kapitel bereits eine Darstellung. Mikas Familie erweist sich als sor-
gende Instanz. Mika berichtet von sehr verlisslichen und vertrauensvollen
Bezichungen in seiner Familie. Damit verfugt er iiber Ressourcen in seiner
Lebenswelt, die ihn bei der Bewiltigung seiner biografischen Ubergangs-
phase unterstiitzen und dadurch praventiv auf eine mogliche Krise wirken.
Das familidre Netzwerk funktioniert im Sinne einer losungsorientierten
Bewiltigung. Er entscheidet sich fiir die Strategie der Anpassung an diese
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Losungsmoglichkeit. Mika berichtet nicht von Zwang oder Druck seitens
der Familie, sondern sicht diese als Unterstiitzung und Hilfe. Im Falle von
Dominique ist die Familie ein Risikofaktor fiir die Entwicklung. Nach dem
sexuellen Missbrauch durch den leiblichen Vater kommt es zu einer Baga-
tellisierung, Verdringung und Tabuisierung der Ubergriffe und zu einer
emotionalen Abwendung von Familienmitgliedern. Dominique verliert
die Mutter als bisher wichtigste Vertrauensperson und auch andere Perso-
nen in der Familie distanzieren sich. Die Familie zeigt sich nicht wie bei
Mika als sorgende Instanz, sondern als Risikofaktor, sowohl den Schutz
vor Ubergriffen als auch die Bewiltigung dieser betreffend. In Dominiques
Fall wird sehr deutlich, dass die Familie hier direkt das relevante Ereignis
in Bezug auf Sexualitit herbeifiihrt (Ubergriff des leiblichen Vaters) und
auch zu einer erhéhten Vulnerabilitie beitrige (Verhalten der anderen Fa-
milienmitglieder).

Jona und Tomke wachsen beide in Patchworkfamilien auf. Jonas Familie
wurde als ambivalente Ressource codiert. Im Abschnitt zu Vulnerabilitit
wurde auf Jonas Situation (Coming-out-Prozess) und die Rolle ihrer Fami-
lie eingegangen. Fiir Jona hat die Familie einen hohen Stellenwert und ist
eine wichtige Ressource fiir sie. Jona tibernimmt wichtige Care-Arbeiten in
der Familie und ist dadurch auch fiir die Familie eine wichtige Ressource.
In der Phase des Coming-out und der in diesem Zusammenhang entste-
henden Krise kann sie die Familie jedoch nicht als Ressource nutzen (siche
oben). Die Mutter von Jona ist in ihrer Haltung beziiglich der Homosexu-
alitit ihrer Tochter ambivalent. Auch das Familienbild ist ambivalent. Jona
berichtet von wechselnden Partnerschaften der Mutter und bezeichnet die
Partner jeweils als Vater. Damit wird die Norm eines bestimmten Familien-
modells als Ideal deutlich, das in der Realitit nur teilweise stabil umgesetzt
werden kann. Tomke, die von einer schwierigen Bezichung zwischen ihren
leiblichen Eltern und von einem Umzug in ein komplett neues soziales
Umfeld berichtet, kann auf die Familie als Ressource zurtickgreifen. Vor
allem die Mutter zeigt sich als sorgende Instanz, die, auch was die Sexu-
alitit ihrer Tochter (z.B. den ersten Sex, gemeinsames Ubernachten mit
dem Freund) betrifft, cine klare Erziechungshaltung einnimmt und ihrer
Tochter vertraut. Es ergibt sich nicht wie bei Jona ein grundlegender Kon-
flike bezuiglich der sexuellen Identitit und Orientierung. Die Aushand-
lungen dazu, ab wann Jugendliche mit ihren Partner_innen zusammen
tibernachten diirfen, und damit verbunden die praventiven Strategien der
Eltern gegeniiber den Selbstbestimmungsbestrebungen der Kinder bergen
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jedoch auch Konfliktpotenziale. In Bezug auf das Familienmodell zeigt sich
bei Tomke, dass sie den neuen Freund der Mutter nicht als Vater bezeich-
net und betrachtet. Trotz aller Schwierigkeiten in der Bezichung zwischen
ihren leiblichen Eltern bleibt der Kontakt zum leiblichen Vater bestehen.
Damit wird auch ein anderes Ideal eines Familienmodells deutlich, das sich
in Tomkes Fall niher an der Realitit bewegt, klarer nachvollziehbar ist und
eine biografische Einordnung der Herkunft ermoglicht.

Mit Blick auf andere Sozialisationsinstanzen, die fiir die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen wichtig, aber auch mit Blick auf sexuelle Bildung
nicht unbedeutend sind (vgl. Linke, 2015, S. 28fF.), wurden weitere Kate-
gorien gebildet. Es zeigt sich bei allen mit der Lebenswelt zusammenhin-
genden Orten und Personen eine Differenzierung hinsichtlich deren wahr-
genommener positiver oder negativer Wirkung durch die Jugendlichen.

5.3.1.2 Lebenswelt Peergroup: Ressource und Risiko

Die Peergroup kann in den Interviews mit den Jugendlichen als eine wich-
tige Ressource benannt werden. Sie steht auch in Verbindung mit als sozial
abweichend und/oder delinquent bewertetem Verhalten, kann Ort fur
Diskriminierungen und Mobbing sein und damit ein Risikofakror fiir die
jugendliche Entwicklung. Der Peergroup konnen sowohl eine »devianz-
fordernde« als auch eine »gesellschaftsvermittelnde« Funktion zuge-
schrieben werden (Bohnisch & Funk, 2013, S. 141). Im Folgenden sollen
zu beiden Punkten Beispiele angefithrt werden.

» B: bis ich irgendwann weitergemacht hab mit den Kriminalititen falsche
Freunde kennengelernt falscher Umgang« (Chris_7).

» B: Es waren halt so durch schwiinzen Drogenkonsum (.) Alkohol (.) stin-
dig aus dem Unterricht fliegen durch Storereien (..) und ja. Es war halt
damals hab ich mir den fa/ falschen Freundeskreis mit ausgesucht (.)
ich hitte mich an die anderen Personen wenden sollen die halt etwas
netter waren so (...)« (Luca_349).

Luca und Chris berichten beide von sozial abweichendem (deviantem)
und delinquentem Verhalten und beziehen dies auf die Peergroup. Als Ur-
sache sehen sie hauptsichlich » falsche Freunde«, durch die ihr Verhalten
gefordert worden sei. Sie stellen damit auch einen Bezug zu den Konse-
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quenzen dar, die dadurch entstanden sind, und entlasten sich, indem sie
einen Teil der Verantwortung auf die Peergroup tibertragen. Die Peergroup
kann in ihrer oben beschriebenen Funktion deviantes Verhalten fordern,
die Méglichkeit bieten, dieses auszuleben und dieses auch regulieren (vgl.
Bohnisch & Funk, 2013, S. 141). Abweichendes Verhalten in Form von
Delinquenz entsteht nach Lothar Bohnisch und Heide Funk vor allem
dann, wenn es zu Abschottungen nach auffen kommt, sozialer Ausstauch
fehlt und die Peergroup einziger Haltepunke ist (ebd., S. 141). Luca und
Chris haben beide biografische Briiche in Bezichungen zu wichtigen er-
wachsenen Bezugspersonen und Heimerfahrungen erlebt. Insbesondere
bei Luca zeigen sich im Interview mehrere biografische Briiche und feh-
lende (erwachsene) Vertrauenspersonen in wichtigen Lebensphasen, die
eine Hinwendung zu einer Peergroup mit einem abgeschotteten Cliquen-
Charakter befordert haben kénnten (ebd.). Bei beiden zeigt sich zudem
nach dem sogenannten Anomickonzept, dass die gesellschaftlich definier-
ten Ziele und die Méglichkeiten und Zuginge, die ihnen fiir die Erreichung
der Ziele zur Verfiigung stehen, nicht passungsfihig sind. Abweichendes
Verhalten ist hier als eine Bewiltigungsstrategie zu sehen, mit der versucht
wird handlungsfihig zu bleiben und sich anzupassen. Dabei spielen sub-
kulturelle Kontexte wie die Peergroup eine wichtige Rolle (ebd., S. 94f.).

In den Interviews berichten mehrere Jugendliche von Erfahrungen mit
Diskriminierungen im Kontext der Peergroup. Dabei werden auch sexu-
alititsbezogene Themen Teil von erfahrenen Diskriminierungen. Auf die
unterschiedlichen Diskriminierungserfahrungen, die berichtet wurden,
wurde oben bereits eingegangen. Die Jugendlichen verwenden zur Be-
zeichnung dieser Erfahrungen in der Regel die Begriffe »gemobbt« oder
»Mobbing« (Jona, Conny, Tomke, Dominique). Diese Situation fithrt
bei den Jugendlichen teilweise zu einem Riickzug und zu einer sozialen
Isolation und hat Auswirkungen auf ihre Vulnerabilitit (siche oben zu Vul-
nerabilitit und Diskriminierungserfahrungen). Dies beschreibt auch Helge
in seinem Interview:

»B: in der Mobbingzeit war ich ja auch kurz davor so Depression zu krie-

gen« (Helge_61).
Die Bewiltigung ist von verschiedenen Faktoren abhingig, die in einem

Zusammenhang mit Eigenschaften und Merkmalen stehen, die ein resili-
entes Verhalten fordern (vgl. Grotberg, 2011). Die Peergroup ist hier be-
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zogen auf diese Ubergriffe und Verletzungen nicht nur ein Risiko, sondern
auch eine Ressource bei der Bewiltigung. Jugendliche benotigen Personen
in ihrem Umfeld, zu denen sie vertrauensvolle Bezichungen haben oder
aufbauen kénnen, mit denen sie kommunizieren kénnen und die sie unter-
stiitzen (ebd.).

»B: meine Eltern wenn die das nicht richtig verstehen wiirden kénnte ich
halt zu meinen besten Freunden gehen« (Mika_26).

Mika berichtet im Interview von vertrauensvollen Bezichungen die er in
den unterschiedlichen Sozialisationsinstanzen (Lebenswelten) hat. Neben
den Eltern ist die Peergroup fiir ihn eine wichtige Ressource, die die fami-
lidre Ressource erginzt und die Moglichkeit der Kommunikation bietet.
Mika betrachtet die Peergroup als gleichwertige Alternative, die er vor
allem dann nutze, wenn er das Gefiihl habe, dass seine Eltern etwas » nicht
richtig verstehen«. Im Interview mit Dominique wird eine weitere Funk-
tion der Peergroup deutlich:

»I: Wie war das nach dem Erlebnis mit dem Ubergriff war da in der Fami-
lie waren da Personen da mit denen du sprechen konntest?
B: Nein. Es waren wirklich Freunde gewesen. Alle auf einmal auf der Seite
von meinem Vater wo der sich dann entschuldigt hat haben alle gesagt
ja es ist ok und ist verzichen « (Dominique_31-32).

Fir Dominique wird die Peergroup nicht zu einer Erginzung in Bezug
auf die Gestaltung vertrauensvoller Beziehungen, Anerkennung, Unter-
stiitzung und Kommunikation, sondern ersetzt hier die Familie. Sie ist
zeitweise die einzige Alternative. Dies verweist auf die Bedeutung von
Freundschaften in der jugendlichen Peergroup. In Bezug auf Dominiques
Resilienz kann sie als eine wichtige Ressource bezeichnet werden. Auch
wenn davon auszugehen ist, dass die Peergroup nicht die Familie an sich
ersetzen und elterliche Aufgaben iibernehmen kann, ist sie fiir Dominique
der Ort, an dem ihre Bediirfnisse wahr- und ernst genommen werden.
Albert Scherr unterstreicht, mit Bezug auf die Theorie von Judith
R. Harris, dass Peergroups einen bedeutenden Einfluss auf die Selbst-
sozialisation Jugendlicher haben (Scherr, 2016, S. 57). Die Sozialisation
Jugendlicher ist »an die Erwartungen, Regeln und Normen, die in Be-

zugsgruppen Gleichaltriger gelten« (ebd.), gekniipft.
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»Kinder und Jugendliche orientieren sich demnach nicht zentral an den
cigenen Eltern bzw. an Erwachsenen, sondern an denjenigen, mit denen sie
sich als Alters- und Geschlechtsgleiche identifizieren kénnen. Harris (2002)
formuliert vor diesem Hintergrund einer prinzipielle Kritik der Erzichungs-
hypothese: Nicht Erzichung, sondern Selbstsozialisation in Bezugsgruppen
ist demnach von ausschlaggebender Bedeutung fiir die Personlichkeitsent-

wicklung« (ebd.).

5.3.1.3 Lebenswelt Schule:
Lernort fiir das Leben und Ort der Diskriminierung

Die Bedeutung der Schule als Ort und damit der Stellenwert dieser Le-
benswelt zeigt sich im ersten Abschnitt zu Sexualitit als Herausforderung
im Jugendalter. Jugendliche verbringen einen groffen Teil ihrer Tageszeit
in der Schule und mit Personen aus der Peergroup im schulischen Kon-
text. Schule zeigt sich in den Interviews als wichtiger Ort der Wissens-
und Kompetenzvermittlung, als zentraler Ort der Sozialisation und als
Ort, an dem Jugendliche Diskriminierungen durch die Peergroup und
teilweise auch Pidagog innen ausgesetzt sind. In Bezug auf die erfah-
renen Diskriminierungen beschreiben die Jugendlichen unterschied-
liche Erfahrungen der erhaltenen Unterstiitzung durch die Schule. Im
Folgenden wird die Kategorie anhand des Vergleichs zweier Interviews
beschrieben.

Lernort fiir das Leben:

» B: also ich bin mir eigentlich sicher 100-prozentig dass was die dort in der
Schule machen auf jeden Fall korreke ist und dass der Stoff den man
heute dort lernt auf jeden Fall in seinem Leben braucht das ist mir klar
geworden und egal was das ist« (Chris_150).

Ort der Diskriminierung:

»B: Also die Schule das war cigentlich fiir mich bis zur bis zur bis zum
Ende der achten Klasse war das fiir mich ein Ort des Schreckens (.)
weil ich wurde in der Schule bis (.) Mitte achte Klasse wirklich ge-
mobbt (..) und das hat sich dann nach und nach Gott sei Dank gelegt«
(Conny._85).
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Bei Chris und Conny zeigen sich zwei gegensitzliche Einschitzungen der
Schule. Chris beschreibt die Schule als Ort des Lernens. Bezogen auf die
eigene Entwicklung nimmt Chris die Schule als nicht passendes Konzept
war. Er konnte nicht lange stillsitzen und sich konzentrieren und verlief§
die Schule ohne Abschluss. Dennoch beschreibt Chris die Schule posi-
tiv und reflektiert, dass seine Situation nicht an den Lehrkriften gelegen
und personliche Griinde gehabt habe. Den Lehrkriften bescheinigt Chiris,
dass sie sich sehr gekiimmert, bemiiht und verschiedene Angebote an ihn
gerichtet hitten. Auch Mika, der ebenfalls ohne Abschluss die Schule
verlie, duflerte sich positiv iiber die Schule und den Kontake zu Lehr-
kraften und brachte seine personliche Situation nicht in einen negativen
Kontext mit der Schule oder Lehrkriften. Beide haben keinen Abschluss,
sehen die Schule aber dennoch als Ort des Lernens und wichtiger sozialer
Kontakte. Vor allem Mika nahm die Lehrkrifte auch als Vertrauensper-
sonen wahr.

Bei Conny ist die Situation anders. Er konnte die Schule mit einem
durchschnittlichen Abschluss der mittleren Reife verlassen. Die Schule
nahm Conny jedoch in den ersten acht Jahren als »Ort des Schreckens«
war. Die Diskriminierungen bezieht er im Interview auf seine familidre
(migrantische und sozioékonomische) Herkunft und sein kérperliches
Aussehen (siehe oben). Conny berichtet, dass er selbst mit seinem besten
Freund zeitweise nicht dariiber reden konnte bzw. von diesem keine Unter-
stiitzung erhielt. Das von Conny beschriebene Mobbing findet durch die
Peergroup statt. Die Zuordnung in die schulische Kategorie erfolgte, da
Conny aus seiner Sicht keine Unterstiitzung durch die Schule erhielt. Ex
berichtet im Interview von verschiedenen Versuchen (auch mit Unterstiit-
zung der Mutter), dies in der Schule zu thematisieren und Unterstiitzung
zu bekommen. Die Schule erméglichte in Connys Wahrnehmung aufgrund
ihrer Struktur und des Verhaltens der Schulleitung, von Lehrkriften und
Schulsozialarbeiter_innen, dass die Diskriminierungen tiber Jahre statt-
finden konnten.® Er hitte sich mehr Unterstiitzung und Intervention ge-
wiinscht. Conny erreicht einen Schulabschluss, aber als Ort des Lernens
und des Gestaltens von sozialen Kontakten konnte er die Schule iiber die
lingste Zeit dieser Lebensphase nicht wahrnehmen. Sowohl Lehrkrifte wie

84 In weiteren Interviews bei Dominique, Helge, Luca und Tomke wird ebenfalls von diskri-
minierenden Erfahrungen bzw. Mobbing in der Schule durch die Peergroup berichtet
(siehe oben).
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Schulsozialarbeiter_innen sah er nicht als Vertrauenspersonen. Die Schil-
derungen in den Interviews erscheinen als Widerspruch. Grundsitzlich
konnte angenommen werden, dass Lernbedingungen und ein soziales
Klima, die sich positiv auf das Lernen und die Beziehungen auswirken, mit
dem erfolgreichen Erreichen von Abschliissen zusammenhingen und dass
die Bewertung der Schule durch die Jugendlichen stark mit dem Erreichen
eines Abschlusses zusammenhingt. In den Interviews zeigt sich, wie wich-
tig Schule als sozialer Ort fur Jugendliche ist und dass diese Bedeutung
vom Erreichen des Abschlusses differenziert wird. Die Schule wird von den
Jugendlichen vor allem hinsichtlich der emotionalen Erlebnisse wahrge-
nommen und in ihrer Bedeutung fiir sie eingeordnet.

In Bezug auf die Kommunikation iiber sexuelle Themen haben Ver-
trauenspersonen in der Schule, wenn die Kommunikation iiber die for-
male Wissensvermittlung im Unterricht hinausgeht, eine Bedeutung (siche
unten).

5.3.1.4 Lebenswelt Jugendhilfe und Jugendarbeit

Zum Abschluss der Beschreibung der Hauptkategorie Lebenswelt und sozi-
aler Kontext sollen noch drei Kategorien, die sich auf Jugendhilfe bezichen
und eine individuell sehr unterschiedliche Wahrnehmung deutlich machen,
beschrieben werden.

Jugendarbeit als unterstiitzendes System:

»seitdem ich ein kleiner Knirps bin«

Das Jugendhilfesystem wird in den Interviews von den Jugendlichen dif-
ferenziert wahrgenommen. In vier Interviews zeigt sich, dass die Jugend-
lichen nur mit der offenen Kinder- und Jugendarbeit Kontakt hatten und
keine Erfahrung mit weiteren Hilfen durch das Jugendamt haben. Diese
Jugendlichen schen die Jugendarbeit als unterstiitzendes System. Die Codes
aus den Interviews wurden zu dieser Kategorie zusammengefasst. In den
Interviews von Tomke, Jona, Conny und Mika berichten die Jugendlichen
tiberwiegend von positiven Erfahrungen mit der Jugendarbeit und den dort
arbeitenden Fachkriften. Jona und Mika waren Jugendliche, die an den
durchgefithrten Workshops zur sexuellen Bildung (in unterschiedlichen
Offenen Freizeittreffs) teilnahmen, und sie berichten, dass ihre Bediirfnisse
im Offenen Freizeittreff (OFT) wahrgenommen werden. Tomke nimmt
den OFT ebenfalls als Unterstiitzung wahr und nutzt den Ort zur Kom-
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munikation tiber sexuelle Themen. In den folgenden Abschnitten zur sexu-
ellen Kommunikation und zur sexuellen Bildung wird darauf eingegangen.
Anhand eines Beispiels wird eine Unterstiitzung und Berticksichtigung der
Interessen anhand kreativer musikalischer Angebote dargelegt:

»I: Das heifit also dieser Ort das ist auch so ein Jugendklub wo du auch
schon vorher warst?

B: Mechr oder weniger also ein Jugendklub ist es auf jeden Fall das ist (..)
da gibt es ein Jugendcafé drin aber ich ich war dort cher wegen Schlag-
zeug liben da stand immer ein Schlagzeug das hat der [Name Mitarbei-
ter] gemacht [...] er kennt mich halt seitdem ich ein kleiner Knirps bin
genau (..)« (Conny_60).

Fir Conny war der OFT der Ort, an dem er Schlagzeug spielen konnte und
dabei von einem Mitarbeiter angeleitet wurde. Er nutzte den OFT niche,
um iber seine Erfahrungen in der Schule zu sprechen. Eine von Connys
Bewiltigungsstrategien, mit den Herausforderungen seines Lebens um-
zugehen, ist die Musik. Dies ist fir ihn eine wichtige Ressource und war
wichtig bei der Bewiltigung der Krise aufgrund des erlebten Mobbings.
Der OFT war der Ort, an dem er Musik machen konnte, die nétigen Ins-
trumente und die Unterstiitzung zur Verfiigung gestellt wurden und Conny
diese Moglichkeit zur Lebensgestaltung und Stressbewiltigung kennen-
lernte. Durch dieses Angebot wurde Connys Resilienz hinsichtlich des
Umgangs mit Stress und Krisen gestirke (vgl. Grotberg, 2011, S. 60fF.). Es
wird ebenso ein niedrigschwelliger Zugang der Jugendarbeit zu Jugend-
lichen deutlich. Das Angebot beruht auf Freiwilligkeit und setzt an den
Interessen von Conny an; dadurch werden ein Bezichungsaufbau und ein
Bildungsprozess ermoglicht, die nicht durch Zwang oder Kontrolle beein-
flusst sind (vgl. Steckelberg, 2018).

Jugendhilfe als Familie: »eine Familie die ich nie hatte«

Diese Kategorie wurde bei der Auswertung von Dominiques Interview
gebildet. Dominique hat mit der offenen Jugendarbeit und mit stationiren
Erzichungshilfen Erfahrungen gemacht. Die Bezeichnung ist an den In-
vivo-Code »eine zweite Familie « angelehnt:

»B: Der Jugendklub ist wie eine zweite Familie. Also eine Familie die ich
nie hatte« (Dominique_129).
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Dominique lebte, nachdem sie die Familie verlassen hatte, in stationdren
Einrichtungen der Jugendhilfe. Auf die Frage nach den Erfahrungen in
den Wohngruppen antwortet sie:

»B: Ich fand es gut. Also ich hab da Sachen gelernt definitiv. [...] Na ja
aber so auch mit anderen Mal Ausfliige machen kannte ich auch nicht.
Das ist, ja und einfach mal ich konnte so sein wie ich wollte « (Domi-
nique_162).

Dominique grenzt sich von der Herkunftsfamilie ab und hat tiber lingere
Zeit keinen Kontakt zu dieser. Die Einrichtungen der Jugendhilfe sind fir
sie ein Ersatz der Familie. Sie ordnet diese Zeit positiv ein und verbindet
sie mit Dingen, die als Aufgabe einer Familie zugerechnet werden oder
als elterliche Aufgaben betrachtet werden konnen. Dominique hat Dinge
gelernt, die sie im Leben und im Alltag braucht. Sie zog nach einer Ver-
selbststindigungsphase aus der stationiren WG in eine eigene Wohnung.
Auch die Freizeitgestaltung, wie das Erleben von gemeinsamen Ausfliigen,
war fur sie eine mit der Jugendhilfe verbundene Erfahrung, die ebenso als
familiare Komponente geschen werden kann. Das Gefiihl, so angenommen
zu werden, wie sie ist, und so zu sein, wie sie mdchte, kann ebenfalls als
ein Indikator eines Familienkonzepts und auch fir die Einschitzung des
Kindeswohls betrachtet werden und ist entscheidend fiir den Aufbau einer
Arbeitsbezichung (vgl. Mantey, 2018, S. 92fF; Steckelberg, 2018, S. 71f.).
Auch in Bezug auf die Kommunikation tiber sexuelle Themen tibernahmen
und tibernehmen die Fachkrifte in der Jugendhilfe und Jugendarbeit eine
wichtige Funktion (siche unten).

Selbstpositionierung als Jugendhilfefall: »war ich dann erstmal als ION«

»B: und da war ich dann erstmal als ION al’ als Inobhutnahme fiir neun
Tage und da bin ich dann HzE also Hilfen zur Erzichung geworden«
(Luca_55).

Luca, der ebenfalls tiber lingere Zeit bis zu seiner Volljahrigkeit in Ein-
richtungen der stationiren Jugendhilfe lebt, sicht diese nicht als Familie
(oder Familienersatz), in der er als Individuum wahrgenommen wird. In
seiner Selbstpositionierung versteht er sich in diesem System nicht mehr als
eigenstindiges und handlungsfihiges Subjekt, sondern als Fall und somit
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als Objekt. Hier wird der Machtaspekt in der Jugendhilfe deutlich und eine
empfundene Ohnmacht. Luca musste die Familie sehr spontan verlassen
(siche oben) und war der elterlichen Macht unterworfen. Die fehlende Ko-
operation mit dem Jugendamt durch die Eltern schuf eine Situation, in der
dieses schnell handeln musste. In der Folge besteht anscheinend keine (oder
eine unzureichende) Einbindung und Beteiligung von Luca an der weiteren
Hilfeplanung und keine ausreichende Berticksichtigung seiner Bediirfnisse
(vgl. Steckelberg, 2018, S. 71f.). Zumindest konnen die Aussagen von Luca,
dass er erst Inobhutnahme war und dann HzE geworden ist, so interpre-
tiert werden, dass er sich hier als ohnmichtig und nicht als handelndes
Subjekt innerhalb der Fallzuweisungen des Jugendamtes betrachtet. Seine
Aussagen konnen auch auf eine Abgrenzung gegeniiber der Jugendhilfe
hinweisen und damit auf ein Nicht-akzeptieren-Konnen oder -Wollen des
Verlustes der Herkunftsfamilie als Lebenswelt. Anders als Dominique, die
ihre Familie freiwillig verlief3, musste Luca gegen seinen Willen gehen. Dass
sich diese Verortung als Jugendhilfefall im Interview manifestiert, verweist
wiederum auch auf den Kontext der mangelnden Kooperation der Eltern
mit dem Jugendamt bzw. der Einrichtung, dhnlich wie bei der SPFH (siche
oben), und auch auf anscheinend unzureichende Partizipationsméglich-
keiten fiir Luca im Hilfeprozess.

5.3.2 Verlassliche Beziehungen

Anhand der Interviews von Mika und Dominique (vgl. Kapitel 4) wurde
die Bildung der Kategorie verlissliche Beziehungen beschrieben. Diese
erfolgte ausgehend von Codes, die sich auf den Rahmen der familidren
Lebenswelt bezogen. Am Beispiel des Interviews von Dominique wurde
bereits die Bedeutung von Jugendhilfeeinrichtungen in Bezug auf verliss-
liche Bezichungen zu den Fachkriften dargelegt (vgl. Kapitel 4). Dies ist,
wie in Dominiques Fall, vor allem dann von Bedeutung, wenn die Familie
keine verlasslichen Bezichungen bieten kann. Dass Jugendliche bei der Be-
wiltigung von Herausforderungen insgesamt und speziell auch im Kon-
text mit relevanten Ereignissen in Bezug auf Sexualitit Unterstiitzung und
Begleitung durch verlissliche Personen brauchen, ist oben im Abschnitt
zur Modellkomponente I anhand bestimmter Ereignisse im sexuellen Kon-
text, erfahrener Diskriminierungen, zu bewaltigender biografischer Uber-
ginge oder Briiche und der damit zusammenhingenden Dimension von
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Vulnerabilitit bei den Jugendlichen dargelegt. Dies ist abhingig von den
Lebenswelten, in denen Jugendliche diese Herausforderungen erleben und
bewiltigen miissen. Im vorhergehenden Abschnitt zur Lebenswelt in der
Jugendhilfe und Jugendarbeit (vgl. 5.3.1.4) wurden Kategorien benannt, die
auf verlassliche Bezichungen hinweisen, indem sie Jugendliche unterstiitzen
oder Aufgaben der Familie iibernehmen. Am Beispiel von Luca (siche oben
zu den Abschnitten unter 5.2 und 5.3: Erfahrungsraum Jugend, Lebenswelt
Jugendhilfe und Vulnerabilitit) zeigt sich, dass die Kategorie verlissliche
Beziehungen im Kontext der Jugendhilfe auch in einer anderen Dimension
auftreten kann. Luca kann die Zeit der stationaren Unterbringung nicht als
Phase, in der er stabile verlissliche Beziehungen hat, erleben. Im Folgenden
soll die Kategorie anhand von Codes, die sich auf den Rahmen der Jugend-
hilfe und Jugendarbeit bezichen, dargestellt werden.

Sich kiimmern und sich sorgen: »was ich so vorher gar nicht kannte«

Diese Codes bezichen sich auf familidre Aufgaben des Kimmerns und
der Sorge. In der Jugendhilfe werden diese Aufgaben hauptsichlich durch
die stationire Jugendhilfe geleistet. Dominiques Aussagen (siche oben)
»Sachen gelernt«, »Ausflige machen«, »so sein wie ich wollte« ver-
weisen auf einen familidren Charakter, in dem sich die Fachkrifte um das
allgemeine Wohlergehen sowie das Erlernen von Alltagskompetenzen und
die Erweiterung des bestehenden Alltagswissens kiimmern:

»B: Also so vegan auch kochen was ich so vorher gar nicht konnte weil ich
Fleischesserin bin« (Dominique_162).

In Bezug auf die Bewiltigung der Erlebnisse und des seelischen Wohlbefin-
dens wird eine »Kiimmer-Rolle« deutlich:

»B: Das war cigentlich seit ich in der WG bin sprich [Jahr]. Da ich aber
kurz vorm Nervenzusammenbruch [ Jahr] stand hat meine Psychologin
in der WG gesagt dass wir das Thema erstmal lassen. Und halt letztes
Jahr seit August bin ich bei einer ambulanten Psychotherapeutin«
(Dominique_149).

Dominique wird in einer speziellen therapeutischen Wohngruppe unter-

gebracht, in der eine Psychologin arbeitet. Damit wird auf ihren Bedarf
gezielt eingegangen. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese Ent-
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scheidung vom Jugendamt aufgrund der Sorge um das Kindeswohl ge-
troffen wurde. In der Wohngruppe vermeidet die Psychologin zu Beginn
aufgrund von Dominiques Zustand eine Bearbeitung des sexuellen Miss-
brauchs. Dieses Thema wird, nachdem sich Dominiques Zustand stabili-
siert hat, besprochen. Die eigentliche Aufarbeitung beginnt Dominique bei
einer ambulanten Therapeutin wihrend ihres Aufenthalts in der stationi-
ren Jugendhilfe. Gleichzeitig wird an Dominiques berufliche Zukunft ge-
dacht und die Verselbststindigung in einem eigenen Wohnraum begleitet.
Dies sind ebenfalls Aufgaben, die in einen familidren Kontext eingeordnet
werden konnen. Dominiques Aussagen im Interview konnen als eine posi-
tive Bewertung der Rolle der Jugendhilfe interpretiert werden. Die Jugend-
hilfe zeigt sich hier als eine Instanz, die sich um das Wohl der Person und
die nétige Unterstiitzung kiimmert.

Vertrauen: »ich brauche [...] das Bild«
Jona beschreibt im Interview ihre Basis fiir ein Vertrauenskonzept:

» B: Also ich brauche auf jeden Fall schon mal alleine das Bild

I: {Mhmhm.}

B: von einer Person und halt auch das Vertrauen also wenn mir jetzt das
erste Bild sagt dieser Person kann man echt gut vertrauen, man kann
der Person echt das anvertrauen was man erzihlt das ist fiir mich schon
das Wichtigste also da tu ich mich dann auch komplett 6ffnen was das
angeht und da hab ich dann auch keine Hemmung mehr jetzt mit an-
deren dariiber zu reden aber es muss schon diese Kriterien schon alleine
das Bild muss es machen und halt auch (.) eins bis zwei Mal getroffen
wie wir es hatten das ist schon so wichtig fiir mich« (Jona_315-317).

Jona benennt fiir sie wichtige Kriterien zum Aufbau einer Vertrauensbe-
zichung. Sie beschreibt dies damit, dass sie ein erstes Bild von einer Person
braucht. Das kann in diesem Kontext als eine personliche Begegnung in-
terpretiert werden, bei der fir sie der dabei entstehende subjektive Ein-
druck ein wichtiges Kriterium ist. Jona geht dabei anscheinend von einem
Gefiihl aus, das sie durch Erfahrungen im sozialen Kontext entwickelt hat.
Dies kann als eine reflektierte Sensibilitit bezeichnet werden, auf der ihr
Vertrauenskonzept beruht. Gleichzeitig zeigt sich, dass beim Vorliegen
einer positiven Einschitzung ein Vertrauensvorschuss gewahrt wird. Dieser
ist wiederum bei Jona an ein zeitliches Kriterium gebunden, sie mochte
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Personen ein- bis zweimal gesehen haben. Das verweist auch auf eine Kom-
petenz des Schutzes. Personen miissen eine Art Vertrauenstest bestehen.
Sind diese Kriterien aus Jonas Sicht erfiillt, ist sie bereit sich zu 6ffnen und
iiber sensible Themen zu sprechen. Jonas Auf8erung »wie wir es hatten «
bezieht sich dabei auf die zwei Treffen vor dem Interviewtermin mit dem
Interviewenden im Rahmen eines Workshops. Es kann angenommen
werden, dass Jona sich aufgrund ihres personlichen Vertrauenskonzeptes
ohne diese Treffen nicht zu dem Interview bereit erklirt hitte bzw. im
Interview auf bestimmte Themen nicht eingegangen wire. Bei Jona hingt
vertrauen mit anvertrauen zusammen. Sie geht hier von der Wahrung einer
grundsitzlichen Schweigepflicht in Bezug auf die Dinge aus, die sie Per-
sonen anvertraut.

Jona berichtet im Interview davon, wie sie mit Situationen umgeht, in
denen sie Vertrauen aufgrund ihres Vertrauenskonzeptes negativ bewertet.
Vertrauen zeigt sich hier in der Dimensionierung einer Kategorie als nicht
vorhanden oder nicht ausreichend vorhanden:

»B: Also sie [die Fachkrifte im OFT] haben halt immer gesagt dass wir
halt hinkommen kénnen wenn wir irgendwelche Probleme haben aber
der Grofteilmich eingeschlossen hat es aber nicht gemacht, weil es gibt
halt da mal Geriichte wo sie sagen das haben die ausgeplaudert oder so
und da sag ich dann fiir mich das muss nicht sein da rede ich lieber mit
den Leuten dariiber wo ich mir wirklich sicher bin wo ich mit denen

dariiber reden kann (..)« (Jona_58-59).

Jona nutzte die Fachkrifte im Jugendklub nicht fir intime Themen wie
Sexualitit. Sie besprach Alltagsthemen und hiusliche Themen, aber setzte
hier eine Grenze. Dies zeigt einerseits ein kompetentes Verhalten selbstbe-
stimmt iiber Themen zu sprechen. Jona entscheidet in der Kommunikation
mit den Fachkriften, welche Themen besprochen werden. Andererseits
zeigt sich, dass diese Einschitzung beziiglich des Vertrauens auf Aussagen
(»Geriichte«) Dritter beruht. Jona berichtet nicht davon, dass sie von
sich aus versucht, das Vertrauen selbst (erneut) zu testen. Sie ist in Bezug
auf Vertrauensbriiche sensibel. Die Aussagen aus der Peergroup haben fiir
sie einen hohen Stellenwert und sie richtet ihr Verhalten danach aus. Dies
verweist darauf, dass Fachkrifte, die das Vertrauen Jugendlicher (ob berech-
tigt oder unberechtigt aus Sicht der Jugendlichen) einmal abgesprochen
bekommen, es schwer haben kénnen, dieses wieder herzustellen. Bei Jona
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wird deutlich, dass es hier ein hohes Engagement der Fachkrifte brauchte,
da ihr Vertrauenskonzept neben ihrer eigenen subjektiven Bewertung auch
durch die Peergroup beeinflusst wird.

Verldsslichkeit: »fiir alle da«

Verlasslichkeit als Kategorie beschreibt einen Zustand, in dem sich Jugend-
liche auf Strukturen und/oder Personen verlassen kénnen, das heiflt, auf
deren Handeln, deren Ausrichtung oder deren Verhalten im Zusammen-
hang mit einer zeitlichen Verlasslichkeit. Luca, der im Interview von biogra-
fischen Briichen berichtet und im Kontext der Jugendhilfe von Schwierig-
keiten verlissliche Bezichungen zu Fachkriften aufzubauen, berichtet von
der Zusammenarbeit mit einer Familienhelferin (SPFH), wobei sich die
Kategorie in unterschiedlichen Dimensionen zeigt.

»1: Das heifit also so die Familienhelferin war so auch vorrangig so ein
Stiick fiir dich da um mit dir zu arbeiten oder was zu machen?

: Genau.
Ok mhm und wie oft kam die da so?

: Ein zwei Mal in der Woche.
Ein zwei Mal in der Woche mhm und wie empfandst du das?

o=BNenlile i sl v~

: Au/ich fand es hat mir wirklich sehr geholfen eigentlich (.) so und na
ja ich war ja halt schon ein Stiickchen traurig als sie dann nicht mehr
kommen konnte (.) so wie gesagt, danach ging es halt immer schlechter
und schlechter bis ich dann halt ins Heim gegangen bin (...)

I: Ok und kannst du noch was dazu erzihlen was ihr da so gemacht habt
oder was da so/

: Na wir haben halt immer so Tests gemacht oder so Spiele gespiel.

Ok mhm.

: Weil ich war ja auch noch wice alt war ich da 10 11

{ah ok}

: oder so (.) so und auf jeden Fall haben wir dann immer so Spiele gespielt

ocBNealiioc il sallle ]

wo sie sich nebenbei so was aufgeschrieben haben haben wir irgendwel-
che Tests gemacht wir haben halt geredet wies mit der tiber die Schu/
mit der Schule ging haben halt auch meine Hausaufgaben und alles
gemacht die halt halt immer auf hatte.

Ok mhm.

B: Ich fand es halt sehr gut eigentlich.

I: Also die hatte so (.) geholfen oder wie du sagst das war fiir dich/

—

315



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung: Die Bedeutung von Vertrauenskonzepten ...

B: {ja war halt cigentlich} fiir alle da ich konnte mit ihr reden konnte alles
mit ihr machen eigentlich es war gut« (Luca_134-149).

Luca berichtet im Interview davon, dass die SPFH durch den Stiefvater ab-
gebrochen wurde. Er nennt als Grund, dass dieser mit der Arbeit der SPFH
und mit den (Verhaltens-)Anderungen bei Luca nicht zufrieden war. Die
Arbeit der SPFH wurde im Interview unter anderem als Empowerment von
Luca codiert. Dies konnte ein Grund fiir die Beendigung der SPFH sein, da
der Stiefvater moglicherweise seine Autoritit durch die SPFH gefihrdet
sah. Fiir Luca stellte die SPFH eine verlissliche Konstante dar. Die Familien-
helferin kam regelmifig und richtete ihre Arbeit an Lucas Bedarfen aus.
Er nahm die Familienhelferin als Unterstiitzerin in Bezug auf schulische
Aufgaben war, auch in Bezug auf eine Stirkung seiner Position gegeniiber
dem Stiefvater, als Begleiterin in der Freizeitgestaltung und als Vertrauens-
person, mit der er sprechen konnte. Fiir ihn war sie eine verlassliche Person
bis zu dem Zeitpunke, als die SPFH auf Betreiben des Stiefvaters beendet
wurde. Das Vertrauen in die Verlisslichkeit der Jugendhilfe wurde hier min-
destens irritiert und die Grenzen der Verlisslichkeit wurden deutlich. In der
Folge verschlechterte sich die Situation in der Familie fiir Luca so sehr, dass
er in eine stationire Unterbringung gehen musste (siche oben: Erfahrungs-
raum Jugend und Vulnerabilitit). Dieses Beispiel zeigt auch die Abhingig-
keit und die Begrenzung von Interventionsmoglichkeiten der Jugendhilfe in
der Zusammenarbeit mit den Eltern.

Unterstlitzen: »auf den Jugendklub kann man zéhlen«

In den Interviews lassen sich die Aussagen der Jugendlichen in Bezug auf
eine erfahrene Unterstiitzung codieren. Dabei wurde mit Blick auf die
Lebenswelt die Kategorie Jugendarbeit als unterstiitzendes System codiert
(siche oben). Die Wahrnehmung und die Bewertung der Jugendarbeit
durch die Jugendlichen, in Bezug auf deren Unterstiitzungsmoglichkeiten,
wird im Interview mit Dominique deutlich, die dies konkret benennt (vgl.

Kapitel 4):

»B: Und ja dadurch habe ich halt gedacht dass du dein eigenes Ding durch-
zichst. Und ja meine Freunde haben mich unterstiitzt der Jugendklub
hat mich unterstiitze. Also wirklich die Unterstiitzung die man sich
cigentlich von den Eltern wiinscht die aber nicht vorhanden ist bzw.
wat. (..) Ja das hat mich eigentlich so zu dem Menschen gemacht der ich
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heute bin so. Auf Freunde kann man zihlen auf den Jugendklub kann
man zihlen« (Dominique_8).

Dominique besitzt in den Herausforderungen, die sie zu bewiltigen hat,
und insbesondere in Bezug auf die Ubergriffe, die ein traumatisierendes
Potenzial haben, ein Maf von Resilienz. Dieses zeigt sich in Faktoren wie
Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmtheit, die dazu fiithren, dass sie die
Familie verlisst. Diese Strategie (»ecigenes Ding durchzichen«) ist durch
die mangelnde Unterstiitzung der Eltern bzw. der Familie im Kontext mit
den Ereignissen (Ubergriffen) begriindet. Dominique setzt diese Strate-
gie in Bezug mit der Unterstiitzung, die sie durch andere Personen und
an anderen Orten erhalten hat. Hier ist der Jugendklub neben der Peer-
group fur sie die zentrale Institution. Daraus ergeben sich Konsequenzen.
Dominique sagt, dass sie dies zu dem Menschen gemacht hat, der sie heute
ist, und entwickelt ein grundlegendes Vertrauenskonzept in Bezug auf den
Jugendklub und ihre Freunde. Auf diese kann sie zihlen. Die Unterstiit-
zung durch die Jugendarbeit ist hier ein wichtiger Teil bei der Bewaltigung.
Hier zeigen sich wichtige Faktoren, die zu einer Ausbildung von Resilienz
beitragen, wie vertrauensvolle Bezichungen haben und aufbauen konnen,
Ermutigung zur Autonomie und Méglichkeiten der Kommunikation (vgl.
Grotberg, 2011, S. 60fF.).

Unterstiitzen wird hier als eine Kategorie betrachtet, die ein zentrales
Merkmal der Sozialen Arbeit und damit auch der Jugendhilfe darstellt.
Die Aufgabe, Jugendliche zu unterstiitzen, leitet sich aus dem § 1 SGB VIII
ab (vgl. auch 2.1):

» (1) Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Forderung seiner Entwicklung
und auf Erzichung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Personlichkeit. [...]

(3) Jugendhilfe soll zur Verwirklichung des Rechts nach Absatz 1 insbe-
sondere
1 junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung
fordern und dazu beitragen, Benachteiligungen zu vermeiden oder
abzubauen [...]. «

Dass die Jugendarbeit Moglichkeiten hat, Jugendliche zu fordern und so-

ziale Benachteiligungen auszugleichen, zeigt sich oben im Interview mit
Conny, der die Moglichkeiten des musisch-kreativen Angebotes nutzt und
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dadurch in seiner Personlichkeit gefordert wird. Auch Chris berichtet im
Interview von Erfahrungen mit einem solchen Angebot in der Jugendarbeit.

»B: Dem verdank ich zum Beispiel auch viel dass die mich so mit meiner
Musik weiter geschafft hab und ja (.) ich hab wie gesagt [...] und hab
damals dort eine Sprecherkabine also cine Gesangskabine gebaut und
ein kleines Tonstudio aufgebaut [...] und dort kann auch jeder hin-
gehen und wenn er musiktalentiert ist dort auf jeden Fall was machen«

(Chris_130).

Die Mitarbeiter orientieren sich an den Bediirfnissen von Chris, schaffen
Partizipationsmaoglichkeiten und unterstiitzen die Umsetzung seiner Inte-
ressen. Dies fiithrt zu einem Vertrauensverhiltnis und Chris nimmt auch
Unterstiitzung in anderen Bereichen an (siche unten). Er berichtet davon,
dass er die Moglichkeit hatte, selbst aktiv zu werden und seine Interessen
umzusetzen. Dies bewertet er positiv; ebenso, dass das von ihm mit auf-
gebaute Tonstudio auch anderen interessierten Jugendlichen frei zur Ver-
fugung steht. Die Fachkrifte schaffen hier mit einem an der Lebenswelt,
dem Alltag und den Interessen der Jugendlichen ansetzenden niederschwel-
ligen Angebot einen sozialen Raum, in dem Vertrauen und verléssliche
Bezichungen entstehen konnen (vgl. Steckelberg, 2018, S. 69).

Intervenieren: »die helfen da echt«

Mit diesem Code werden Unterstiitzungsangebote beschrieben, die tiber
allgemeine Unterstiitzung hinausgehen und bei denen durch das Handeln
von Fachkriften negative Konsequenzen fiir die Jugendlichen vermieden
werden sollen bzw. bei denen eine Kindeswohlgefihrdung eine Intervention
nétig machte. Dies ist zum Beispiel bei Inobhutnahmen der Fall, von denen
in den Interviews Chris, Dominique, Luca und Helge berichten. Im folgen-
den Beispiel wird eine Intervention durch Fachkrifte im OFT beschrieben.

»I: Waren denn (2 Worte unv. durch Lirm) Mitarbeiter in dem Jugendclub
auch so Vertrauenspersonen um [...] tiber bestimmte Dinge zu reden?
B: Ja also dic auf jeden Fall.
I: Jaalso auch Dinge die so/
B: Das sind also das sind Sozialpa/ Pidagogen Pidagogen oder wie heifst
das?

I: Sozialpidagogen?
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B: Ja ne sind das genau (.) das sind also (.) also die die fragen mich auch (.)
die haben mir zum Beispiel geholfen ich wir jetzt durch meine Arbeits-
stunden damals weil ich nicht damals in die Schule gegangen bin und (.)
bin hab ich damals Arbeitsstunden was gehabt und die haben mir zum
Beispiel geholfen dass ich nicht in den Jugendarrest muss wegen meinen
Arbeitsstunden weil ich zu dem Zeitpunkt ja nicht arbeiten konnte und
ja (.) deswegen, also die helfen da echt (.) machen da und rufen da auch
an und bemiithen da dass die Jugendlichen einen guten Weg bekommen

und/« (Chris_131-140).

Bei Chris, der durch die Fachkrifte im OFT Unterstiitzung bei der Um-
setzung seiner Freizeitinteressen erfihrt (siche oben), zeigt sich einerseits
ein Vertrauen und eine Offenheit Unterstiitzung in anderen Bereichen an-
zunehmen und andererseits, dass die Fachkrifte hier bereit sind, diese zu
geben. Ohne die Intervention der Fachkrifte hitte Chris moglicherweise
ein Jugendarrest aufgrund nicht geleisteter Arbeitsstunden wegen Schule-
schwinzens gedroht. Infolge der Intervention steigt das Vertrauen von Chris,
da er diese positiv bewertet. Auch hier wird, wie bei der Umsetzung der Frei-
zeitinteressen von Chris, deutlich, dass die Fachkrifte an seinen Interessen
ansetzen und auf Freiwilligkeit bauen. Chris berichtet, dass die Fachkrifte
ihn gefragt und dann geholfen haben und er das Handeln der Fachkrifte als
Bemiihen sicht, damit die Jugendlichen »einen guten Weg bekommen«.
Dass Chris den OFT nutzt und sich auf die Angebote einlisst, kann hier auf
die konsequente Haltung und Maglichkeit der Fachkrifte bezogen werden,
ein lebensweltorientiertes Konzept der Freiwilligkeit und Achtung der
Selbstbestimmung zu verfolgen (vgl. Steckelberg, 2018, S. 71).

5.3.3 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden unter der Modellkomponente verlissliche
Beziehungen im Kontext der Lebenswelt Kategorien, die sich auf zentrale
Sozialisationsinstanzen in der Lebenswelt der Jugendlichen bezichen,
beschrieben. Dabei wird deutlich, dass Jugendliche sich in differenten
Lebenswelten bewegen. Die einzelnen Instanzen konnen fiir sie eine wich-
tige Ressource, aber auch ein Risiko fiir ihre Entwicklung darstellen.
Die Lebenswelten der Jugendlichen, und in diesem Kontext Personen aus
ihrem sozialen Umfeld, beeinflussen die Bewiltigung der beschriebenen
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Herausforderungen, wirken sich auf die Vulnerabilitit der Jugendlichen
aus und konnen Ausloser und somit verantwortlich fiir das Entstehen von
Herausforderungen sein. Die Jugendlichen berichten zudem von Erfahrun-
gen mit Angeboten der Jugendhilfe, die fiir einige Jugendliche eine wich-
tige und prigende Rolle in ihrer Entwicklung einnahmen und einnehmen.
Wenn familidre und schulische Situationen eine angemessene Entwicklung
der Jugendlichen, ihren Schutz und die Bewiltigung von Herausforderun-
gen nicht oder nur zum Teil leisten konnen, kommt den Angeboten der
Jugendhilfe ein besonderer Stellenwert zu. Dann ist es wichtig, dass Jugend-
liche mit Fachkriften verlissliche Bezichungen eingehen und aufbauen
kénnen, auch um das (zeitweise) Fehlen dieser in anderen Sozialisations-
instanzen auszugleichen. Eine Komponente einer verlisslichen Beziechung
ist Vertrauen. In Bezug auf das Forschungsinteresse und die Bewiltigung
der oben genannten Herausforderungen in Bezug auf Sexualitit stellt sich
die Frage, welche Rolle Vertrauen bei der Kommunikation tber sexuelle
Themen einnimmt und wie sich dies auf die Bewiltigung auswirke.

5.4 Modellkomponente llI: Sprechen iiber Sexualitit
auf Basis eines Vertrauenskonzepts

Vertrauen kann als eine wichtige Grundvoraussetzung bei der Kommunika-
tion iiber sexuelle Themen bezeichnet werden. Vertrauen hat bei der Bewer-
tung einer Beziechung allgemein einen hohen Stellenwert bei den Jugendli-
chen. Dies wird in den Interviews bei der Bewertung der Elternbeziehung
und auch in Bezug auf andere soziale Bezichungen wie in Partnerschaften,
in der Peergroup und bei pidagogischen Bezichungen deutlich und zeigt
sich daran, dass die Jugendlichen den Begrift Vertrauen selbst einbringen
und besetzen. Sexualitit als offenes Kommunikationsthema, das von den
Jugendlichen eingebracht wird, findet sich in Beziehungen, die von den Ju-
gendlichen als vertrauensvoll eingestuft werden. Ist dieses Vertrauen bei den
Jugendlichen nicht vorhanden, aber der Bedarf iiber ein Ereignis zu spre-
chen, geben Jugendliche auch einen Vertrauensvorschuss gegeniiber anderen
Personen. Wird das Sprechen tiber Sexualitit nicht von den Jugendlichen
selbst initiiert, sondern von aufen, von anderen Personen, so bestimmen
ebenso die zwei Kategorien Vertrauen und Vertranensvorschuss, ob und wie
die angesprochenen Themen kommuniziert werden. Von Bedeutung ist hier
auch wieder der Bedarf bei den Jugendlichen. Das heift, die Jugendlichen
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Bedarf bei den Jugendlichen

0

Vertrauen Vertrauensvorschuss

Kommunikation tber sexuelle Themen
im Kontext der Lebenswelt

g /4

Umgang mit Scham fehlende
Vertrauenspersonen
Gestaltung der Bewaltigung
und daraus folgende
Konsequenzen
Lebenswelt und Person(en) aus Vorhandensein einer
sozialer Kontext dem sozialen Umfeld verlasslichen Beziehung

Abbildung 9: Modellkomponente Il - Kommunikation (iber sexuelle Themen
und Vertrauenskonzept

entscheiden anhand dieser Faktoren auch iiber den Verlauf der Kommu-
nikation. Wird die Person, mit der kommuniziert wird, als verlisslich ein-
geschitzt, dann lassen Jugendliche ein Sprechen tiber Sexualitit auf einer
Basis zu, von der aus sie sich 6ffnen und auch intime und sensible Themen
besprechen. Eine verlissliche Beziehung ist dann wichtig und diese Kate-
gorie kommt zum Tragen, wenn der Bedarf der Jugendlichen, wie sich in
den Analysekategorien zeigt, zu einer hohen Vulnerabilitit fithrt und/oder
Jugendliche einen Bedarf zur Unterstiitzung bei der Bewiltigung haben. Eine
verldssliche Beziehung ist in diesen Fillen nicht nur durch ein ausreichendes
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Vertrauen, sondern auch durch die Ausprigung von Codes wie sich sorgen,
sich kiimmern, intervenieren oder Unterstiitzung geben gekennzeichnet (siche
oben). Die hier stattfindenden Interaktionen haben eine Auswirkung auf
die Gestaltung des Bewiltigungsprozesses der Jugendlichen und die daraus
folgenden Konsequenzen. Dabei sind Jugendliche auf Personen aus ihrem
Umfeld angewiesen und von den Maéglichkeiten ihrer Lebenswelt abhingig.

5.4.1 Vertrauen

Vertrauen in die Eltern: »den Eltern mehr glauben«
In Kapitel 4 wurde anhand der Interviews von Mika und Dominique die
Kategorie Vertrauen bereits vorgestellt. Anhand der Darlegung des Vor-
gehens bei der Auswertung wurde beschrieben, dass diese Kategorie sich
in einer dimensionalen Ausprigung darstellen lasst. Beide Jugendlichen
berichten vom Vertrauensverhiltnis gegeniiber ihren Eltern. Bei Mika ist
das Vertrauen in die Eltern sehr hoch, bei Dominique sehr gering. Auch
in Bezug auf die Kategorie verlissliche Beziehung zeigen sich Mikas Eltern
als sehr verlisslich und Dominiques Eltern als weniger bis nicht verlisslich.
Mika nutzt seine Eltern als Ansprechpartner fiir verschiedene Fragen, auch
in Bezug auf Sexualitit. In Dominiques Familie wird das Sprechen tiber
Sexualitit, infolge des sexuellen Missbrauchs, tabuisiert. Dominique be-
richtet davon, dass sie keine Vertrauenspersonen in der Familie mehr hatte.
Den Zusammenhang zwischen einem beschriebenen Vertrauensverhilt-
nis zu den Eltern und der Erfahrung, dass diese auch als Ansprechpart-
ner_innen fur sexuelle Themen zur Verfiigung stehen, beschreibt auch Jona
im Interview:

»B: Also ich meine Mutti hat damit uns schr zeitig angefangen das heifit (.)
ich sage mal mit zehn elf Jahren hat unsere Mutti uns dariiber aufge-
klare, halt jetzt zwecks Verhiitung und halt was alles passieren kann
Krankheiten und all sowas (.) und von meiner Sicht her find ich das
immer besser wenn es Elternteile jemanden erkliren weil (.) man kann
halt ich sag mal den Eltern mehr glauben wie jetzt irgendwelchen
Freunden oder so« (Jona_9).

Jona berichtet dariiber, dass ihre Mutter sie zeitig, mit zehn oder elf Jahren,
aufgeklart habe. Hier wurde das Sprechen tiber Sexualitit von auflen ein-
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gebracht. Die Mutter signalisiert damit eine grundsitzliche Offenheit fir
das Thema ihrerseits, auch wenn sie es, so konnen Jonas Aussagen interpre-
tiert werden, stark fokussiert ausrichtet. Es geht um Verhiitung, Krankhei-
ten und »was alles passieren kann«. Jona empfindet dies als eine positive
Kommunikation und ordnet ihrer Mutter eine wichtige Rolle als Sexual-
erzicherin zu. Dies bezicht sie nicht hauptsichlich auf das Wissen der
Mutter, sondern der ausschlaggebende Faktor ist Vertrauen. Ihrer Mutter
glaubt Jona mehr als der Peergroup und anderen Personen. Jugendlichen
sind ein Vertrauensverhiltnis zu den Eltern und deren Verlisslichkeit sehr
wichtig, vor allem wenn es um von ihnen als besonders intim eingestufte
Themen geht (vgl. Jona, Mika, Tomke). Im Anschluss an eine Erzihl-
sequenz iiber ihre Erfahrungen in der Schule und der Schulsozialarbeit
berichtet Tomke von einer Situation mit ihrer Mutter:

»B: Ja schon manchmal also ich kenn es halt auch von meiner Mama da
hat ich das erste Mal meine Regel und sie sitzt so am Computer und
schreibt das gleich ihrer besten Freundin. Ich so Mama was ist ist jetzt

los?« (Tomke_78-79)

Die Mutter, die von Tomke ebenfalls als wichtige Vertrauensperson benannt
wird, wird dieser Rolle hier nicht gerecht. Aus Tomkes Sicht tiberschrei-
tet die Mutter hier eine Intimititsgrenze. Tomke erwartet Verschwiegen-
heit und vertraut darauf, dass diese von der Mutter gewihrleistet wird. Die
Mutter nimmt den Beginn der Menstruation ihrer Tochter zum Anlass,
ihrer besten Freundin eine E-Mail zu schreiben und dieses Ereignis mitzu-
teilen. Fiir die Mutter ist dieser Moment anscheinend etwas, was sie teilen
und mit anderen kommunizieren méchte. Auch wenn dies in einem aus
ihrer Sicht geschiitzten Rahmen, mit ihrer besten Freundin, geschieht, geht
sie iiber die Grenze des Mutter-Tochter-Verhiltnisses hinaus. Tomke wird
nicht gefragt, ob sie dies mochte, und so wird ein fiir sie intimes und im Falle
der ersten Menstruation auch noch sehr neues und eindriickliches Ereignis
ohne ihre Einwilligung nach aufien an eine dritte Person kommuniziert.
Das Vertrauen in die Mutter wird hier durch deren Verhalten geschmalert.

Vertrauensbildung in der Familie »an Muttis Bauch gehért«

Eine Erzihlsequenz im Interview mit Mika wurde als Konzept fur eine
Vertrauensbildung in der Familie analysiert. Wie im Interview mit Jona
(siehe oben) wird deutlich, dass eine Offenheit fiir Sexualitit in der Familie
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und die Moglichkeit der Kommunikation dariiber mit einem Vertrauens-
konzept zusammenhingen. Mika, bei dem im Interview eine hohe Auspri-
gung von Vertrauen in der ganzen Familie deutlich wird, nutzt Personen
in der Familie auch als Ansprechpartner_innen in Bezug auf Sexualitit.
Ausgehend von der Frage nach Mikas schonstem Erlebnis, berichtet er tiber
seine Erfahrungen mit der Schwangerschaft seiner Mutter und der Geburt
seiner Schwestern.

» B: Eigentlich die Geburt meiner zwei Schwestern. Das war eigentlich wenn
man da an Muttis Bauch gehért hat da trampelt jemand oder da tritt
jemand das war schon (..) richtig cool« (Mika_129-130).

Mika wurde von Beginn an von seinen Eltern in die Schwangerschaft ein-
gebunden. Im weiteren Verlauf des Interviews berichtet er auch von der
Geburt seiner Schwestern, dass er jeweils mit im Krankenhaus war, sie beide
kurz nach der Geburt sah und im Arm hielt. Dadurch konnte er einerseits
ein inniges emotionales Verhiltnis zu seinen Schwestern aufbauen, anderer-
seits wurde Sexualitit in Bezug auf Schwangerschaft und Geburt in der
Familie offen thematisiert. Bei der Kommunikation {iber sexuelle Themen
wird deutlich, dass Mika, wie oben erwihnt, die Eltern auch noch im
Jugendalter als Ansprechpartner_innen nutzt, und auch seine vertrauens-
volle Bezichung zu den Schwestern wirke sich positiv auf die Kommunika-
tion iiber sexuelle Themen unter den Geschwistern aus (siche unten).

Vertrauen in Partnerschaften: »um das Vertrauen kiimmern«

Vertrauen ist fir die Jugendlichen auch in den Bezichungen zu Gleich-
altrigen von Bedeutung. Bei der Gestaltung von Partnerschaften kommt
Vertrauen eine besondere Bedeutung zu, hier wird es zu einem entscheiden-

den Qualitdtsfakeor bei der Bewertung einer Bezichung, auch in sexueller
Hinsicht.

»B: Na Partnerscha/ also mit jemandem zusammen zu sein ist eigentlich das
Wichtigste mit im Leben.

I: Mhm.

B: Das Vertrauen ist auf jeden Fall ganz wichtig und naja die Geborgenheit
die Zirtlichkeit und (.) na eben das Geben und Nehmen so also das
Leben besteht ja aus Geben und Nehmen ja (.) du gibst was du nimmst
was und (.) das ist/
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I: Mhm.
B: Also eine gute Verbindung muss zwischen den beiden (.) sein auf jeden
Fall und ja um das Vertrauen kiimmern um das Ehrlich-Sein um Wissen,

man muss wissen was man will und man muss um die Zukunft gucken

und ja« (Chris_184-188).

Chris bringt in dieser Sequenz die Bedeutung einer Paarbezichung fiir seine
Lebensgestaltung zum Ausdruck. Eine Partnerschaft sicht er fur sich als
oberste Prioritit im Leben. Die Wichtigkeit, die er einer Bezichung bei-
misst, wird anhand der von ihm geschilderten Faktoren seines Beziehungs-
konzeptes deutlich. Vertrauen wird hier im Kontext mit anderen Faktoren
zu einem Qualitdtsmerkmal. Dabei wird auch ein sexuelles Skript in Bezug
auf die Erwartungen an eine Paarbezichung deutlich. Es geht um Geborgen-
heit, Zirtlichkeit und Geben und Nehmen. Vertrauen wird mit Offenheit
und Kommunikation verbunden, es geht um Ehrlichkeit und Wissen und
um die Gestaltung einer Bezichung. Vertrauen muss hergestellt werden
und es muss sich (immer wieder) um das Vertrauen gekiimmert werden. In
seiner realen Beziechungsgestaltung und der Kommunikation tiber sexuelle
Themen zeigt sich bei Chris, dass fir ihn auch in der Bezichung das Aus-
probieren wichtiger ist als das Sprechen iiber Sexualitit (siche oben). Auch
dies kann als ein Vertrauenskonzept Jugendlicher in Bezug auf Sexualitit
bezeichnet werden. Die praktische Umsetzung seines Konzeptes, dass sich
um Vertrauen gekiimmert werden muss, zeigt sich in seinem Verhalten, seine
Freundin bei den érztlichen Terminen in der Schwangerschaft zu begleiten
und bei der Geburt anwesend zu sein und aktiv zu helfen (siche oben).

Mika, bei dem im Interview Vertrauen ebenfalls als wichtiger Qualitats-
faktor in seinen Beziehungen analysiert werden kann, berichtet von einer
Erfahrung in einer Paarbeziehung:

»B: Also es war auf jeden Fall mit meiner anderen Freundin meiner Ex-
Freundin eigentlich richtig richtig gut. Weil ich bin halt ein richtig
grofler [Name Band]-Fan und sie hat mir zu meinem Geburtstag [Name
Band] Karten gekauft fiir das Konzert. Und das war halt richtig Bombe.
Also hitte ich nicht gedacht. (..)

I: Und das ist aber trotzdem auseinandergegangen?

B: Ja weil sie fremdgegangen ist. Ich meine sie war zwar besoffen halt
weil sie was getrunken hatte aber es ist trotzdem nicht hitte es ja nicht
machen miissen. (..)
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I: Und das hast du dich getrennt?
B: Ja ich habe dann weil es halt ein richtig groffer Vertrauensbruch war«

(Mika_38-42).

Mika verkniipft Vertrauen ebenfalls mit seinem Beziehungskonzept. In
einer Paarbezichung ist Vertrauen fiir ihn hier als ein Indikator einer Norm-
vorstellung erkennbar. Er beginnt die Sequenz mit einer sehr positiven Be-
schreibung der Bezichung und berichtet hier davon, dass seine Ex-Freundin
ihn tiberrascht und eine grofle Freude gemacht habe. Mika hat eine hohe
Erwartung an monogame Treue, die keine Abweichung vorsicht. Er ent-
schuldigt zwar das Verhalten seiner Ex-Freundin damit, dass sie Alkohol
getrunken habe, dies fithrt jedoch nicht dazu, dass er ihr verzeiht und ihr
eine zweite Chance gibt. Obwohl er positive Aspekte in der Bezichung be-
nennt und hervorhebt und eine Erklirung fiir das Verhalten der Ex-Freun-
din nennt, ist der von ihm empfundene Vertrauensbruch durch das sexuelle
Verhalten seiner Freundin nicht akzeptabel und er beendet die Beziehung.

Vertrauen in der Peergroup: »is halt auch wie so eine Familie«

Wenn Jugendliche die Méglichkeit dazu haben, nutzen sie unterschied-
liche Wissensquellen und Kommunikationspartner_innen zu Sexualitit.
Die Peergroup ist dabei einer der wichtigsten Orte fiir die Kommunikation
tiber sexuelle Themen fiir Jugendliche.

»B: Von meinen Freunden.

I: {Von deinen Freunden ok.}

B: also wir haben wirklich jetzt wir haben so unsre kleine Gruppe und das
ist halt auch wie so eine Familie und da da reden wir halt auch wirklich
uber Sexualitit und halt all so was jetzt was man halt jetzt in der Schule
oder zu Hause nicht bereden wiirde « (Jona_47).

Jona vergleicht ihren engen Freundeskreis mit einer Familie. Dies kann als
ein Ausdruck interpretiert werden, der auf ein hohes Maf§ an Vertrauen
und Verlisslichkeit verweist. Der Begriff Familie ist mit gesellschaftlichen
Norm- und Wertvorstellungen verbunden, die ein Familienkonzept charak-
terisieren. Im Interview mit Jona (siche oben) zeigt sich auch ein durch ihre
Sozialisation gekennzeichnetes Familienkonzept in Bezug auf Faktoren wie
vertrauen, sorgen, kimmern, gegenseitig helfen, unterstiitzen und verlassen
konnen. Die Freunde in ihrer Peergroup, die diese Faktoren erfiillen und
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als Familie gelten, sind fiir sie auch Ansprechpartner_innen fiir Sexualitit.
In dem Zitat wird ebenfalls deutlich, dass die Peergroup als Kommunika-
tionsort fiir bestimmte Dinge, die Sexualitit betreffen, genutzt wird und
Jona hier eine Differenzierung zwischen relevanten Themen und der Wahl
der Ansprechpartner_innen vornimmt.

Vertrauen zu pddagogischen Fachkrdften:

»schauen ob man den Personen vertraut«

Das Vertrauen zwischen padagogischen Fachkriften und Jugendlichen
muss erarbeitet werden. Dies erfordert von den Jugendlichen einen Ver-
trauensvorschuss (siche unten) gegeniiber den Fachkriften, iiber den eine
Vertrauensbeziehung entstehen kann. Dieses Vertrauen ist, auch wenn es
grundsitzlich eine von den Jugendlichen als verldsslich wahrgenommene
Basis gibt, fragil. Das heif3t, die Jugendlichen sind sehr sensibel und kom-
petent bei der (situativen) Einschitzung in Bezug auf die Dimension des
Vertrauens in einer padagogischen Bezichung. In dem folgenden Zitat
berichtet Tomke von der Gestaltung der Vertrauensbeziechung mit einer
Schulsozialarbeiterin.

» B: Unsere Schulsozialarbeiterin ich kenn die von sehr vielen Seiten ich
kenn sie dass die mir wirklich geholfen hat und versucht hat, ich kenn
sie aber auch dass sie zehn Projekte gleichzeitig leitet und tiberfordert
ist und dann mal schnell auch motzig wird weil es nicht so lauft wies
funktionieren sollte. Da war/gab es eine Thema zu meinem Projekt ich
sollt es beim Tag der offenen Tur vorstellen sie hat aber noch vier andere
Projekte da hab ich gesagt gut ich geh zu meiner Klassenlehrerin dort
ist noch Platz im Zimmer ich bin nicht alleine ich krieg das hin. Ja nein
aber du musst direkt vor meiner Tiire stehen. Ich so: Nein das mécht
ich nicht ich mochte sie haben so viel zu tun. Nein nein hab ich nicht.
Und kriegt es aber nicht hin, da hab ich gesagt ne ich geh dort jetzt hin.
Da war sie fiinf Tage auf mich sauer und da hab ich/bin ich nochmal zu
ihr hin und hab gesagt: Hier das war nichts gegen sie aber ich hab ge-
merke sie haben viel Stress und dann hitt ich sie lieber in Ruhe gelassen
bevor sie vollkommen eskalieren weil ihr Zimmer kleiner ist als das und
da fiinf Projekte drin sind. Ich kenn sie aber auch dass wir eben beim
[Verein A] spenden waren also Geld gespendet haben und da hab ich
einfach auf/offen mit ihr reden kénnen iiber meine Probleme und ich

bin halt auch wirklich oft zu ihr gegangen hab gesagt so: Hier, ich hab
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einen neuen Freund und alles gut und sie hat mir Gliick gewiinscht und
wenn was war hab ich mit ihr driber gesprochen. Aber also manchmal
kenn ich sie als gut und manchmal denk ich mir so né jetzt hab ich
gerad keine Lust was anzuvertrauen weil ich cher denke es konnte in
die Hose gehen so. Da kenn ich sie jetzt funf Jahre lang und kann das
schon gut einschitzen also muss man schauen, ob man den Personen
vertraut« (Tomke_76-77).

Tomke nutzt die Schulsozialarbeiterin als Ansprechpartnerin fiir sensible
und intime Themen. In ihrem Fall sind dies Mobbing und sexuelle Themen
wie Partnerschaften zu Jungen. Grundsitzlich gibt es eine Vertrauensbezie-
hung. Tomke schitzt ein, dass ihre Bediirfnisse nicht in jeder Situation von
der Fachkraft wahrgenommen werden konnen, Insbesondere dann nicht,
wenn diese nach Tomkes Meinung tiberfordert ist und nicht gentigend
Zeit hat. Tomke zeigt sich hier kompetent. Sie schildert eine Situation, in
der sie fir sich eine Entscheidung trifft, von der sie iiberzeugt ist, dass dies
die bessere Losung ist. Diese Entscheidung beruht auf der Grundlage der
Wahrnehmung und Reflexion der Situation mit der Schulsozialarbeiterin.
Diese kann jedoch Tomkes selbstbestimmte Entscheidung in dem Moment
nicht annehmen. In einer als sehr belastbar definierten Vertrauensbezie-
hung kénnte angenommen werden, dass diese Situation nicht zu einem
solchen Konflike fithren wiirde bzw. hier mit einem gegenseitigen Ernst-
Nehmen der Bediirfnisse und einem Verstindnis das Vertrauen weiter ge-
stirkt werden kénnte. Die beschriebene Situation zeigt, dass die Fachkraft
in diesem Moment das Setting nicht zur Verfiigung hat bzw. schaffen kann,
um solch eine Interaktion zu gestalten. Es zeigt sich eine strukturelle Uber-
forderung. In der Folge ist es wiederum Tomke, die sich kompetent zeigt
und das Vertrauensverhiltnis weiter gestaltet, indem sie auf die Fachkraft
zugeht. Tomke sicht sich hier auch selbst als die Akteurin, die die Fachkraft
kennt und aus der eigenen Einschitzung ableitet, wann es passt, sie als Ver-
trauensperson zu nutzen. Dies beruht auf einem individuellen Vertrauens-
konzept. Wenn Tomke cinschitzt, dass der Moment nicht fiir ein Gesprich
geeignet ist (»in die Hose gehen«), vermeidet sie dies oder lisst eine ver-
trauensvolle Kommunikation nicht zu. Deutlich wird auch, dass Tomke
hier nicht nur je nach Situation differenziert vorgeht, sondern auch, dass
eine Irritation oder ein Konflikt das grundsitzliche Vertrauensverhaltnis
nur kurzzeitig stéren. Tomke erbringt in diesen Fallen auch immer wieder
einen Vertrauensvorschuss. Dieser basiert zwar auf einem grundsitzlich
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vorhandenen Vertrauen und positiven Erfahrungen, dennoch ist nach einer
Storung des Vertrauens eine Herstellung der Vertrauensbeziehung notig.
Die Schulsozialarbeiterin zeigt sich hier generell offen fiir die Themen
und Bedarfe von Tomke, scheint aber aufgrund ihrer strukturellen Ein-
gebundenheit und der Rahmenbedingungen nicht in der Lage, immer
angemessen darauf eingehen zu kénnen. Die Fachkraft beharrt in einer
Situation, in der es ihr anscheinend nicht gelingt, ein den Notwendigkeiten
angemessenes Setting zu schaffen, dennoch darauf, die padagogische Situ-
ation aufrechtzuerhalten oder zu erzwingen. Tomke entzicht sich dieser
Situation in dem Wissen, dass es einen anderen Ort und eine andere Person
(Klassenlehrerin) gibt, an dem bzw. bei der sie ihre momentanen Bediirf-
nisse besser aufgehoben sieht. Dies scheint die Schulsozialarbeiterin nicht
zu erkennen oder eventuell nicht zulassen zu wollen oder zu konnen, was
auf Kompetenzfragen im pidagogischen Team beruhen kénnte. Es stellt
sich auch die Frage (die hier nicht beantwortet werden kann, aber fur die
Reflexion und Gestaltung padagogischer Interaktionen von Bedeutung
ist), wie das Vertrauensverhiltnis von ihrer Seite weiter gestaltet worden
wire, wenn Tomke nicht auf sie zugegangen wire. Sie war offen fir ein
Gesprich, jedoch eher passiv abwartend und Tomke als Jugendliche hat
hier den proaktiven Part ibernommen. Das konnte in dieser Situation
auch padagogisch intendiert gewesen sein. Das Aushalten und Bearbeiten
von Konflikten ist eine wichtige Kompetenz bei der Gestaltung zwischen-
menschlicher Bezichungen, insbesondere in Partnerschaften. Insofern kann
das Aushandeln eines Konfliktes auch ein Kompetenztraining im Sinne
einer sexuellen Bildung sein. In der pidagogischen Praxis ist davon aus-
zugehen, dass Jugendliche auch anders reagieren, zum Beispiel mit einem
Riickzug, was dann eine aktivere pidagogische Gestaltung briuchte.

5.4.2 Vertrauensvorschuss

Wenn Jugendliche keine Vertrauenspersonen haben, mit denen sie be-
stimmte Themen zu Sexualitit kommunizieren konnen, aber ein Bedarf
diesbeziiglich vorliegt, braucht es einen Vertrauensvorschuss, damit es zu
einer offenen Kommunikation kommen kann. Im Interview mit Domi-
nique werden mehrere Situationen sichtbar, in denen sie aufgrund fehlen-
der vertrauensvoller Ansprechpersonen anderen einen Vertrauensvorschuss
geben muss, da bei ihr ein Bedarf besteht, tiber Ereignisse zu sprechen.
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Dies wird in Dominiques Fall bei der Offenlegung des sexuellen Miss-
brauchs deutlich. Dominique gibt hier mehreren Personen zu verschie-
denen Zeitpunkten in ihrem Leben einen Vertrauensvorschuss, wie eine
Zusammenfassung in Tabelle 6 zeigt.

Tabelle 6: Vertrauensvorschuss bei Offenlegung

Situation anwesende Vertrauensvorschuss
Vertrauensperson gegeniiber

erste Offenlegung des sexuellen Schulfreundin Schulfreund_innen,

Missbrauchs im Kindesalter Mutter der Schulfreundin

zweite Offenlegung des sexuellen | keine Beamte der Polizei

Missbrauchs und der kdrperlichen
Liichtigung im Jugendalter

Thematisierung des sexuellen keine verschiedene Fachkréfte

Missbrauchs und der kdrperlichen der Kinder- und Jugendhilfe

Ziichtigung nach Anzeige und (Kinder- und Jugendnotdienst,

Inobhutnahme Jugendamt, anschlieBend
stationdre Wohngruppen)

Bearbeitung des sexuellen keine Therapeut_innen

Missbrauchs und der familidren

Erlebnisse

Umgang mit dem sexuellen Freund_innen, Peergroup, Fachkréfte in

Missbrauch und der familidren keine erwachsenen Vertrauens- der offenen Jugendarbeit

Biografie im Lebensalltag personen

Bereitschaft zur Teilnahme an keine Interviewer

einem Interview fiir dieses

Promotionsprojekt

In keiner dieser Situationen ist fiir Dominique vorhersehbar, wie die ver-
schiedenen Personen auf ihre Offenlegung reagieren. Aufgrund ihrer im
Interview berichteten und als positiv wahrgenommenen Erfahrungen in der
Kinder- und Jugendhilfe kann angenommen werden, dass sich ein grund-
satzliches Vertrauen in diese Institution herausgebildet hat. Die Codes der
Kategorie verlissliche Beziehungen sind in einer hohen Ausprigung im
Sinne einer hohen Verlasslichkeit vorhanden. Fir Dominique sind Fach-
krafte Personen, denen sie aufgrund ihrer Erfahrungen vertrauen kann und
die einen Vertrauensvorschuss erhalten. Der Moment, sich anderen und
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fremden Personen zu 6ffnen, ist dabei immer mit einer Unsicherheit ver-
bunden (vgl. Luhmann, 1989). Jona benutzt hier den Ausdruck »nicht so
ganz geheuer« in Bezug auf eine Situation, bei der iiber Sexualitit gespro-
chen wurde, wihrend sie die Person noch nicht kannte:

» B: Also anfangs muss ich sagen war es halt fiir mich so ein (..) nicht so ganz
geheuer aber (.) wenn man sich dann ein paar Minuten linger gekannt
hat dann ging das halt eigentlich und [...] ich mein Interesse bestand
bei jedem und bei mir auch« (Jona_63)

Jona bezieht sich in dem Zitat auf die Durchfithrung eines Workshops in
dem von ihr besuchten OFT. Der Workshop wurde vom Interviewer im
Rahmen des Feldzugangs durchgefiihrt. Die beiden oben benannten Kate-
gorien, dass cin relevantes Ereignis (Bedarf) vorliegen muss und ein Ver-
trauensvorschuss gegeben sein muss, sind auch in dieser Situation ausschlag-
gebend gewesen. Der grundsitzliche Vertrauensvorschuss lasst sich hier
in Bezug setzen mit den Punkten, dass die Durchfithrung in einem OFT
damit verbunden war, dass die den Jugendlichen bekannten Fachkrifte mit
in die Vorbereitung eingebundenen waren, die Jugendlichen nach ihren
Wiinschen und Themen gefragt und damit von Beginn an ernst genommen
wurden und dass die Jugendlichen sich als Gruppe in ihrem gewohnten So-
zialraum sicher fithlten. Ausschlaggebend bei dieser Veranstaltung war ein
hoher Bedarf bei den Jugendlichen, wie sich im Verlauf der zwei Termine
abzeichnete. Dieser Bedarf wird von Jona im Interview anhand der Aus-
sage, das Interesses bestanden hat, deutlich. Trotz der benannten Faktoren
bestand cine Unsicherheit und (im Sinne des Selbstschutzes angebrachte)
Skepsis gegeniiber dem Angebot und der durchfithrenden Person. Diese
konnten verringert werden, da Jona zunehmend Vertrauen entwickelte und
dieses ihren Vertrauensvorschuss bestatigte.

5.4.3 Kommunikation liber sexuelle Themen
im Kontext der Lebenswelt

Jugendliche nutzen fir die Kommunikation tiber sexuelle Themen unter-
schiedliche Orte und Personen. Im vorhergehenden Abschnitt wurde der
Zusammenhang zwischen Vertrauen und der Kommunikation tiber sexu-
elle Themen dargestellt. Im Folgenden werden, um diesen Zusammenhang
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nachvollziehbar zu belegen, anhand der Interviews von Jona, Mika, Luca,
Chris und Dominique, bezogen auf die oben genannten Personen und
Orte, Situationen angefiihrt, in denen die Jugendlichen selbst aktiv werden.

Eltern als Kommunikationspartner_innen: »kommt zu uns«

Fiir Jona ist ihre Mutter eine wichtige Vertrauensperson in der Kindheit.
Die Mutter hat von ihrer Seite Offenheit fur Sexualitit gezeigt, indem
sie auf ihre Kinder zuging und tiber sexuelle Themen sprach. Jona nutzt
ihre Eltern in der Folge ihrerseits als Ansprechpartner_innen fiir sexuelle
Themen, wobei die zentrale Rolle als Ansprechpartnerin bei der Mutter

liegt.

» B: fur mich war das jetzt halt reines Interesse wir sind dann halt auch selber
zu unseren Eltern gegangen und haben gefragt und ja wenn jetzt meine
Mutti gesagt hat wenn ihr irgendwelche Fragen habt dann kommt zu
uns und das haben wir dann auch wirklich gemacht (.) und ja also fiir
uns war das dann halt so ok jetzt wissen wir was passieren kann was
mdglich ist und halt aufpassen was das angeht« (Jona_9).

Neben den Faktoren der grundsitzlichen Offenheit fiir Kommunikation
iiber sexuelle Themen und dem vorhandenen Vertrauen ist ein Bedarf
(Jona: »reines Interesse«) bei Jugendlichen ausschlaggebend fiir die Kom-
munikation. Das Vertrauensverhiltnis und die Kommunikation mit der
Mutter verindern sich im Jugendalter von Jona. Die Kommunikation mit
der Mutter iiber Sexualitit ist moglich, aber diese orientiert sich an pra-
ventiven Themen und einer heteronormativen Vorstellung und Erwartung
an Jona. Die Mutter kann hier als Kommunikationspartnerin beschrieben
werden, die einerseits Sexualitit nicht tabuisiert, ihren Kindern vorlebt,
dass ein Sprechen iiber Sexualitit méglich ist, und sich als Ansprech-
partnerin anbietet und andererseits als Wissensquelle fiir sexuelles Basis-
wissen. Jona nutzt daher im Jugendalter zunehmend die Peergroup, um
tiber Themen wie Homosexualitit und die Gestaltung des Coming-out zu
sprechen (vgl. 5.2.3 zu Vulnerabilitit).

Geschwister als Kommunikationspartner_innen:

»die wissen schon bisschen viel«

Mika nutzt in der Familie neben seinen Eltern auch seine beiden Schwes-
tern als Ansprechpartnerinnen fir sexuelle Themen. Er kann seine Eltern
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als Ansprechpartner_innen fiir verschiedene Themen (Schwangerschaft,
Geburt, Verhiitung, erster Sex, Gestaltung der Partnerschaft) nutzen. Die
in der Familie bestehenden vertrauensvollen und starken emotionalen Bin-
dungen und die Offenheit der Eltern sexuelle Themen mit Mika zu bespre-
chen scheinen sich auch auf die Kommunikation unter den Geschwistern
positiv auszuwirken.

»B: Auch wenn es Midchen sind ist es nicht so schlimm weil ich das relativ
gut finde. Da hab ich halt wenn ich Probleme habe mit Weibern oder
so halt kann ich auch mit denen driiber reden« (Mika_3).

»B: Wenn ich jetzt zum Beispiel konkret was wissen méchte was halt
Midchen so toll finden oder so halt. Dann frage ich die halt manch-
mal auch wenn die zwar jetzt junger sind als ich. Aber die wissen
schon bisschen viel. Und ja die horen mir auch wirklich richtig zu«

(Mika_86).

Mika sieht seine Schwestern als wichtige Ressource und spricht ihnen eine
Kompetenz zu. Er nutzt die Moglichkeit, gezielt bei Fragen und Themen,
die aus seiner Sicht mit Weiblichkeit verbunden sind und bei denen er sich
nicht ausreichend kompetent fithlt. Neben der Kompetenz des Wissens zu
sexuellen Themen erwihnt Mika eine weitere Kompetenz, die fir die Kom-
munikation wichtig ist: »die horen mir auch wirklich richtig zu«. Das
heiflt, er fihle sich hier auch mit seinen Fragen ernst genommen, da seine
Schwestern sich ausreichend Zeit fiir ihn nehmen. Seine Eltern dienen ihm
als Basis fiir das Sprechen tiber Sexualitit. Fiir spezielle Themen nutzt er
andere Ansprechpartner_innen, die ihm geeigneter scheinen.

Kommunikation in der Peergroup: »konkretere Antworten«

Fiir die Jugendlichen ist das Sprechen tiber Sexualitit Teil ihres Alltags und
als selbstverstindliches Thema in die Kommunikation in ihrem Freundes-
kreis eingebunden.

» B: Wie gesagt mit einem Kumpel hier vorne rede ich fters mal driiber (.)
aber das ist (.) keine Ahnung wir reden halt, ich hab es es ist halt auch
das normalste auf der Welt wir reden halt da driiber und (.) wenn
uns halt nichts mehr dazu einfillt machen wir Themenwechsel «

(Luca_381).
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Die Peergroup bietet fir die Jugendlichen einen Raum fiir Kommunika-
tion, der nicht von der Erwachsenenwelt gestaltet und tiberwacht werden
kann. Die Jugendlichen nutzen diesen Raum, um Themen, die sie interes-
sieren und die in anderen Kommunikationsrdumen nicht angesprochen
werden (z.B. Familie oder Schule), zu besprechen — ebenso fiir Themen,
die ihrer Meinung nach fiir die Kommunikation mit Erwachsenen nicht
geeignet sind.

»B: Also wenn ich jetzt irgendwie was Persénliches halt von mir aus wiird
ich schon meine Freunde fragen weil die halt zwar nicht mehr wissen
also fir mich als meine Eltern. Aber sie mir halt sogar konkretere Ant-
worten geben kdnnen« (Mika_56).

Mika, der in der Familie Ansprechpartner_innen und vertrauensvolle Be-
zichungen hat, nutzt die Peergroup bewusst fiir das Sprechen tiber per-
sonliche Themen. Er bescheinigt seinen Eltern mehr Wissen zu sexuellen
Themen als seinen Freunden, bei Letzteren bekomme er aber »konkretere
Antworten«. Im folgenden Zitat aus dem Interview mit Jona wird deut-
lich, was unter konkreteren Antworten verstanden werden kann.

»B: und naja von paar Freunden hért man dann halt schon paar Erfahrun-
gen die sie machen konnten und von Andren hért man dann halt die
Fragen wie das halt so ist mit einem Mann zu schlafen oder mit einer
Frau zu schlafen und da erklirt man das halt da erklirt man das halt

wie das wie das Gefiihl halt ist« (Jona_47).

In den Interviews von Mika, Jona und Tomke, die ihre Eltern-Kind-Be-
zichungen grundsitzlich als vertrauensvolle und verlissliche Bezichungen
beschreiben, ist auch eine offene Kommunikation iiber sexuelle Themen
moglich, wobei sich diese bei Jona und Tomke mehr in Hinblick auf die
Miitter analysieren lasst. Das Sprechen tiber Sexualitit mit den Eltern ist
auf zentrale Themen begrenzt. Die Eltern treten hier als Sexualerzicher
auf und sind — was sich mit der Wahrnehmung elterlicher Pflichten und
Verantwortung begriinden lasst — stark priventiv orientiert. Es zeigt sich
darin auch eine Abgrenzung im Eltern-Kind-Verhaltnis, die in Bezug auf
das Generationenverhiltnis und die Sexualitit von den Eltern vorgenom-
men wird. Durch die jugendliche Entwicklung und die Umgestaltung der
Eltern-Kind-Bezichung in eine Beziehung von Eltern und Jugendlichen
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ergeben sich auch Abgrenzungen vonseiten der Jugendlichen. Bestimmte
Themen und inhaltliche Vertiefungen werden von beiden Seiten in der
Kommunikation vermieden. Konkretere Antworten kénnen Jugendliche
in der Peergroup bekommen, womit sich diese als wichtige Ressource zeigt.

Dominique nutzt die Peergroup ebenfalls als Wissensquelle und Kom-
munikationsort fir Sexualitit. Sie erlebte ihre Familie nicht als positiv
wirkende Basis in Bezug auf Vertrauen, Verlasslichkeit und Kommunikation
tiber sexuelle Themen. Diese Aufgabe konnte teilweise durch die Jugend-
hilfe und Jugendarbeit erfiillt werden (siche unten). Dominique konnte
nicht von einem Vertrauenskonzept ausgehen, das auf einer positiv erlebten
Vertrauenserfahrung beruhte, sondern musste (und muss) sich dieses iiber
das Konzept des Vertrauensvorschusses in ihrer Jugend erarbeiten (siche
oben). Die Peergroup ist fiir Dominique auch hier eine Ressource.

»B: Also mit meinen Freunden rede ich halt oft dartiber die merken ja auch
wenn es mir schlecht geht. Oder wenn es mir wegen einem Jungen gut
geht. Ja aber es gibt dann halt auch welche die mich sozusagen schiitzen
wollen wenn es jetzt halt jemanden gibt der halt nur das cine will und
ich das aber eigentlich auch weif ich mir das aber halt ich will es halt
nicht wahrhaben. Da versuchen die mich halt immer zu schiitzen und
zu sagen hier lass dich nicht drauf ein und ja« (Dominique_103).

Dominique nutzt ihren Freundeskreis, um tiber Fragen der Sexualitit zu
sprechen. Sie geht von einer Kompetenz der Empathie bei ihren Freunden
aus, die merken, wie es ihr emotional geht. Einige ihrer Freunde iiber-
nehmen auch eine schiitzende Rolle. Dass Dominique diese Intervention
ernst nimmt und annimmt, verweist auf ein bestimmtes Mafd an Vertrauen.
In diesem Zitat lassen sich neben Vertrauen noch weitere Codes bilden
bzw. zuordnen (Verstindnis, ernst nehmen, sich kiimmern, intervenieren),
die eine verlassliche Beziehung beschreiben. Die Peergroup kann nicht nur
Ort fiir die Kommunikation sein, sondern auch eine Schutz- und Unter-
stittzungsfunktion beziiglich Sexualitit iibernehmen.

Im Interview mit Chris kann eine weitere Form von Kommunikation
analysiert werden, das Ausprobieren innerhalb der Peergroup. Chris berich-
tet, dass es bei ihm und seinem Freund weniger um das Sprechen oder die
Weitergabe beziiglich theoretischen Wissens geht, sondern mehr um ein
Reflektieren der gemachten Erfahrungen. Ausprobieren und dadurch, wie
Chris sagt, eigene »Bildung zu finden« und »Wissenschaft bekommen«
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(sieche oben), kann als nonverbale Kommunikation zu Sexualitit in der
Peergroup gesechen werden.

»1: Mhm ok. Also fur dich war dieses ausprobieren mit deinen Freun-
dinnen oder mit deiner Freundin ne (..) ein ganz also so cin wichtiger
Punkt so da auch Erfahrung zu machen?

: Richtig.

Also zu holen.

: Genau.

ealillecRNsalillos}

Ok Mhm (.) Wie ist es so im im Freundeskreis gewesen hast du dich
auch mit Kumpels Freunden tiber die Themen ausgetauscht?

B: Naja na klar wir haben uns immer so unterhalten so also (..) ja also iiber
Verhiitung oder so haben wir jetzt nicht grof geredet.

Ok.

B: Aber ich hab immer gesagt zum Beispiel mein Kumpel [Name J] ist wie

—

mein bester ist mein bester Freund eigentlich der/hab ich schon gesagt
immer weil der was viel mit Madchen hatte so hab ich gesagt: Dicker,
denk dran du hast schon eine Tochter und die andre hast du fast auch
geschwingert ja die hat zum (.) Gliick abtreiben lassen aber (.) man ist
da auch immer denkend an die an Verhiitung und allem Drum und

Dran aber (..) ja/« (Chris_167-174).

Chris beschreibt im Interview, dass er vor allem iiber die Schule ein Grund-
wissen zu Sexualitit erlangt habe. Seinen Vater nutzt er nicht als Ansprech-
partner. Die Erfahrungen in Einrichtungen der Jugendhilfe und Jugend-
arbeit sind unterschiedlich. Wenn es sexualpidagogische Angebote gab,
waren die Themen auf priventive Inhalte fokussiert (siche unten). Das
Thema Verhiitung wird von Chris mit seinen Freunden nicht als Theorie-
thema besprochen. Es kommt als praktisches Thema in die Kommunikation
aufgrund der Erfahrung, dass das sexuelle Ausprobieren zu Konsequen-
zen fihren kann. Diese zeigen sich hier in einer Vaterschaft des Freundes
und in einer weiteren Schwangerschaft einer Freundin, die abgebrochen
wird. Chris, der selbst auch Vater eines Kindes ist, bezeichnet sein Kind
als Wunschkind. Damit nimmt er auch eine Legitimation des sexuellen
Verhaltes in Bezug auf die Schwangerschaftsverhiitung vor. In der Sequenz
nimmt Chris eine Differenzierung vor: »fast auch geschwingert ja, die hat
zum Gliick abtreiben lassen« Chris erkennt die Schwangerschaft (die bio-
logisch vorhanden ist) nicht als solche an. Das kann auf cin individuelles
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Verstindnis von Schwangerschaft verweisen, die fir ihn erst dann real ist,
wenn er sie aufgrund korperlicher Verinderungen bei einer Frau und/
oder im Ultraschall als Embryo sicht, bei dem das menschliche Aussehen
schon ausgepragt ist. In diesem Kontext sicht Chris den Schwangerschafts-
abbruch moglicherweise cher als Verhtitungsmoglichkeit und niche als
medizinischen Eingriff, mit dem eine Schwangerschaft beendet wird. Diese
Sicht kann auf einem unzureichenden biologischen Wissen und/oder einer
fehlenden Kontextualisierung seines Wissensbestandes beruhen. Chris be-
richtet von mehreren Wissensquellen, die er punktuell nutzt, und in diesem
Zusammenhang von deren cher priventiven Ausrichtung und verkniipft
sein Wissen mit seinen konkreten Erfahrungen des Ausprobierens.

Kommunikation in pddagogischen Kontexten:

»héren einem auch richtig zu«

In den Interviews berichten die Jugendlichen von Erfahrungen der Kommu-
nikation tiber sexuelle Themen in padagogischen Kontexten. Hier kénnen
zwei Bereiche benannt werden: die Schule und verschiedene Angebote der
Kinder- und Jugendhilfe, die sich weiter differenzieren in Einrichtungen
der stationdren Jugendhilfe, Streetwork und die offene Jugendarbeit. Sexu-
alitdt als Gesprichsthema wird dabei in der Regel von Piadagog_innen ein-
gebracht, zum Beispiel im Rahmen der schulischen Sexualerziehung oder
praventiver Angebote in der Jugendhilfe. Die Jugendlichen nutzen Pida-
gog_innen aber auch als Ansprechpersonen bzw. schen diese als mogliche
Ansprechpersonen, wenn ein Bedarf besteht (siche unten).

»B: Weil es halt hier wie gesagt eigentlich relativ ruhig/Also zumindest da
kann man halt gut mit denen driiber reden weil man es ist nicht nur
einer da und da kann man mit jemanden irgendwo anders hingehen
und da kurz driiber reden oder so. Also die horen einem auch richtig
zu und das finde ich halt schon in Ordnung« (Mika_122).

Auf die Frage, ob Mika die Fachkrifte im OFT auch als Ansprechperso-
nen nutzt oder nutzen wiirde, nennt Mika fiir ihn wichtige Punkte, die
eine Basis fiir eine Kommunikation darstellen. Er rahmt damit ein fiir die
Kommunikation tiber sexuelle Themen notwendiges Setting. Es braucht
eine ruhige und geschiitzte Atmosphire, in der er mit einer Fachkraft
sprechen kann. Das erfordert, wie er benennt, dass nicht nur eine Fach-
kraft im Dienst ist. Mika dufert weitere Bediirfnisse. Er mochte, dass ihm
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zugehort wird und das Gesprich fokussiert ist. »Da kurz driiber reden«
kann als Aussage interpretiert werden, dass er keine langen padagogischen
Vortrige erwartet und wiinscht, sondern (»die horen einem auch richtig
zu«) cher Verstindnis und Antworten auf seine konkreten Fragen und
Bediirfnisse, die ihm in dem Moment wichtig sind. Die Fachkrifte im OFT
scheinen diesen Bediirfnissen nachzukommen und haben ein entsprechen-
des Setting geschaffen (vgl. 4.4.2; Langer, 2017). Damit konnte hier eine
Vertrauensbasis entstehen, die es Mika erméglicht, selbstbestimmt Themen
anzusprechen. Im Vergleich zu dem oben angefithrten Zitat von Tomke bei
der Gestaltung von Vertrauen in padagogischen Beziehungen zeigt sich,
wie Jugendliche darauf reagieren kénnen, wenn Bedingungen wie Ruhe,
Zeit haben, geschiitzter Raum, zuhéren konnen, Bedarfe der Jugendlichen
wahrnehmen und ernst nehmen nicht gegeben sind. Dann kann es zu
einem (wenn auch nur zeitweisen) Riickzug kommen. Die padagogische
Bezichung kann in diesem Moment kein Ort mehr fiir eine vertrauensvolle
Bezichung sein, in der sensible und intime Themen offen kommuniziert
werden. Dies ist nicht nur fir die Frage nach sexualpidagogischen Ange-
boten wichtig, sondern auch in Bezug auf sexualisierte Gewalt. Sowohl fur
den Schutz in Bezug auf priventive Faktoren als auch fiir die Offenlegung
und die Bewiltigung nach erfolgten Ubergriffen ist dies von Bedeutung
(vgl. Linke, 2018a, S. 572f.).

Dominique benennt im Interview neben ihren Freunden als wichtigste
Ansprechpersonen zu sexuellen Themen die Fachkrifte im OFT. Auf die
Frage, ob sie sich dazu mehr Angebote wiinscht, antwortet Dominique:

»B: Na ich finde dass das wir ja auch auf die zugehen konnen und sagen
konnen ja hier wollen jetzt mal das und das. Und ja ich finde dass die
dann auch dazu irgendwie jemanden mal einladen werden der das dann
besser erkliren kann als die. Das ist es.« (Dominique_112-117).

Dominique hat nicht die Erwartung, dass die Fachkrifte von sich aus Ange-
bote zu sexueller Bildung unterbreiten. Sie geht von einem Partizipations-
konzept aus, das es ihr ermégliche, selbstbestimmt Angebote einzufordern.
Von den Fachkriften erwartet sie, dass diese den gedufierten Bedarf ernst
nehmen und daraufhin ein Angebot unterbreiten. Obwohl sie die Fach-
krifte als Ansprechpartner_innen zu sexuellen Themen nutzt, sicht sie nicht
die Notwendigkeit, dass diese Expert_innen sein miissen. Sie begreift diese
eher als erste unverbindliche (informelle) Anlaufstelle und als Personen,
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die in der Lage sind, Expert_innen einzuladen und non-formale Angebote
zu organisieren. Auch hier wird ein Vertrauenskonzept deutlich. Domi-
nique vertraut sich den Fachkriften an und vertraut ihnen auch, dass sie
ihren Bedarf ernst nehmen und sich kiimmern. Sie vertraut auch darauf, dass
diese Expert_innen einladen, die »das dann besser erkliren« kénnen. Der
Vertrauensvorschuss, der fiir die Kommunikation mit diesen Expert_innen
nétig ist (siche oben), steht hier auch im Kontext mit dem Vertrauen zu den
Fachkriften, die diese Expert_innen in die Einrichtung einladen.

5.4.4 Intervenierende Bedingungen der Kommunikation
iiber sexuelle Themen

Neben den Faktoren, die ein Setting, in dem Kommunikation iiber sexuelle

Themen méglich wird, beeinflussen, und den personlichen Priferenzen der

Beteiligten zeigen sich zwei Bedingungen, die dazu fithren konnen, dass

eine Kommunikation nicht oder nur sehr eingeschrinke stattfinden kann:

1. fehlende Ansprechpersonen und Vertrauenspersonen fiir die Jugend-
lichen

2. der Umgang mit Scham beim Sprechen tiber Sexualitit

Fehlende Ansprechpersonen und Vertrauenspersonen fiir die Jugendlichen:
»kein gutes Verhdltnis zu denen«

Die Méglichkeiten der Kommunikation tiber sexuelle Themen und ebenso
andere intime oder sensible Fragen sind abhingig von den Personen im
sozialen Umfeld. Ein Fehlen von Vertrauenspersonen und/oder die Er-
fahrung, dass Personen dem Vertrauen, das Jugendliche erwarten, nicht
gerecht werden, fihrt zu einer Vermeidung von Kommunikation und
einem Riickzug. Neben Vertrauen kénnen hier auch andere Faktoren, die
als Codes der Kategorie verlissliche Beziehungen zugeordnet wurden, von
Bedeutung sein (vgl. 4.3.2). Ebenso gibt es personliche Priferenzen, die die
Gestaltung einer Bezichung beeinflussen (siche unten). Im Folgenden wird
das Fehlen von Vertrauenspersonen in Bezug auf pidagogische Kontexte in
der Jugendhilfe thematisiert.

»1: Also das war schon zu der Zeit wo du sagst da ging es dir nicht so gut
in der Schule da war auch schon eine Schulsozialarbeiterin da?

B: Ja.
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I: Ok und die konntest du die als Ansprechpartnerin nutzen gab es da
Momente wo du das genutzt hast?

B: Ich hatte es zwar mal versucht das war siebente Klasse aber ich muss
chrlich sein ich hab von Anfang an gemerke die Frau ist unfihig, Ent-
schuldigung die war cigentlich den ganzen Tag blof§ damit beschiftigt
die Schule irgendwie zu reprisentieren hab ich das Gefiihl gehabt die
unsere Schule hat halt viel an auflenstehenden Wettbewerben mitge-
macht [...] aber um die Probleme der Schiiler hat die sich nicht ge-
kiimmert und einen Vertrauenslehrer oder so hatten wir gar nicht«
(Conny_88-91).

Conny verwendet im Interview den in-vivo codierten Begriff »Ort des
Schreckens« fir die Schule. In diesem Zusammenhang berichtet er von
erlebten Diskriminierungen (siche oben). Im Interview schwenke er danach
um, erzihlt eher von positiven Aspekten, die er aus der Schule, vor allem
nach der achten Klasse, mitgenommen habe. Erst auf die Nachfrage, warum
er die Schule so lange als Ort des Schreckens wahrgenommen habe, berich-
tet er Uber seine empfundene Hilflosigkeit diesbeziiglich. Nach einigen
Versuchen von ihm und seiner Mutter mit Lehrer_innen, der Schulleitung
und der Schulsozialarbeiter_in dariiber ins Gesprich zu kommen, was aus
seiner Sicht in allen Fillen nicht ausreichend ernst genommen und teil-
weise bagatellisiert wurde, ergab er sich in dieses Schicksal und nahm als
Erfahrung mit, dass es keinen Sinn hat, dariiber zu berichten. Auf die Frage,
was er sich von diesen Personen gewiinscht hitte, wird deutlich, Conny
hitte sich Unterstiitzung und Schutz gewiinscht und dass ihm geglaubt
worden wire. Zu den betreffenden Personen, zum Beispiel der Schulsozial-
arbeiter_in, hatte er kein Vertrauen, konnte unter diesen Umstinden auch
keine Vertrauensbeziehung aufbauen und nutzte sie nicht als Ansprechpart-
ner_innen fir persénliche Themen. Im Vergleich zum oben angefiihrten
Zitat aus dem Interview mit Tomke, die eine Vertrauensbeziehung zu ihrer
Schulsozialarbeiterin beschreibt, die von ihr mafigeblich aktiv mitgestaltet
wird, zeigt sich, dass Conny hier mit einem Riickzug reagiert und keine
angemessene pidagogische Intervention stattfindet, weder in Bezug auf
die Diskriminierungen noch auf den Riickzug in der padagogischen Be-
zichung. Die anhand der obigen Auswertungen benannten Faktoren, die
tur die Bildung eines Vertrauensverhaltnisses notig scheinen — wie Zeit
haben, geschiitzter Raum, ernst nehmen, zuhéren —, oder fiir eine verlass-
liche Bezichung — wie sorgen, kiimmern, intervenieren, unterstiitzen — sind
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hier nicht gegeben. Neben diesen Faktoren konnen auch sehr personliche
Eigenschaften und Priferenzen wie Alter, Geschlecht oder eine grund-
legende gegenseitige Sympathie wichtig fiir die Gestaltung einer pidago-
gischen Bezichung und den Aufbau einer Vertrauensbeziechung sein.

»I: Und gab es in der Zeit gab es so Leute Personen die dich unterstiitzt
haben die du so sag mal jetzt auch als Vertrauenspersonen hattest wo
du hingehen konntest mal dariiber reden konntest wie s dir geht also
gab es die in der Schule oder vielleicht auch so Schulsozialarbeiterin
Schulsozialarbeiter oder?

B: Ja in der Schule da gab es einmal die [Frau A] die war so eine Schul-
sozialarbeiterin aber (..) also mit der konnte ich reden aber das wollt
wollt ich nicht wirklich immer so weil das halt so die ist halt eine iltere
Person und ist halt nicht so mit der wiird ich mich privat auch nicht so

abgeben ganz chrlich« (Helge_33-35).

Helge berichtet im Interview von starken Riickzugstendenzen in einer
Phase seiner Jugend. Diese hingen mit Diskriminierungserfahrungen auf-
grund seines Aussehens bzw. seines Kérperbaus und fehlenden Ansprech-
personen zusammen. Er berichtet, dass die erlebten Diskriminierungen
im Schulkontext stattfinden. Eine Vertrauensperson hat Helge in diesem
Kontext jedoch nicht. Die Schulsozialarbeiterin sieht er als prinzipielle
Moglichkeit, aufgrund des Altersunterschiedes nutzt er diese Moglichkeit
jedoch nicht (vgl. Mantey, 2018, S. 93). Helge stellt hier einen Zusam-
menhang zwischen der Schule und dem Privaten her. An Ansprechper-
sonen stellt er die gleichen Anspriiche. Auch in seiner Zeit in einer Heim-
einrichtung, in der Helge voriibergehend lebte, woraufhin er wieder in die
Herkunftsfamilie zuriickkehrte, kann er keine vertrauensvollen Beziehun-
gen zu den Fachkriften aufbauen. Auf die Frage, was er fiir ein Verhaltnis
zu den Fachkriften hatte, antwortet er:

» B: Ich sage mal ganz ehrlich, Scheif8-Verhiltnis, ich konnte die tiberhaupt
nicht leiden, das warn so alte Schreckschrauben sag ich mal. Die waren
unfreundlich und du musstest immer genau Regeln befolgen und wehe
du hast mal nicht gespurt, da haben die immer solche Sitze gesagt wie,
sonst, sonst darfst du am Wochenende deine Mutter nicht sehn und
sowas haben die gesagt. Also, ich hab die gehasst, also kein gutes Ver-
hiltnis zu denen gehabt« (Helge_129).

341



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung: Die Bedeutung von Vertrauenskonzepten ...

Auch in Bezug auf die Fachkrifte wird deutlich, dass Helge hier einerseits
das Alter und andererseits eine personliche Sympathie als grundlegende
Faktoren fir die Qualitit der Bezichung benennt. Aus seiner Sicht be-
schreibt er auch die Gestaltung der pidagogischen Beziehung. Diese
scheint von beiden Seiten (Helge — Fachkrifte) nicht zu gelingen. Das
Einhalten von Regeln ist eine im stationiren Kontext alltigliche und not-
wendige Gegebenheit. Die Umsetzung und Durchsetzung dieser Regeln
ist Aufgabe der padagogischen Fachkrifte. Helges Wahrnehmung ist, dass
dies nicht in einer grundlegend freundlichen und partizipativen Atmo-
sphire geschicht. Die Aussage, dass mit einem Kontaktverbot zur Mutter
gedroht wurde, ist eine ernst zu nehmende und infrage zu stellende pa-
dagogische Intervention. Stefan Riicker wirft einen kritischen Blick auf
die Trennungsbewiltigung, mogliche Traumatisierungen nach Inobhut-
nahmen und die Voraussetzungen der Einrichtungen und Fachkrifte mit
diesen Situationen umzugehen (Riicker, 2015, S. 211F.). Die Trennung von
der Herkunftsfamilie und das Leben in einer Einrichtung machen Kinder
und Jugendliche besonders vulnerabel. Die Maffnahme, bei Regelver-
stoflen ein Kontakeverbot als Sanktion — in diesem Fall fur die wichtigste
Bezugsperson von Helge — anzudrohen, kann als eine unangemessene
padagogische Intervention, die das Verhiltnis zwischen Helge und den
Fachkriften belastet, betrachtet werden. Die Basis fiir eine Vertrauensbe-
zichung ist hier nicht gegeben.

»I: Gab es dort in der Einrichtung in dem Heim jemandem mit dem du
also von den Erwachsenen jetzt ein Stiick ein Vertrauensverhalenis
hattest oder aufbauen konntest?

B: (19) Naja,von so von den von den Kindern die halt da noch so
mit waren also man hatte schon irgendwie so eine Verbindung zu
denen aber so so wirklich so die Probleme mit denen bequatschen
und so nicht so wirklich ja weil meistens hatten die ja eigentlich
noch so ihre eigenen Probleme und da wollte man denen dann
nicht so wirklich extra auf den Sack gehen und ich war damals
auch sehr schiichtern also. Am liebsten also ich hab damals immer
gleich nach der Schule ins Zimmer rein aufs Bette dann Decke
tbern Kopf so war das damals bei mir also war damals nicht so
gern mit Leuten am Quatschen. Ich hab auch nicht gerne so damals
Leute neu kennengelernt war richtig so nervés und schiichtern«

(Helge_132-133).

342



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5.4 Modellkomponente III: Sprechen iiber Sexualitit auf Basis eines Vertrauenskonzepts

Helge geht auf die Frage, ob es erwachsene Vertrauenspersonen gibt, nicht
ein. Er benennt Personen aus der Peergroup, aber auch hier mit einer ge-
wissen Distanz. Die anderen Kinder bzw. Jugendlichen will er mit seinen
Problemen nicht belasten. Helge zicht sich zuriick und bezeichnet sich als
nervos und schiichtern. Dies kann als Indikator gesehen werden, wie vulne-
rabel Helge in dieser Zeit ist. Er ist in einer emotional schwierigen Situation.
Die Lebenswelten und der soziale Kontext (Schule und Heim) sind keine
ausreichende Unterstiitzung und die pidagogischen Fachkrifte konnen Helge
in seinen Bediirfnissen nicht wahrnehmen und unterstiitzen. Hier konnen
die oben genannten Faktoren wie Alter und personliche Sympathie eine ent-
scheidende Rolle spielen. Helge vermeidet einerseits von sich aus zu enge
Bezichungen mit Personen, die er aufgrund ihres Alters oder aus Sympathie-
grinden als nicht geeignet einordnet. Im Falle der Peergroup, bei der diese
beiden Faktoren keine Rolle spielen, ist es die Einschitzung, dass er diese
nicht belasten will. In den oben genannten Auswertungen in den Interviews
von Tomke und Jona wird auch deutlich, dass diese Interaktionen vermeiden
bzw. danach gestalten, ob sie die anderen Personen im Moment ihres Bedarfs
und in Bezug auf ihr Thema als belastbar empfinden. In Helges Fall konnte
die padagogische Reaktion der Fachkrifte in der stationiren HzE, wenn sie
keine systematisch angewandte Intervention ist, auch als eine Gegenreaktion
auf die von Helge ausgehende negative Sympathiebekundung (hier auch im
Zusammenhang mit méglichen Regelverstoflen) sein. Dies wire als mensch-
liche Reaktion nachvollziehbar, miisste jedoch reflektiert und das padagogi-
sche Handeln als Folge geindert werden. Ein weiterer Faktor, den Helge in
Bezug auf fehlende Vertrauenspersonen benennt, ist das Geschlecht. Helge
berichtet, dass er (auch in der Familie) keine oder kaum minnliche An-
sprechpersonen hatte. Dies kénnte ein geschlechtsspezifischer Grund sein,
warum er kaum Erwachsene als Vertrauenspersonen findet. Helge, der nach
einiger Zeit im Heim in die Herkunftsfamilie zuriickkehrt und aufgrund
der erfahrenen Diskriminierungen nicht mehr in die Schule und schlieflich
in eine neue Klasse geht, berichtet im Interview, dass es dann auch Lehrer
gab, mit denen er personliche und auch sexuelle Themen besprochen hat.
Er erwihnt hier eindeutig und ausschlieflich minnliche Lehrkrifte, die er
dann auch auflerhalb des Unterrichtes angesprochen hat.

»B: Also sexuelle Themen so gab es eigentlich blof einen Lehrer der Bio-

logielehrer weil der hat ja Ahnung davon sag ich mal. Also personlich
private Dinge also mit meinem Klassenlehrer so. Der war auch noch so
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der war relativ chillig also das war jetzt nicht mein erster Klassenlehrer
den ich damals hatte wo ich in der Klasse hangengeblieben bin. Das
war dann der den ich schnell bekommen hab mit der anderen Klasse
dann, der war fur sein Alter war der noch ganz schon sag ich mal jung

geblieben« (Helge_59).

Die fehlende Sympathie zu den padagogisch titigen Personen scheint in
Helges Fall mit dem Geschlecht und dem Alter gekoppelt. Zu den zwei
Lehrern baut Helge ein Vertrauensverhiltnis auf. In Bezug auf Sexualitit
ist fur ihn der Expertenstatus des Biologielehrers ausschlaggebend. Auch
dies lasst sich wieder mit einem Vertrauensvorschuss in Bezug auf die Rolle
als Experte und die institutionelle Einbindung bezichen. Helge nutzt ihn
tir die themenspezifische Kommunikation zu Sexualitit. Fiir seine person-
lichen Bedarfe, beispielsweise fir Fragen zum Thema Abnehmen, ist der
Klassenlehrer eine wichtige Person:

»B: es war eigentlich schon so ganz cool weil ich dann auch mal so fiir eine
Zeit eine minnliche Bezugsperson hab weil ich hab das ja zu Hause
nicht so und (...) ja der hat mir dann auch immer so Tipps gegeben so
Trainingsiibungen was ich machen kann und ja wir haben da so famili-
ire Probleme so hab ich dem auch erzihlt« (Helge_61).

Helge, der sich ein radikales Abnehmen verordnete, um den Beleidigungen
der Mitschiiler_innen zu entgehen, findet auch mit Unterstiitzung seines
Lehrers einen Weg mit entsprechender Ernahrungsumstellung und sport-
lichen Aktivititen sein Aussehen zu verindern und bewusster mit seinem
Korper umzugehen. Der Lehrer ist hier aufgrund seines Aussehens und seiner
sportlichen Hobbys Vorbild und unterstiitzt Helge dabei, einen fir ihn um-
setzbaren Weg zu finden. Helge kann den Lehrer als Vertrauensperson annch-
men und nutzt ihn auch, um tiber die familidren Probleme zu sprechen. Auch
hier sind Indikatoren fiir eine Vertrauensbezichung, die bei der Auswertung
in anderen Interviews bereits benannt wurden, wichtig, zum Beispiel zu-
horen, ernst nehmen, Zeit haben und unterstiitzen. In Helges Fall sind diese
im Kontext mit der persoénlich empfundenen Sympathie und den personli-
chen Priferenzen des Geschlechts und des Alters zu sechen. Dominik Mantey
benennt in seiner Studie zu Sexualerziehung in der Heimerziehung in Bezug
auf das von den Jugendlichen erwartete Verstindnis seitens der Fachkrifte,
dass die Merkmale Alter und Geschlecht eine entscheidende Rolle spielen:
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»Die Jugendlichen erwarten, eher von jingeren und gleichgeschlechtlichen
Erzichenden verstanden zu werden, und rechnen hier weniger mit ablehnen-
dem zuriickweisendem Verhalten « (Mantey, 2018, S. 93).

Fir die Jugendhilfe zeigt sich insbesondere fir die Heimerzichung in den
Interviews von Helge und Luca das Fehlen von vertrauensvollen Bezie-
hungen zu den Fachkriften. Im Abschnitt zu Vulnerabilitit wurde anhand
eines Zitats von Luca die Vulnerabilitit nach Inobhutnahmen thematisiert,
diese zeigt sich auch bei Helge (siche oben). In beiden Fillen besteht ein
Zusammenhang mit fehlenden Vertrauenspersonen.

»I: Und da (.) warst du alleine auf der Station und gab es da auch so cine
Art Bezugserzicher oder Vertrauenserzicher in der Zeit fir dich je-
manden?

B: Naja so halb und halb sagen wir so es wurde er war zwar auch fiir mich
wie mein fiir mich der Bezugsbetreuer () aber eigentlich war jemand
anderes vom Heim her aus gesehen mein Bezugsbetreuer ja.

I: Ok und war da auch so ein Verhiltnis wie/oder konnte sich da auch so
ein (.) Vertrauensverhiltnis entwickeln wie zu dem anderen Erzieher in
dem ersten Heim?

B: Nicht so wirklich weil es war halt eine zu kurze Zeit und der ist dann

halt auch irgendwann gegangen weil er halt nur so als (.) sagen wir mal

Probearbeiter da war.

Ja okay mhm.

: Und ja/

Okay.

: War halt dann schon (..) ein bisschen (.) mies« (Luca_310-317).

jo=BNsnlilo -l sl

Luca lebte ein halbes Jahr als Inobhutnahme alleine in der Station inner-
halb einer Einrichtung. Diese Situation ist einerseits in Bezug auf Lucas
Vulnerabilitit und andererseits in Bezug auf die Hilfeplanung des Jugend-
amtes und die daraus folgende Entscheidung zur padagogischen Unterbrin-
gung und Betreuung in der Jugendhilfeeinrichtung infrage zu stellen. Diese
Punkte wurden oben bereits dargelegt. Aufgrund dieser Situation ergibt
sich auch die Frage nach der Gestaltung einer Vertrauensbeziechung zu einer
padagogischen Fachkraft. Diese kann nicht gelingen, da es, wie Luca zuerst
berichtet, keine klare Ansprechperson und Zuordnung in der Einrichtung
gibt. Die Person, die Luca dann als Bezugsperson annimmt, verlasst die
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Einrichtung nach kurzer Zeit wieder. Luca bezeichnet diese Situation als
»mies«, woran deutlich wird, dass er das Fehlen einer Bezugs- bzw. Ver-
trauensperson in Hinblick auf die Qualitit der Heimunterbringung negativ
bewertet. In Lucas Fall ist das Fehlen einer solchen Person nicht nur fiir das
Sprechen iiber sexuelle Themen oder andere personliche intime Themen
ungiinstig, sondern auch fiir seine Verselbststindigung und die Vorberei-
tung des Lebens nach der Heimunterbringung.

Der Umgang mit Scham beim Sprechen (iber Sexualitdit:
»schon ein bisschen peinlich«
Der Umgang mit Scham und Beschimung als Erzichungsmittel sind fir
die padagogische bzw. erzicherische Praxis von Bedeutung. In einer Studie
zu Scham in der schulischen Sexualaufklirung (vgl. Blumenthal, 2014)
werden diese Punkte fir den Umgang mit Sexualitit im schulischen Be-
reich herausgearbeitet. Im Folgenden wird darauf fokussiert, wie Scham bei
den Jugendlichen eine offene, ernsthafte und inhaltlich-sachliche Kommu-
nikation beeinflussen kann.

Scham zeigt sich in verschiedenen personellen Kontexten als intervenie-
rende Bedingung. In der Kommunikation iiber Sexualitit mit Eltern und
in der Schule berichtet Dominique in Bezug auf die Form der Aufklirung:

»B: Die haben mir das damals mit Bienchen und Bliimchen erklirt. (..) Ich
hatte das zwar schon mal in der dritten Klasse gehabt so Kondome und
so. Aber wirklich aufgeklart wurde ich erst in der siebenten. Weil da
haben wir das im Bio-Unterricht gehabt « (Dominique_80).

Dominiques Bezeichnung (»mit Bienchen und Blimchen«) verweist auf
eine Verniedlichung und Verfremdung des Themas durch die Eltern. Sexu-
alitdt wird nicht in einem menschlichen Kontext oder biologisch in Bezug
auf Saugetiere erklirt, sondern in Bezug auf die Bestiubung von Pflanzen
durch Insekten. Auch dies wird durch die Verniedlichung der Begriffe von
einer biologisch-sachlichen Herangehensweise entfremdet. Diese Vernied-
lichung kann der elterliche Versuch sein, Sexualitit kindgerechter zu er-
klaren. Dieser Versuch, menschliche Fortpflanzung anhand der Bestaubung
durch Insekten zu erkliren, kann aber auch als Hinweis auf eine Scham
der Eltern gesehen werden, mit ihrem Kind (alters- und sachgerecht) offen
tiber sexuelle Themen zu sprechen. Dominique empfindet die Aufklirung
durch die Schule als aufschlussreicher. In ihrem Fall ist der sexuelle Miss-
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brauch durch den Vater zu beriicksichtigen. Einerseits haben die familidren
Entwicklungen die weitere Kommunikation tiber sexuelle Themen in der
Familie fir Dominique erschwert. Andererseits ist hier die eventuell in
diesem Zusammenhang empfundene Scham der Mutter und auch anderer
Familienmitglieder wie der Grofieltern eine mogliche Ursache dafiir, dass
iiber den Ubergriff und andere sexuelle Themen in der Folge nicht mehr
gesprochen wurde und eine Tabuisierung erfolgte bzw. der Ubergriff, wenn
von Dominique angesprochen, bagatellisiert wurde.

Neben einer Verfremdung oder Verniedlichung kann ein Umgang mit
Scham auch sein, das Thema Sexualitit mit einer gewissen Komik zu be-
sprechen. Dies kann sowohl in Bezug auf den Versuch, eine angemessene
kind- oder jugendgerechte Sprache zu finden, eine Strategie sein als auch
bei dem Bemiihen, Scham - die eigene wie auch die bei anderen Personen
wahr- oder angenommene — zu iiberwinden.

»B: Aufklirung gab es ja aber ich wollte dariiber damals noch nicht reden ()
weil es war mir damals doch schon ein bisschen peinlich (.) iiber sowas
zu reden generell aber meine Eltern die sind da (.) sind da iibel offen
die reden da (.) zum Beispiel beim Essenstisch fangen die an dariiber
zu reden (..) so und ich mein ich hab damit jetzt kein Problem mehr
damals war es mir noch peinlich (.) aber mittlerweile denk ich ist das
normalste auf der Welt halt.

I: Und was waren das dann so fiir Themen die die Eltern angesprochen
haben?

B: Na meistens halt erstmal mit der Freundin so wenn man eine Freundin
hat das wenn wir es tun sollten dann bitte verhiiten und (..) dass sie halt
auch erst wollen dass sie vorgestellt wird und alles und auf/ die haben es
schon lustig verpackt mit« (Luca_319-321).

Luca berichtet davon, dass seine Eltern beim Sprechen iiber Sexualitit
sehr offen waren und ihm das anfangs peinlich war. Die Themen lustig
zu verpacken kann eine Strategie der Eltern gewesen sein, Lucas Scham,
tiber Sexualitit zu sprechen, zu tiberwinden. Die Eltern haben dafiir eine
Situation genutzt, bei der die Familie informell zusammenkommit, ein all-
tigliches Ritual, das gemeinsame Essen. Fiir die Eltern scheint hier eine ge-
wisse Notwendigkeit der Thematisierung bestanden zu haben. Die Themen
sind sehr praventiv orientiert. Die Eltern verfolgen eine klare erzieherische
Strategie in Bezug auf die Gestaltung moglicher Partnerschaften. Diese
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praventive Strategie verpacken sie lustig, um Scham zu iberwinden. Die
Frage, die sich hier anschliefit, ist, wie oder ob tiberhaupt ernsthaftere
Themen, bei denen eine Einbindung von Komik nicht méglich ist, bespro-
chen werden. In Bezug auf Themen wie Schwangerschaftsabbruch oder
sexualisierte Gewalt ist dies schwer vorstellbar und eine ernsthafte und
sachliche Auseinandersetzung nétig. Hier sind dem Umgang mit Scham
durch die Einbindung von Komik Grenzen gesetzt. Da Luca die Familie
verlassen muss und iiber mehrere Jahre kein Kontakt besteht, findet im
familiiren Rahmen keine weitere Kommunikation tiber sexuelle Themen
statt. In den vorangehenden Abschnitten wird ein Zusammenhang zwi-
schen dem Vorhandensein von Vertrauenspersonen und der Kommunika-
tion iiber sexuelle Themen deutlich. Die Uberwindung von Scham kann
in einen Zusammenhang mit diesen Punkten gebracht werden. Helge be-
richtet in Bezug auf sein Verhiitungsverhalten beim ersten Sex mit seiner
Freundin:

»B: Nee die [Freundin] hat die hat schon die Pille genommen und aber ein
Kondom nicht so weil da wollte man nicht so kaufen gehen und die
Mutti wollt ich auch nicht fragen. Also ist immer so keine Ahnungso in
Laden rein und Kondome kaufen vor allen dann an der Kasse stehst ich
dacht immer die sind erst ab einem bestimmten Alter aber mittlerweile
sind/ich weif nicht also wenn man jetzt als Zehnjihriger zum Beispiel
an die Kasse geht und Kondome kaufen will darf man das also diirfen

die dem das verkaufen?« (Helge_70-71)

Bei Helge hat die Scham direkte Auswirkungen auf sein Wissen tiber
Verhiitungsmittel und sein Verhiitungsverhalten. Er kennt Kondome als
Verhiitungsmittel, dessen Verfiigbarkeit aber nicht gegeben ist, da er aus
Scham keine kaufen méchte und auch mit seiner Mutter nicht dariiber
sprechen méchte. In der Partnerschaft ist Verhiitung ein Thema und wird
durch die Freundin gewihrleistet, wodurch fiir Helge eine weitere Ausein-
andersetzung in diesem Moment nicht notwendig wird. Helge berichtet
(siche oben) dariiber, dass er wenige Vertrauenspersonen hatte und dass er
den Biologielehrer als Ansprechpartner fiir sexuelle Themen genutzt hat.
Dies scheint sich auf formale Wissensfragen zu beziechen und nicht auf
lebenspraktische Fragen, zum Beispiel die Verfugbarkeit und die Erreichbar-
keit von Verhiitungsmitteln. Die Moglichkeiten, verschiedene Vertrauens-
personen zu haben, diese je nach Bedarf zu sexuellen Themen ansprechen
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zu kénnen und diese auch unter dem Aspekt von Scham auswihlen zu
konnen, sind hier zu bestimmten Phasen ihrer Kindheit und Jugend bei
Dominique, Luca und Helge zumindest eingeschrinkt. Wie oben darge-
legt wurde, wihlen die Jugendlichen ihre Ansprechpartner_innen, wenn es
ihnen maéglich ist, gezielt aus. Das beinhaltet auch die bewusste Entschei-
dung mit bestimmten Personen, auch aus Griinden der Scham, nicht tiber
Sexualitit zu sprechen. Luca antwortet auf die Frage, ob er auch mit der
Familienhelferin (SPFH) iiber Sexualitit gesprochen hat:

»B: wenn die das angeschnitten hitte [...] hitt ich glaub ich gleich abge-
blockt weil das war mir damals das das Thema war mir halt schon relativ

peinlich« (Luca_329).
Mika thematisiert dies in Bezug auf eine Partnerschaft:

»1: Ok. Konntest du mit deiner Partnerin tiber Verhiitung oder Sexualitit
zum Beispiel sprechen?

B: Eher nicht das Thema haben wir nicht vorgezogen irgendwie.

I: Mhm. Ich meine du hattest ja gesagt deine Ex-Freundin war das die
wenn ich es richtig verstanden habe die wollte mit dir schlafen. Und
da hast du ja mit deinen Eltern dariiber gesprochen. Konntest du auch
mit ihr so ziemlich offen dariiber reden oder?

B: Eher nicht weil es mir halt in dem Moment relativ peinlich war dass ich
halt noch nicht so erfahren war« (Mika_57-60).

Der Umgang mit Scham kann zu einer Vermeidung oder auch zu einer be-
stimmten Ausrichtung der Kommunikation iiber sexuelle Themen fiihren,
was auch bewusst in Bezug auf bestimmte Personen geschehen kann. Dies
ist jedoch nicht zu problematisieren, wenn Jugendliche eine Auswahl an
Moglichkeiten haben und so unter verschiedenen Ansprechpartner_innen
wihlen konnen, die sie je nach Bedarf und Thema ansprechen. Die Nut-
zung des Internets spielt bei der Wissensbeschaffung ebenfalls eine Rolle.
Scham in der zwischenmenschlichen Beziehung kann hier umgangen
werden. Jedoch zeigen die Interviews, dass die Jugendlichen das Internet
nutzen und schitzen, aber die Kommunikation mit Vertrauenspersonen
und die Wissensvermittlung durch Personen, die als Expert_innen wahrge-
nommen werden, fiir die Jugendlichen einen wichtigen und abgleichenden
Part bei der sexuellen (Selbst-)Bildung haben.
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5.4.5 Zusammenfassung

Im Gliederungspunke Sprechen iiber Sexualitit auf Basis eines Vertrauens-
konzeprs (vgl. 5.4), speziell in den Unterpunkten, die sich mit Kommuni-
kation tiber sexuelle Themen in Verbindung mit einem Vertrauenskonzept
und der Lebenswelt beschiftigen (vgl. 5.4.1 und 5.4.3), wurde deutlich,
dass Sprechen als die wichtigste Kommunikationsform analysiert werden
konnte. Es wurde der Bezug zwischen einem individuellen Vertrauens-
konzept und dem Sprechen iiber Sexualitit dargestelle. Mit Blick auf die
verschiedenen Sozialisationsinstanzen wurde der Umgang mit Vertrauen
in Bezug auf Sexualitit betrachtet. Dabei wird deutlich, dass zu einem
Vertrauenskonzept auch die Strategie des Vertrauensvorschusses, um ein
Sprechen tiber Sexualitit zu erméglichen, gehort. Neben dem vorliegenden
Bedarf bei den Jugendlichen kann das Vertrauenskonzept als zweiter wich-
tiger Punke einer Basis fiir ein Sprechen tiber Sexualitit benannt werden.
Ein dritter Punkt ist das Vorhandensein von Ansprechpersonen, die als
mogliche Vertrauenspersonen von den Jugendlichen in Betracht gezogen
werden. Das Fehlen solcher Personen oder einer vertrauensvollen Bezie-
hung stellt eine intervenierende Bedingung fiir das Sprechen tber sexu-
elle Themen dar. Eine weitere intervenierende Bedingung ist der Umgang
mit Scham, der ein Sprechen tiber Sexualitit verhindern oder begrenzen
kann. Die Moglichkeit des Sprechens tiber Sexualitit und insbesondere
tiber spezielle Herausforderungen, die sich in Bezug auf Sexualitit ergeben,
und/oder im Kontext mit weiteren Herausforderungen, die der Kategorie
Erfabrungsraum Jugend zugeordnet wurden, einer erhohten Vulnerabilitit
und ungiinstigen Bedingungen in den Lebenswelten, hat Konsequenzen
fur die weitere Lebensgestaltung der Jugendlichen. Fachkriften in den ver-
schiedenen Bereichen der Jugendhilfe kommt hier eine Schliisselrolle zu.
Es zeigt sich, dass Jugendliche, wenn sie die Méglichkeit dazu haben,
unterschiedliche Vertrauens- und Kommunikationsméglichkeiten nutzen
und hier nach Orten und Personen je nach ihren Bediirfnissen differenzie-
ren. Ein Vertrauenskonzept ist umso stabiler, je vielfaltiger und je weniger
abhingig es von einzelnen Personen ist. Ein stabiles Vertrauenskonzept
beruht auf positiv wahrgenommenen Erfahrungen der Jugendlichen.
Negativ erlebte Situationen, die als Vertrauensbriiche eingeordnet werden,
irritieren ein solches Vertrauenskonzept weniger, wenn diese mit anderen
Erfahrungen oder in der Kommunikation mit anderen Personen abgegli-
chen werden konnen. Die Moglichkeiten der Kommunikation, eines Ab-
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5.4 Modellkomponente III: Sprechen iiber Sexualitit auf Basis eines Vertrauenskonzepts

gleichs und Erfahrungen mit einem stabilen Vertrauenskonzept wirken sich
fordernd auf die Gestaltung von Bezichungen und die Kompetenz, einen
Vertrauensvorschuss geben zu konnen, aus und konnen als eine wichtige
Ressource bezeichnet werden, um iiber sexuelle Themen kommunizieren
zu konnen. In Bezug auf sexualisierte Gewalt stellt dies einen Resilienz-
faktor dar, der die Offenlegung und Bewiltigung begiinstigen kann.
Ebenso kénnte das Vorhandensein von und die Erfahrung mit unter-
schiedlichen positiv erlebten Vertrauensverhiltnissen praventiv wirken im
Sinne eines Nicht-Einlassens auf manipulative Bezichungen.

In Abbildung 10 werden die zwei wichtigen Komponenten der Ver-
trauenserfahrungen und der Kommunikationsmoglichkeiten, die sich in
den Interviews mit den Jugendlichen gezeigt haben, dargestellt.

Kommunikation tiber sexuelle Themen

I

Vertrauenskonzept

]!

Person(en) aus dem sozialen Umfeld

Vertrauenserfahrungen (mit:) <:> Kommunikationsméglichkeiten (mit:)
Eltern/Familie Eltern/Familie
Peergroup Peergroup
Partner_innen Partner_innen
péadagogischen péadagogischen
Fachkréften Fachkréften

Abbildung 10: Komponenten eines Vertrauensverhdiltnisses im sozialen
Kontext
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5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung: Die Bedeutung von Vertrauenskonzepten ...

Je weniger positive Erfahrungen Jugendliche bei Versuchen, eine vertrauens-
volle Bezichung zu gestalten, machen und je weniger Kommunikations-
moglichkeiten sie haben, desto fragiler wird ihr Vertrauenskonzept und
desto eingeschrinkter sind ihre Moglichkeiten der Kommunikation tiber
sexuelle Themen. Die Jugendlichen prisentieren sich beziiglich eines Ver-
trauenskonzepts als kompetente Personen. Aus ihrer Sicht sind sie selbst in
der Lage aufgrund ihres Vertrauenskonzepts zu entscheiden, ob sie anderen
Personen vertrauen und/oder einen Vertrauensvorschuss geben und mit
wem und wie eine Kommunikation iiber sexuelle Themen stattfindet.

5.5 Modellkomponente IV: Kommunikation iiber
sexuelle Themen in padagogischen Kontexten

Sexuelles Lernen findet bei den hier interviewten Jugendlichen zu grofien
Teilen im Alltag in ihrer Lebenswelt statt (vgl. Beck & Henningsen, 2018,
S. 144). Dafiir nutzen sie, wie oben geschildert, unterschiedliche Perso-
nen und Settings in Abhingigkeit von ihren Maoglichkeiten. Pidagogische
Professionelle sind hier neben anderen Personen eine Option. In diesem
Abschnitt soll ein Blick auf die padagogischen und erzicherischen Kon-
texte und damit verbundene Formen von Bildung geworfen werden, um
der Frage nachzugehen, wie sexuelle Bildung innerhalb der Jugendhilfe
stattfinden kann.

Wie in Abbildung 11 dargestellt kénnen grundsitzlich zwei Wege diffe-
renziert werden, von wem das Sprechen tiber Sexualitit initiiert wird. Haben
die Jugendlichen von sich aus einen Bedarf, so kann es sein, dass sie ein
Kommunikationsangebot machen. In den oben genannten Beispielen zur
Kommunikation tiber sexuelle Themen haben die Jugendlichen eine aktive
Rolle tibernommen. Ergibt sich aus Sicht der Fachkrifte oder der jeweili-
gen Institution ein Bedarf, kann es zu einem Angebot an die Jugendlichen
kommen. Die Ausrichtung des Angebotes ist mit der Frage verbunden, ob
die Fachkrifte bzw. die Institutionen sexuelle Bildung als einen Arbeitsauf-
trag festlegen oder annehmen und wie sie diesen umsetzen. Im Kontext der
formalen Bildung wird die Kommunikation tiber sexuelle Themen aufgrund
des schulischen Bildungsplans in der Regel von den Lehrkriften initiiert.
Auch im Bereich non-formaler und informeller Bildung, die im Rahmen der
Jugendhilfe stattfindet, werden Fachkrifte von sich aus aktiv. Hier kénnen
Fragen beziiglich des Kinderschutzes und der Privention zu einer Thema-
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tisierung durch die Fachkrifte fithren (vgl. Henningsen, 2016a, b; Winter,
2013). Jugendliche kénnen dadurch in unterschiedlichen Kontexten mit
sexueller Bildung in Berithrung kommen. Im Kapitel zu Bildung und Ju-
gendhilfe (vgl. Kapitel 3) wurde bereits auf die verschiedenen Bildungsfor-
men (formal, non-formal und informell) eingegangen. In den Interviews
berichten die Jugendlichen von Erfahrungen mit allen drei Formen. Als in-
formelle sexuelle Bildung sind hier auch die informellen Settings im familia-
ren Rahmen oder in der Peergroup von Bedeutung, die im obigen Abschnitt
(vgl. 5.4.3) zu Kommunikation iiber sexuelle Themen beschrieben wurden.
Im formalen Bereich sind die Angebote durch die Schule zentral. Diese
werden sowohl intern durch die Lehrkrifte selbst als auch durch Unter-
stittzung externer Fachkrifte im schulischen Rahmen durchgefihrt. Fir die
Betrachtung in dieser Arbeit stehen die Settings im Bereich der Jugendhilfe
im Fokus. In den Interviews zeigt sich, dass sexuelle Bildung neben dieser
strukturellen Differenzierung auch in unterschiedlichen zeitlichen Kon-
texten (geplant und spontan) und unterschiedlichen personellen Kontexten
(Einzel- oder Gruppensetting) stattfinden kann.

Bedarf bei den Jugendlichen

4

Kommunikationsangebot Kommunikationsangebot
von Jugendlichen an Jugendliche

Kommunikation tiber
sexuelle Themen in
padagogischen Kontexten

zeitlicher Kontext: personeller Kontext:

geplant Einzel-
oder oder
spontan Gruppensetting

Struktureller Kontext:
formal, non-formal, informell

Abbildung 11: Modellkomponente IV - Kommunikation (iber sexuelle
Themen in pddagogischen Kontexten
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Das Einbezichen von Erfahrungen der Jugendlichen in und mit anderen
Bildungssettings und Sozialisationsinstanzen ist in Bezug auf die Kommu-
nikation tiber sexuelle Themen in der Jugendhilfe von Bedeutung. In den
vorausgehenden Abschnitten des Kapitels konnte anhand des empirischen
Materials der Einfluss der Sozialisationsinstanzen auf die Entwicklung
der Jugendlichen und speziell auf die Bildung eines Vertrauenskonzeptes
aufgezeigt werden. Die Lebenswelten konnen nicht getrennt voneinander
betrachtet werden, sondern sie sind verwoben zu sehen, auch hinsichtlich
ihrer Wirkungen. Studien zu sexueller Bildung in der Schule verweisen
darauf, dass ein offenes Sprechen tiber Sexualitit in hohem Mafle von
Vertrauen, einem geeigneten Setting und der Kultur des Sprechens tiber
Sexualitit abhingig ist, und wie intervenierend Scham und Beschimungen
wirken konnen (vgl. Blumenthal, 2014; Langer, 2017; vgl. fiir die Jugend-
hilfe: Mantey, 2017, 2018).

5.5.1 Formale Bildung zu Sexualitat

Formale Bildung zu Sexualitit findet in der Schule oder im schulischen
Rahmen statt. Die rechtliche Grundlage bildet das Grundgesetz (Artikel 7
Absatz 1), woraus sich die allgemeine Schulpflicht ableitet. Inhaltliche
Grundlage sind die Bildungspline bzw. Rahmenlehrpline der Bundes-
linder. Dadurch ergibt sich in Bezug auf (sexuelle) Bildung zwischen den
Bildungsinstitutionen Schule und Jugendhilfe ein wesentlicher rechtlicher
Unterschied. Der formale Bildungsbereich ist der Schule vorbehalten.
Fachkrifte aus dem Bereich der Jugendhilfe sowie aus anderen Feldern der
Sozialen Arbeit kénnen im Auftrag der Schule als externe Expert_innen im
schulischen Rahmen titig werden und einzelne Bildungsveranstaltungen
zu sexuellen Themen durchfiihren (vgl. Weller, 2013a). Der Begriff des for-
malen Lernens kann anhand von Definitionen aus der englischsprachigen
und der deutschen Literatur niher bestimmt werden und bezeichnet ein
planmifiiges und strukturiertes Lernen, das klare Lernziele und Lernzeiten
vorgibt und zu gesellschaftlich anerkannten Abschliissen fithrt (vgl. Baum-
bast et al., 2012, S. 15f, 21f.). In den Interviews zeigt sich, dass die von
der Schule angebotenen Veranstaltungen unterschiedlich wahrgenommen
werden. Dies lasst sich auch auf die oben angefiihrten Ergebnisse zu den Er-
fahrungen im schulischen Kontext beziehen. Auch die Frage, ob Lehrperso-
nen als Vertrauenspersonen wahrgenommen werden, entscheidet dartiber,
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wie tiber Sexualitit gesprochen wird und welche Themen Jugendliche zu-
lassen. Haben sie ein ausreichendes Vertrauen oder geben einen Vertrauens-
vorschuss und besteht ein Bedarf an Kommunikation bei ihnen, dann
konnen Lehrkrifte auch auflerhalb des formalen Unterrichtes zu wichtigen
(informellen) Kommunikationspartner_innen werden (vgl. 5.4.4). Die Ju-
gendlichen stehen schulischer Sexualaufklirung grundsitzlich offen gegen-
tiber und sehen die Bildung als grundlegende Wissensvermittlung, die sie
mit weiteren Wissensquellen kombinieren. Die berichteten Erfahrungen
zeigen auf, dass Schule sexuelle Bildung auf die Vermittlung von (biologi-
schem) Basiswissen und praventives Wissen fokussiert.

Chris berichtet im Interview von seiner Erfahrung mit sexueller Bildung

in der Schule:

»B: Na wir haben in der Schule damals wie gesagt ein Projekt gehabt mehr
also mehrere Projekte eigentlich also im Jahr waren das zwei drei Pro-
jekte waren das glaub ich also hauptsichlich war es eigentlich immer im
Sommer so (.) ja genau im Sommer wo da die meisten Frauen auch ihre
Kinder bekommen und allem Drum und Dran und ja (.) da haben wir
also wir haben tiber Schwangerschaft geredet [...] da gab es solche Kurse
wie man ein Kondom benutzt und und iiber die Verhiitung und was es
noch fiir Verhiitungsmittel gibt« (Chris_121).

Bei Chris zeigen sich im Interview zwei wichtige Wissensquellen zu Sexu-
alitat. Neben der Schule ist dies die Peergroup. Die Peergroup ist fiir Chris
vor allem als Ort des Erfahrungslernens wichtig (vgl. 5.2.1.1, sexuelle Ex-
ploration: »seine Bildung zu finden und sich selber da auszuprobieren«,
Chris_162-166). Fiir ihn sind die Bildung und das Wissen, das er sich
selbst (durch praktische Erfahrung) ancignet, von grofer Bedeutung. In
Bezug auf die Schule berichtet er, dass es mehrere priventiv orientierte
Angebote gab. Grundsitzlich steht er sexueller Bildung in der Schule offen
gegeniiber und sicht diese als eine alternative Moglichkeit zu einer Sexual-
aufklirung in der Familie. Als Grund fir eine Vermeidung in der Familie
benennt Chris Scham als intervenierende Bedingung (vgl. 5.4.4):

»B: Ja auf jeden Fall also das ist wirklich weil ich find echt gut dass die da
so dass die sowas haben Se/ wie Sexualkunde dass man also mir wir es
peinlich mal ganz ehrlich mal zu den Eltern zu gehen und zu fragen«

(Chris_123).
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Fur Chris bietet die formale sexuelle Bildung in der Schule die Moglich-
keit, Wissen tiber Sexualitit zu erhalten und dabei eine personliche Distanz
einzunehmen oder beizubehalten. Dies wire in einem non-formalen oder
informellen Kontext mit erwachsenen Personen schwieriger zu gestalten.
Fragen stellen sich in Bezug auf die angestrebte priventive Wirkung der
schulischen Sexualaufklarung, des dort vermittelten Wissens und dessen
praktische Anwendung (Chris wird mit 18 Jahren Vater, seine Partnerin ist
zu diesem Zeitpunkt noch minderjihrig). Fiir die Fragestellung der Arbeit
und die oben dargelegten Kategorien lisst sich die Uberlegung anschlie-
Ben, ob die biografischen Einfliisse bei Chris einen Einfluss auf sein Ver-
trauenskonzept, die Entwicklung von Scham und damit das Sprechen tiber
Sexualitit haben konnten. Chris wuchs die meiste Zeit bei seinem allein-
erzichenden Vater auf und erlebte dabei eine Unterbrechung durch eine
Inobhutnahme und eine mehrjihrige Heimunterbringung. Grundsitzlich
konnen mit Blick auf quantitative Studien auch geschlechtsbezogene Unter-
schiede benannt werden. Bei minnlichen Befragten zeigt sich hier eine ge-
ringere Kommunikation iiber sexuelle Themen mit Eltern als bei weibli-
chen Befragten (vgl. Bode & Hefling, 2015, S. 26f.; BZgA, 2010a; Weller,
2013b, ¢). Die schulische Sexualaufklirung durch Lehrkrifte hat hingegen
bei minnlichen Befragten eine groflere Bedeutung fiir die Vermittlung von
Basiswissen als bei weiblichen Befragten (vgl. Bode & Hefling, 2015, S. 34).

Jona berichtet im Interview ebenfalls von ihrer Erfahrung mit schuli-
scher Bildung und setzt diese auch in Bezug zu den familiaren Moglich-
keiten:

»B: Na also jetzt in der Schule hatten wir in der funften Klasse mal getrennt
Jungs Madchen hatten wir da mal zwei Stunden Sexual/Sexualkunde und
da wurde dann halt mehr dariiber geredet wie jetzt diese (..) das mit der
Regel und was man da halt alles machen kann und dann (.) jetze in einer
héheren Klasse da haben wir dann da halt dariiber geredet halt auch tiber
Verhiitung und teilweise iiber Krankheiten aber ich finde in der Schule (.)
das is nich so wirklich, es interessiert mich nich so sehr wie wenn es meine
Mutti mir erzihlt weil erstens hab ich einen besseren Bezug zu meiner
Mutti wie zur Schule und ich finde auch wenn die jetzt in der Schule
erzihlen dann sagen die das is halt so die priigeln das in Kopf rein und
sagen jetzt das miisst ihr lernen. dartiber schreiben wir eine Klausur oder
so und bei meiner Mutti is es halt wirklich Interessehalber und da merkt
man sich das halt auch besser wie in der Schule« (Jona_35).
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Im Vergleich der Interviews mit Chris und Jona zeigen sich mehrere Unter-
schiede. Jona grenzt den zeitlichen Rahmen sehr ein und benennt zwei
Zeitpunkte mit wenigen Stunden Sexualkunde. Die Beschreibung ihres
subjektiven Empfindens verweist auf ein anscheinend sehr formales Unter-
richtssetting (» priigeln das in Kopf rein«, »das miisst ihr lernen«) und
einen Leistungsanspruch, der durch eine Klausur forciert wird. Chris hin-
gegen berichtet von Projekten, die er erlebt hat, was als Aussage interpre-
tiert werden kann, dass hier von der alltiglich-formalen Unterrichtsgestal-
tung abgewichen wurde und das erlebte Setting eventuell auch von den
Lehrkriften als Projekt bezeichnet wurde. Thematisch zeigt sich auch bei
Jona, dass eine priventive Fokussierung des Unterrichts vorliegt. Die von
ihr berichtete und wahrgenommene sehr formale Umsetzung (»du halt nur
80 Minuten Zeit hast und die halt versuchen in einem Block das Ganze in
Kopf rein zu driicken«, Jona_37) vergleicht Jona mit den Maglichkeiten
des Sprechens zu Hause mit ihrer Mutter. Sie benennt hier zwei wichtige
Punkte. Der eine ist das Interesse, das fiir Jona von Bedeutung ist: Mit
ihrer Mutter kann sie Dinge besprechen, die sie interessieren. In der Schule
ist dies fir sie anscheinend nicht oder nur unzureichend moglich. Dies
kann mit dem sehr strikten formalen Setting und einer moglichen stren-
gen Orientierung an ausgewihlten biologischen und priventiven Themen
zusammenhingen. Die Interessen der Schiiler_innen werden anscheinend,
nach deren Erfahrungen, nicht ausreichend beriicksichtigt. Der zweite
Punke ist das fur sie nétige Vertrauen, um tber sexuelle Themen zu spre-
chen (»besseren Bezug«). Neben der Erkenntnis aus den oben erwihnten
quantitativen Studien, dass weibliche Befragte mehr mit ihren Eltern und
vor allem mit ihren Miittern als Vertrauenspersonen tiber sexuelle Themen
sprechen als minnliche Befragte (Bode & Heflling, 2015, S. 24ff.), scheinen
bei Chris und Jona noch andere Aspekte eine Rolle zu spielen: Auch ein
unterschiedliches Schamgefiihl und Vertrauenskonzept zu den Eltern, das
schulische Setting und die didaktische Umsetzung beeinflussen bei ihnen
die Annahme und Einstellung zu sexueller Bildung. Die Bedeutung des
gewihlten Settings wird auch im Interview mit Mika deutlich:

» B: Also ich wiirde wir hatten es auch mal von der Schule aus. Da mussten
wir in so das war so ein Aids-Haus oder ich weif$ nicht wie das genau
heift. Da haben wir das auch so behandelt dass halt die Jungs halt tiber
mit so einem Midchen driiber reden kénnen und halt die Midchen mit
dem Jungen also mit so einem Erwachsenen halt. Und da haben halt die
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Jungs halt tiber die Frau halt geredet und die Madchen tiber den Mann.
Das ist halt in dem Moment besser dass sie auch den anderen Partner
besser kennenlernen, das wiirde ich halt in dem Moment so wie es auch
in meiner GTA war dass halt Jungs und Madchen getrennt sind. Dass
sie halt dann gegenseitig driiber reden weil wenn jetzt also ich wiirde
zum Beispiel nicht wenn ein Madchen neben mir sitzen wiirde dariiber
reden wollen« (Mika_124).

Die Erzahlung von Mika deutet ebenfalls auf eine klar biologisch und pra-
ventiv ausgerichtete sexuelle Bildung hin. Das alltdgliche schulische Setting
wird durch einen Ortswechsel, die Einbeziechung externer Expert_innen
und eine geschlechtsspezifische Trennung der Klasse in minnlich und weib-
lich verdndert. Mika bezieht seine Erfahrung auf eine Veranstaltung in einer
externen Einrichtung (»Aids-Haus «, damit kénnte er eine Einrichtung der
Aids-Hilfe oder des Gesundheitsamtes meinen) und ein Ganztagsangebot
(GTA) in der Schule. Der berichtete inhaltliche Fokus, den Mika benennt
und der fiir ihn wichtig war, war die Wissensvermittlung zum weiblichen
Geschlecht, um dieses besser kennenzulernen. Uber eine Erfahrung zur The-
matisierung und Sensibilisierung zum eigenen (minnlichen) Geschlecht be-
richtet er nichts. Aus Mikas Sicht war die Trennung nach Geschlechtern ein
wesentlicher Punkt fiir seine Annahme des Bildungsangebotes.® Hier zeigt
sich ein Bezug zu Scham als intervenierender Faktor. Mika dufiert sehr deut-
lich, dass er im Beisein weiblicher Personen nicht dariiber hitte sprechen
wollen. Die Schule kann, wie sich an den Interviews zeigt, eine wichtige

85 Unterricht in der Schule ist in Deutschland grundsatzlich koedukativ angelegt. In der
Regel erfolgt nur im Sportunterricht in Abhangigkeit vom Alter der Schiiler_innen noch
eine Trennung nach der Zweigeschlechtlichkeit mannlich/weiblich. Auch sexualpddago-
gische Veranstaltungen werden zum Teil nach dem Prinzip der Monoedukation durch-
gefiihrt. Diese Uberlegungen lassen sich auf den Ansatz der reflexiven Koedukation
zurtickfihren, mit der eine gendersensible und geschlechtergerechtere Unterrichts-
gestaltung angestrebt wird (vgl. Faulstich-Wieland, 1991). Die Sicht ist hier jedoch in
der Regel auf eine zweigeschlechtliche Teilung begrenzt und bezieht sexuelle Vielfalt
nicht mit ein. Zudem kann die Trennung der Geschlechter die Differenz zwischen ihnen
verstarken, Geschlecht als Unterscheidungskriterium manifestieren und somit wiede-
rum eine geschlechtersensible Arbeit erschweren (vgl. Timmermanns, 2017). Speziell fiir
den Bereich der stationdren Jugendhilfe arbeitet Dominik Mantey (2018) die Bedeutung
gleichgeschlechtlicher Fachkréfte flr die Jugendlichen bei der Kommunikation tGber
Sexualitat heraus (ebd., S. 93).
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Funktion bei der Vermittlung von Basiswissen einnehmen. Je nach ihren
Moglichkeiten nutzen die Jugendlichen weitere Angebote dieses Wissen
zu priifen (zu verifizieren) und es zu erginzen und anzureichern. Aus Sicht
der formalen Bildung werden Jugendliche

»vornechmlich dann als sexuell kompetent eingestuft, wenn sie tiber curricu-
lar festgeschriebene Wissensbestinde verfiigen. Soziale und handlungsprak-
tische Aspekte bleiben demgegeniiber unberiicksichtigt. Formales sexuelles
Lernen kann niitzlich sein, aber nur bedingt an die Erfahrungen und Interes-
sen Jugendlicher ankniipfen« (Beck & Henningsen, 2018, S. 144).

5.5.2 Non-formale Bildungsangebote zu Sexualitat

Im Bereich der Jugendhilfe kénnen vor allem Angebote der Jugendarbeit
eine Moglichkeit bieten, non-formale Bildungsangebote zu Sexualitit an
Jugendliche heranzutragen. Die oben benannten Punkte, eine zu stark
ausgerichtete formale sexuelle Bildung (z.B. hinsichtlich Setting, Themen
und Leistungscharakter) und die unzureichende Beriicksichtigung von
Vertrauenskonzepten sowie eine nicht ausreichende Beteiligung der Jugend-
lichen (z.B. ihrer Interessen und Themenwiinsche), kénnen als intervenie-
rende Faktoren wirken. Vor allem in der offenen Jugendarbeit sind eine frei-
willige Teilnahme je nach individuellem Interesse und Bediirfnis und eine
Beteiligung der Jugendlichen zentrale Aspekte bei der Durchfihrung von
Veranstaltungen. Gleichzeitig sicht die Jugendarbeit fiir sich selbst einen
Bildungsauftrag, der auf die Forderung der Jugendlichen abzielt (vgl. Scherr,
1997; Sting & Sturzenhecker, 2013). Sexuelle Bildung findet in diesem Kon-
text jedoch nur zum Teil als non-formales Angebot statt. Die Jugendlichen
berichten in den Interviews auch von Erfahrungen, die dem informellen Be-
reich zugeordnet werden kénnen. Einige der Erfahrungen bewegen sich an
einer Schnittstelle zwischen non-formaler und informeller Bildung. Hier ist
die jeweilige Definition der Bereiche ausschlaggebend, wobei es in der inter-
nationalen und nationalen Diskussion unterschiedliche Auslegungen zur
Definition informellen Lernens gibt (Baumbast et al., 2012, S. 19f,, 24fF.).
Als non-formale Bildung kann nach Stefanie Baumbast, Frederike Hofman-
van de Poll und Christian Liiders ein Lernen bezeichnet werden, das aufler-
schulisch stattfindet, weniger strukturiert ist und nicht zwingend mit einer
Zertifizierung verbunden ist (ebd., S. 17). Es ist weniger formalisiert als
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formales Lernen (ebd., S. 24). Non-formales Lernen erfolgt jedoch planvoll,
folgt ciner Absicht und ist inhaltlich fokussiert (ebd., S. 16). Die Zuordnung
in die Kategorie orientierte sich an diesen Kriterien. Im Folgenden sollen
ausgewihlte Beispiele aus den Interviews fiir non-formelle Angebote dar-
gestellt werden. Im Bereich der offenen Jugendarbeit berichten die Jugend-
lichen nicht tiber non-formale Angebote zu Sexualitat. Hier miissen jedoch
die im Rahmen der Arbeit durchgefithrten Workshops (vgl. 4.2.4 und 4.4.2)
genannt werden, an denen drei der interviewten Jugendlichen teilgenommen
haben. Die Workshops wurden in offenen Treffs durchgefiihrt, waren inhalt-
lich auf Sexualitit als Gesprichsthema fokussiert, folgten einer Absicht und
wurden methodisch strukturiert und geplant durchgefiihrt.

»B: und es ging dann halt leichter mit ihnen dariiber zu reden wie (.) ich es
cigentlich gedacht habe es war halt auch ein offenes Gesprichsthema
jetzt nicht wo dich Andere zensiert haben sagen nee dartiber wollen
wir nich reden es war halt jeder hat seine Fragen gestellt die er stellen
wollte und hat auch immer die passende Antwort gekriegt also ich fand

es eigentlich komplett top cigentlich« (Jona_62-63).

Jona geht im Zitat auf ihre Erfahrung mit dem Workshop ein. Als erstes
kann hier Vertrauen als ein wesentlicher Punkt codiert werden. Sie hatte
(vgl. 5.4.2 zu Vertrauensvorschuss) Bedenken hinsichtlich der Teilnahme
am Workshop und war unsicher, wie im Workshop von der Fachkraft mit
dem Thema Sexualitit umgegangen wird. Sie war bereit, einen Vertrauens-
vorschuss zu geben und sich auf das Angebot einzulassen. IThre Erfahrung
und Einschitzung kann als positiv interpretiert werden. Sie konnte ein
fur das Setting und das Thema ausreichendes Vertrauen entwickeln. Thr
Vertrauenskonzept fithrte dazu, dass ein Sprechen iiber sexuelle Themen
moglich wurde und ihr dieses leichter fiel, als sie vorab angenommen hatte.
Wichtige Kriterien waren fir sie die Offenheit fiir die Interessen und
Themen der Jugendlichen, dass diese ernstgenommen und nicht tabuisiert
werden, und das Bemiihen, die gestellten Fragen angemessen zu beant-
worten. In der von ihr oben benannten Erfahrung mit sexueller Bildung im
schulischen Kontext finden sich diese Kriterien nicht bzw. kénnen sie als
Eigenschaften zur Bestimmung der Kategorie in einer anderen dimensio-
nalen Ausprigung bestimmt werden. Jonas positive Einschatzung der Erfah-
rung mit sexueller Bildung im Workshop ist im Zusammenhang mit den sich
deutlich davon unterscheidenden Erfahrungen im schulischen Kontext zu
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sechen und ebenfalls mit fehlenden non-formalen Vergleichsmoglichkeiten.
Dennoch lassen sich in Bezug auf die Fachliteratur die genannten Kriterien
als wesentliche Punkte benennen, die bei der Durchfithrung non-formaler
Angebote zu beriicksichtigen sind und diese deutlich von formalen Ange-
boten unterscheiden (vgl. Baumbast et al., 2012). Neben der Moglichkeit
non-formale Angebote in der Jugendarbeit zu integrieren lassen sich diese in
Bezug auf Sexualitit auch im Bereich der Erzichungshilfen, zum Beispiel im
Bereich der sozialen Gruppenarbeit, von teilstationaren Tagesgruppen oder
der stationiren Heimerzichung denken (§§29, 32, 34 SGB VIII). Domi-
nique berichtet von ihrer Erfahrung in der Heimerzichung Folgendes:

»1: War so das Thema Sexualitit oder Aufklirung auch in der WG Thema
so mit den Erzichern und Pidagogen dort?

B: Also ich war da noch sehr kindisch gewesen. Ich hab dann halt auch
immer driber gelacht und ja weil ich es halt nich anders kannte. Aber ja
ja die Betreuer fingen da meistens damit an. Die haben sich abends mit
uns ins Wohnzimmer gesetzt und haben dann auf einmal angefangen
dariiber zu reden.

I: Wie war das fiir dich dass dann plétzlich jemand so ein Thema ich sag
mal vielleicht ganz ernsthaft bespricht so?

B: Ungewohnt. Also klar wir haben dann halt auch manchmal zwei drei
Stunden dariiber geredet. Weil jeder hat (1 Wort unv.) so einen anderen
Standpunkt gehabt und wir haben dann halt den anderen zugehért und
ja (..) war schén« (Dominique_166-169).

Das von Dominique berichtete Angebot der Fachkrifte wurde als non-
formales Angebot eingeordnet, da sich ein planvolles und zielgerichtetes
Vorgehen und ein gewihltes Setting (»abends«, »mit uns«, »Wohn-
zimmer«) abzeichnen. Die Kommunikation wird von den Fachkriften
initiiert, die Themen zu Sexualitit einbringen. Auch wenn das Vorgehen
von Dominique als spontan empfunden wird (» auf einmal angefangen«),
kann dies hier als methodisch geplantes Vorgehen der Fachkrifte gesehen
werden. Die mogliche Unbefangenheit und Alltaglichkeit, mit der die
Fachkrifte die Themen einbringen, fithren trotz anfinglicher Irritation
(»ungewohnt«) und Scham (»driiber gelacht«) zu ernsthaften und teils
zeitlich lingeren Gesprichen iiber Sexualitit. Dominique reflektiert fiir
sich, dass ihre fehlende Erfahrung tiber Sexualitit zu sprechen auch ein
Grund fiir ihr (in ihrer eigenen Wahrnehmung kindisches) Verhalten und
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ihre Scham war. Das geplante und unbefangene (offene) Umgehen mit der
Thematik seitens der Fachkrifte zeigt sich hier als eine Méglichkeit sexuelle
Bildung anzubieten und dabei tiber den klaren strukturellen Rahmen der
Gruppenrunde im Wohnzimmer die nétige Distanz im sozialpadagogischen
Verhiltnis zu wahren. In der Bewertung von Dominique wird wie bei Jona
deutlich, dass sie diese Erfahrung an klaren Kriterien misst. Wichtig ist ihr,
dass alle Teilnehmenden ihren Standpunkt mitteilen konnten und somit
Raum fiir die Interessen und Bediirfnisse der Jugendlichen war; ebenso, dass
diese ernst genommen wurden und ein angemessener Respekt vorhanden
war, indem sich alle zugehort haben und dariiber ausreichend gesprochen
werden konnte. An den obigen Ausfithrungen zum Interview mit Domi-
nique wurde bereits dargelegt, dass sie, im Kontext mit ihren familidren Er-
fahrungen, ein besonderes Vertrauensverhaltnis zu Fachkriften im Bereich
der Kinder- und Jugendhilfe entwickelte. Dieses scheint sich positiv auf die
Kommunikation tiber sexuelle Themen ausgewirkt zu haben.

5.5.3 Informelle Bildung im sozialpdadagogischen Kontext

Informelles Lernen ist in die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen ein-
gebettet und orientiert sich an den Bedarfen und Interessen der Jugend-
lichen (vgl. Baumbast et al., 2012, S. 23f.). Im Unterschied zu formalen
und non-formalen Bildungsangeboten ist informelles Lernen nicht an
bestimmte Lernorte gebunden und findet meist unbewusst und unbe-
absichtigt statt. Es kann als spontanes, anlassbezogenes und auf einzelne
Situationen oder Probleme orientiertes Lernen stattfinden (ebd., S. 18).
Im Kontext des informellen Lernens werden verschiedene Lernformen
fur die Aneignung von Wissen und Kompetenzen betrachtet. Dies sind:
Erfahrungslernen, Alltagslernen, implizites Lernen und selbstgesteuertes
Lernen. Diese fithren in einem Lernprozess dann zu Kompetenzen, wenn
sie in einem Kontext mit T4tigkeiten und Handlungen in der Lebenswelt
entwickelt werden (ebd., S. 26). In der deutschsprachigen Diskussion ist die
Abgrenzung zwischen non-formaler und informeller Bildung umstritten
und es wird teils eine gemeinsame Bezeichnung der Angebote und Formen
unter dem Begriff des informellen Lernens vorgeschlagen (ebd., S. 26). Hier
wird jedoch an dieser Dreiteilung der Bildungs- oder Lernbegriffe — formal,
non-formal und informell — festgehalten. Durch den formalen Bildungs-
begriff lassen sich schulische Angebote klar von Angeboten in der Jugend-
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hilfe oder Jugendarbeit abgrenzen. Unter dem Begriff der non-formalen
Bildung kénnen Angebote gefasst werden, die von Fachkriften intendiert,
geplant, thematisch fokussiert und inhaltlich und methodisch vorbereitet
sind und an einem dafiir geeigneten Ort stattfinden. In diesem Sinne sind
die oben genannten Beispiele in den Abschnitten zu Pubertit und Adoles-
zenz oder unter Kommunikation iiber sexuelle Themen und Vertrauens-
konzept als Formen informellen Lernens zu verstehen (vgl. 5.2.2.1; 5.4).
Mirja Beck und Anja Henningsen grenzen informelles Lernen von Bildung
ab (Beck & Henningsen, 2018). Demnach kann von Bildung dann gespro-
chen werden, wenn das in einem sexualmoralischen Orientierungsrahmen
informell Erlernte reflektiert wird und Jugendliche sich mit ihrem Selbst-
und Weltbild kritisch auseinandersetzen (ebd., S. 137). Informelle sexuelle
Bildung ist als Nebenbei-Pidagogik in den Alltag der Jugendhilfe einge-
bettet (vgl. Schmauch, 2016, S. 41f.). Informelle sexuelle Bildung bietet
ein grofies Potenzial, da sie direkt an den Erfahrungen der Jugendlichen in
ihrer Lebenswelt und im Alltag ankniipfen kann (vgl. Beck & Henningsen,
2018, S. 144). In den von den Jugendlichen benannten Erfahrungen in
Bereichen der Jugendhilfe lassen sich weitere informelle Formen benennen.

»I: Gibt es noch andere Personen wo du sagen wiirdest ja die konnten noch
mehr zu diesem Thema anbieten oder die wiren als Gesprichspartner
wichtig oder sind vielleicht wichtig?

B: (7) Sind eigentlich blof Freunde und hier ich mein der Jugendklub da

reden wir auch manchmal driiber« (Dominique_112-113).

Dominique benennt zwei Sozialisationsorte, an denen sie momentan
Gesprichspartner_innen zu sexuellen Themen findet und nutzt. Bildung
findet in der Peergroup und zu groflen Teilen im Jugendklub im infor-
mellen Bereich statt. Hier ergeben sich Schnittstellen, da die Jugendarbeit
ein Ort ist, an dem sich Kontakte zur Peergroup ergeben und diese statt-
finden. Jedoch sind diese nicht auf einen bestimmten Ort begrenzt und
konnen auch aufSerhalb der Jugendarbeit existieren und selbstbestimmt
erfolgen. Dominique, die den Jugendklub als zweite Familie bezeichnet
(siche oben), nutzt auch die Fachkrifte als Gesprichspartner_innen. Dabei
wird ein informelles Format deutlich, denn diese Gespriche finden spon-
tan und aus dem Alltagsgeschehen heraus statt. Auch wenn die Fachkrifte
nicht von sich aus sexuelle Bildung als non-formales Angebot initiieren
und planen, konnen sie mit diesen Themen konfrontiert werden. Indem sie

363



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung: Die Bedeutung von Vertrauenskonzepten ...

mit Dominique »manchmal driiber« reden, kann diese sie als Personen
wahrnehmen, die dafiir offen sind, sich die Zeit nehmen mit ihr dariiber
zu sprechen und als Ansprechpartner_innen zur Verfiigung stehen. Das
von Dominique informell Erlernte wird im Gespriach mit den Fachkriften
durch die gemeinsame Reflexion als Bildungsanlass im Rahmen ihres sexu-
ellen Bildungsprozesses genutzt (vgl. Beck & Henningsen, 2018, S. 137).
Neben der offenen Jugendarbeit, die in Form von offenen Treffs bzw.
Jugendklubs Anlaufstellen fir Jugendliche bietet, gibt es die mobile Jugend-
arbeit als aufsuchende Form. Die mobile Jugendarbeit ist noch stirker in
die Lebens- und Lernwelt der Jugendlichen integriert, da sie flexibler auf
die Bediirfnisse eingehen kann und nicht an einen institutionellen Ort ge-
bunden ist. Chris berichtet im Interview, dass er Erfahrungen mit Projekten
zu sexueller Bildung in der Schule hat. Im Interview berichtet er auch tiber
informelle Bildungsangebote in der mobilen Jugendarbeit (Streetwork).

»B: Ja. Also hier in [Stadt A] bei uns gibt es zum Beispiel die Streetworker
das sind Leute die Jugendlichen helfen entweder aus Drogen raus zu
kommen oder irgendwelche Alkoholprobleme oder wie gesagt Jugend-
liche mit Kindern die auf der Strafle (.) leben und (.) also die wissen
grad nicht mit ihrem Leben wohin die kénnen sich eben an die Leute
richten und die helfen dann und die helfen auch iiber Sexualkunde also
die wirklich (.) die sind unterwegs mit dem Auto oder mit Fahrrad und
haben dann Kondome auch mit dabei die die verschenken und sagen
hier aufpassen eben verhiiten und so und ja« (Chris_125).

Chris benennt einige Punkte, die das komplexe Themenfeld, mit dem die
Jugendarbeiter konfrontiert sind, deutlich machen. Er nimmt die Fach-
krifte als Personen wahr, die Jugendlichen helfen, diese unterstiitzen und
an die sich die Jugendlichen wenden konnen. Dies verweist auf ein grund-
sitzliches Vertrauen in die Fachkrifte und eine Verlisslichkeit, die wahr-
genommen wird. In Bezug auf Sexualitit sind die Fachkrifte offen und
werden von Chris auch als Ansprechpersonen betrachtet. Sexuelle Bildung
zeigt sich hier, als Teil des Arbeitsauftrages, vor allem als priventiv ausge-
richtete Sexualaufklirung (»Kondome«, » aufpassen«, »verhiiten«).

»B: Weil ich meine die sind also wirklich die sind auch sehr hinterher so ja

also da die sagen ja so ihre (.) und fahren heute mal dahin und erzihlen
dort mal ein bissel Quatsch und erzihlen dahin und erzihlen dort ein
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bissel Quatsch und komm andre Woche spiter und gehen wieder hin
erzahlen irgendnen Quatsch nee die probieren das wirklich die haben
da ihre Zeiten (.) und wissen ganz genau dass heute [Name Veranstal-
tung] ist dass heute Freitag ist und dass jeder Jugendliche dahin geht
und die stehen auf jeden Fall davor und hat (1 Wort unv.) Kondome.
Und sagen dir denk dran verhiiten. Machen die das ist so.

I: Ja.

B: Das ist korrekt« (Chris_260-262).

Chris nimmt die Fachkrifte als verlissliche und im zeitlichen Rahmen aus-
reichend zur Verfiigung stechende Ansprechpersonen wahr. Seine Aussage
(»erzihlen dort ein bissel Quatsch«) kann als ein Vorgehen interpretiert
werden, das auf eine Strategie hinweist, tiber eine an den Jugendlichen ori-
entierte Sprache, die sich an deren Alltagsthemen anlehnt und nicht zu
formal und ernst ist, in Kontakt zu treten und Bezichungen aufzubauen.
Da die Fachkrifte, wie in den Zitaten deutlich wird, einen klar erkenn-
baren priventiven Auftrag haben und auch Kondome als Verhiitungsmittel
dabei haben und ausgeben, ist anzunehmen, dass sie Sexualitit als einen
wichtigen Themenbereich in ihrer Arbeit betrachten; ebenso, dass dieses
praventive Vorgehen als Teil ihres Arbeitsauftrages intendiert und geplant
ist und es Ideen gibt, wie sie dies in die Interaktionen mit den Jugendlichen
einbinden und das Thema besprechen. Dieses Vorgehen zeigt Schnittstellen
zu non-formalen Bildungsangeboten auf. Die hier angebotene Form sexu-
eller Bildung wird als informelles Angebot eingeordnet, da es in Bezug auf
die Jugendlichen von einer starken Freiwilligkeit, einer groffen Offenheit
und keinem vereinbarten Setting in zeitlicher und ortlicher Vorgabe be-
steht. Die Jugendlichen konnen frei wihlen und entscheiden, ob und wann
sie etwas und was sie mit den Fachkriften besprechen.

Neben der Jugendarbeit als Ort informellen Lernens sind hier auch Ein-
richtungen der Hilfen zur Erzichung von Bedeutung. Dies ist insbesondere
in Einrichtungen der stationdren HzE zu berticksichtigen, in denen die
Jugendlichen tber einen bestimmten Zeitraum ihren Alltag verbringen.
Luca berichtet tiber seine Erfahrung zu Sexualaufklirung und Gesprichen
tiber Sexualitit im Heim. Diese wird am Beispiel einer lingeren Interview-
sequenz dargestellt.

»B: Naja also (.) als ich dann dort meine Freundin hatte, die cine Erzicherin
war da wirklich meistens die war schon fast nervig dartiber.
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—

—

—

—

—

—

Mhm.

: Die hat uns fast jeden Tag wenn sie da war die war halt auch nicht jeden

Tag da war die jedes Mal wenn sie da war hat sie uns beide ins Biiro
gerufen (.) hat uns iiber Verhiitung und alles aufgeklirt und wirklich
jedes Mal dasselbe, bis ich dann irgendwann gesagt hab Alter ich hab
wirklich zur Erzicherin knallhart gesagt Alter das geht mir dermafien
auf den Sack du erzihlst jeden Tag die jedes Mal wenn du da bist die
gleiche Leier (.) und es nervt mich einfach nur mittlerweile so dann ha/
halt mit Freunden driiber geredet und (.) halt durch die Schule halt so

aufklirungsmifig.

: Jetzt hast du gesagt die Erzicherin die hat euch ins Biiro gerufen und

irgendwann hats dich genervt aber fandest du es trotzdem gut dass es

jemanden gibt der tiberhaupt/

: Jaja das is auf jeden Fall gut weil ich find Aufklirung muss sein (.) so

aber mir gings dann einfach nur noch auf die Nerven weil es halt immer

dasselbe kam.

: Okay.
: Und jedes Mal und jedes Mal und (.) irgendwann hat man sie den das

was sie sagt schon im Kopf und kanns nebenbei mit hin/nebenher mit
reden was sie sagt (.) so ich fand es war nicht schlecht dass sie es ge-
macht hat ich fand es sogar sehr gut (.) aber wie gesagt das hat es halt
immer irgendwann genervt weil es immer nur dasselbe war.

: Und was waren das so fiir Themen?
: Au das wenn, das wir erstens im Heim iiberhaupt nicht diirfen (..) und

wenn wir es machen wiirden dann bitte Verhutungsmittel benutzen
weil sie hat zwar ihre Pille benu/genommen aber (.) sicher ist sicher
auch halt Kondom benutzen und alles und (.) ja.

: {Ja}.

: Das war halt auch dort auch so, dass die Jungs nicht ins Madchenzim-

mer durften und die Midchen nicht ins Jungs-Zimmer (.) selbst tags-
iiber noch nicht mal auch man musste entweder immer vor der Tiir
stehen bleiben der Junge bei den Madchen oder das Midchen bei den

Jungs halt immer vor der Tiir stehen bleiben.

: Okay. Mhm.
: Wil es kénnt ja was passieren (.).
: Gab es denn weil du sagst dann auch Kondome benutzen gab es die

Maglichkeit dort im Heim an Kondome zu zu kommen oder?

: Man konnte die Erzicher fragen ja.
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—

: Okay.

B: Ich hab zwar nie gefragt also ich bin auch ehrlich ich bin auch noch
Jungfrau also es wirklich bei mir ist das ich wart halt wirklich auf die
100-prozentig Richtige.

: Okay. Mhm (..) also du hast dann zwar eine Freundin gehabt

B: {Ja}

I: und die haben viel iiber Verhiitung erzihlt aber das war gar nicht fur

—

euch, dass es/
B: Das war halt noch nicht so relevant fiir uns« (Luca_260-281).

Luca steht Angeboten zu sexueller Bildung grundsitzlich offen gegeniiber.
Die Gespriche mit einer Fachkraft waren fiir ihn jedoch anstrengend, wie
er sagt »nervig«, und er empfand die stindige Wiederholung als strend
und nicht als sinnvolles Angebot. Die Motivation der Fachkraft scheint hier
eine wahrgenommene heterosexuelle Partnerschaft von Jugendlichen, die
beide in dem Heim leben, zu sein. In der Einrichtung scheint es in Bezug
auf die Kontaktmaglichkeiten sehr klare und strenge Regeln zu geben.
Jugendliche diirfen die Zimmer von Jugendlichen des jeweils anderen Ge-
schlechts nicht betreten und missen vor der Tiir stehen bleiben. Hier liegt
eine sehr klare heteronormative Perspektive vor, die Zweigeschlechtlichkeit
(minnlich/weiblich) und eine heterosexuelle Orientierung im Blick hat. Das
Handeln der Fachkraft ist deutlich praventiv ausgerichtet. Mit Jugendlichen
tiber Sexualitit zu sprechen und spitestens im Falle von Partnerschaften
auch tiber Verhiitung von Schwangerschaft und von sexuell tibertragbaren
Krankheiten zu sprechen und Kondome anzubieten, ist eine Anerkennung
jugendlicher Sexualitit. In der stationdren Jugendhilfe miissen Fachkrifte
hier die Aufgaben einer sonst in der Familie bzw. bei den Eltern verorteten
Sexualaufklirung und -erzichung tibernehmen. In dem Zitat zeigt sich, dass
jugendliche Sexualitat fur die Fachkraft anscheinend stark mit Geschlechts-
verkehr verkniipft ist. Die Jugendlichen haben durch die strengen Regeln in
der Einrichtung keine Riickzugsmaéglichkeiten oder Intimsphare fiir liebe-
volle und zirtliche Kontakte (z.B. kiissen, schmusen, kuscheln). Der Hin-
weis der Fachkraft, dass Sex in der Einrichtung nicht erlaubt sei, scheint
fast tberfliissig. Die Sexualitit der Jugendlichen wird aus der Einrichtung
in den (jugendhilfe-)freien Raum verlagert (vgl. Helfferich & Kavemann,
2016). Dass dort sexuelle Aktivititen bis hin zum Geschlechtsverkehr statt-
finden konnten, hat die Fachkraft im Blick und versucht mit einem starken
praventiven Konzept zu arbeiten. Dies zeigt sich in der stindigen Wieder-

367



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung: Die Bedeutung von Vertrauenskonzepten ...

holung der Vorgabe, bei Geschlechtsverkehr doppelt zu verhiiten (Pille und
Kondom). Dies ist in Bezug auf die Verhiitung von sexuell iibertragbaren
Krankheiten, vor allem bei wechselnden Partnerschaften, durchaus sinnvoll,
in dem berichteten Fall liegt diese Situation jedoch nicht vor und die Sorge
vor einer ungewollten Schwangerschaft scheint die grofiere Motivation zu
sein. Die permanente Wiederholung des Praventionswissens und der Regeln,
die Luca so »nervig« findet, weisen auch auf Angste und/oder Sorgen der
Fachkraft oder der Einrichtung hin, dass es im Heim zu sexuellen Kontakten
und einer Schwangerschaft kommen konnte. Die Fachkraft ist sich dessen
bewusst, dass ein Verbot von Kontakten und sexuellen Aktivititen im Heim
diese nicht verhindern kann. Insofern erscheint ihre priventive Motivation
berechtigt, verantwortungsvoll und nachvollziehbar. Die Strategie der stin-
digen Wiederholung fithrt bei Luca zu einer Abwehrhaltung gegeniiber dem
Thema und der Fachkraft. Ebenso kann dahinter das Empfinden stehen,
nicht ernst genommen zu werden, da die Fachkraft anscheinend kein aus-
reichendes Vertrauen und Zutrauen hat, dass weniger Input auch zum Ziel
fihren wiirde. Die Fachkraft beschranke die Gespriche tiber Sexualitat auf
dieses eingegrenzte Themenfeld. Aufgrund der zeitlichen Intensitit, die sie
wihlt, wire denkbar, dass es hier auch Raum fiir weitere Themen hitte geben
kénnen. Fiir Luca ist dieser schr starke Fokus auf Verhiitung (noch) nicht
relevant, da er und seine Freundin zu diesem Zeitpunkt noch gar keinen
Geschlechtsverkehr haben (und auch zukiinftig nicht haben werden). Die
Fachkraft wihle fir die Gespriche einen geschiitzten Rahmen und spricht
mit den beiden Jugendlichen im Biiro. Sie nutzt die Gelegenheit nicht, um
das thematische Spektrum zu erweitern und auch persénliche Themen zu
ermoglichen. In einem Raum des Persinlichen (vgl. Langer, 2017) wire es
fur sie moglich gewesen, mehr iiber die zwei Jugendlichen und deren Leben
zu erfahren. Daran schliefSt sich an, dass eine Sexualaufklirung aus Sicht der
Einrichtung notig und aus Sicht von Luca auch gewiinscht ist, aber es keinen
priventiven Aktionismus braucht, da Geschlechtsverkehr fiir beide (noch)
kein Thema ist. In Bezug auf die von Luca berichteten Regeln ist zu iiber-
legen, ob der Versuch einer Verdringung jeglicher jugendlicher sexueller Ak-
tivitat aus der Einrichtung wirklich sinnvoll ist. Statt eines Verbots Zimmer
zu betreten wiren auch andere Regeln bzw. Mafinahmen denkbar, zum Bei-
spiel, dass die Tiiren bei Besuchen immer offen bleiben miissen oder dass es
bestimmte Besuchszeiten oder einen entsprechend gemiitlichen Aufenthalts-
raum gibt, den Jugendliche auch tagsiiber und selbststindig nutzen kénnen.
Die Fachkraft ergreift hier die Initiative firr die Kommunikation tiber Sexu-
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alitdt, geht sehr zielgerichtet vor und hat ein klares Thema im Blick. Es ist
anzunehmen, dass sie die Gespriche angemessen vorbereitet hat. Ebenso
wihlt sie einen festen und verbindlichen Ort, der auch einen geschiitzten
Rahmen bietet. Das Angebot wird, obwohl es hier Beziige zur non-formellen
Bildung gibt, als informelles Angebot eingeordnet. Das Angebot ist direkt
in die Lebenswelt der Jugendlichen eingebunden und die Fachkraft ist als
Erzieherin Teil dieser Lebenswelt. Sie tibernimmt hier eine Aufgabe, die im
familidren Bereich den Eltern zukommen wiirde. Ihr Arbeitsauftrag zu dem
sexuellen Bildungsangebot ist direke auf einen konkreten Anlass bezogen,
ohne diesen gibe es kein Angebot an die beiden Jugendlichen. Ihr Angebot
ist aus diesem Anlass heraus sehr stark praventiv orientiert. Thre Intention
dafiir ist die Einhaltung von Regeln und die Verhinderung einer moglichen
ungewollten Schwangerschaft, ein dariiber hinausgehender Bildungsauftrag
ist aus der Schilderung von Luca nicht zu erkennen. Das sexuelle Lernen der
Jugendlichen findet hier im Rahmen des von der Fachkraft vorgegebenen
sexualmoralischen Orientierungsrahmens statt und schafft keine Maéglich-
keiten einer reflexiven und kritischen Auseinandersetzung innerhalb des Set-
tings (vgl. Beck & Henningsen, 2018, S. 136f.). Das Angebot ist von einer
groflen Freiwilligkeit gekennzeichnet. Luca entzicht sich den Gesprichen,
ohne dass er in diesem Zusammenhang Konsequenzen oder Sanktionen er-
wihnt. Die Fachkraft versucht hier tiber informelle Gespriche Sexualitit
zu thematisieren, erreicht jedoch Luca nur bedingt und wird von ihm nicht
als Gesprichspartnerin fir sexuelle Themen genutzt.

5.5.4 Zusammenfassung

In den Beispiclen aus den Interviews wird deutlich, dass sexuelle Bildung
von den Fachkriften und einer Einrichtungskultur abhingig ist. Die Jugend-
lichen berichten tiber unterschiedliche (positiv und negativ) erlebte und
bewertete Erfahrungen in Bezug auf das Sprechen tiber Sexualitit in pada-
gogischen bzw. erzieherischen Kontexten. Entscheidend ist, ob eine grund-
legende Offenheit fiir die Interessen und Bediirfnisse der Jugendlichen vor-
handen ist, ob diese Moglichkeiten der Beteiligung haben, bei Bedarf selber
die Initiative ergreifen konnen und wie und in welchem Setting mit den
Jugendlichen gesprochen wird. Deren Wissen und Kompetenzen kénnen
bei Berticksichtigung dieser Punkte im Rahmen von Angeboten der Jugend-
hilfe eingebunden und geférdert werden. Auch wenn die Angebote sehr
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unterschiedlich sind, zum Beispiel zwischen Einrichtungen der Jugendarbeit
und der Erzichungshilfe, konnte aufgezeigt werden, dass in beiden Feldern
Moglichkeiten non-formaler und informeller Bildung bestehen, wobei die
Uberginge nicht immer klar zu definieren sind. Fiir die Praxis und die Wis-
senschaft zeigt sich, dass es nicht immer sinnvoll sein muss, hier Unterschei-
dungen zu treffen (vgl. Baumbast et al.,, 2012, S. 24). In dieser Arbeit wurde
diese Trennung aus Griinden einer besseren Systematisierung vorgenommen
und es wurden die entsprechenden Kategorien gebildet.

Jugendliche brauchen Riume, Méglichkeiten und Grenzen, um eine ver-
antwortungsvolle Gestaltung von Partnerschaften und sexuellen Aktivititen
lernen zu konnen. Dafiir brauchen sie Vertrauen, Zutrauen und eine ange-
messene Begleitung. Sexuelle Bildung findet in verschiedenen Kontexten
statt. Die Jugendhilfe kann dabei ein Ort sein, an dem Jugendliche Bildungs-
angebote erhalten. Dabei miissen einrichtungsspezifische Merkmale bei der
Umsetzung wie die Altersstreuung beriicksichtigt werden. In diesem Kontext
sind Personen wichtig, die die Jugendlichen als verlassliche und vertrauens-
volle Fachkrifte annehmen und kennenlernen und die sie als Ansprechper-
sonen nutzen konnen. Sexuelle Bildung geht tiber die von Fachkriften und
Institutionen geplanten Aktivititen hinaus und findet auch im informellen
Bereich und durch die von Jugendlichen herbeigefithrten Situationen statt.

5.6 Zusammenfassende Falldarstellungen

Durch drei ausgewihlte Falldarstellungen soll die Prozesslogik des Modells
(vgl. 5.1) beispielhaft in einem Zusammenhang dargestellt werden; nach

Breuer, Muckel und Dieris sollen diese »[z]eigen, wie das Modell >lauft< «
(Breuer et al., 2018, S. 214).

5.6.1 Fall 1: Jona

Jona ist zum Zeitpunke des Interviews 16 Jahre alt. Als relevantes Ereignis
in Bezug auf Sexualitit im Kindes- und Jugendalters® steht bei ihr das
Coming-out ihrer Homosexualitit im Vordergrund. Thr Coming-out ist

86 Die im Modell Sexuelle Bildung auf Basis eines Vertrauenskonzeptes Jugendlicher be-
nannten Komponenten und Kategorien sind hier kursiv hervorgehoben.
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mit den anderen Kategorien im Modell verwoben. Sie befindet sich in der
Pubertit. Hier sind fir Jona Fragen nach ihrer Identitit, ihrer sexuellen
Orientierung, Formen von Partnerschaft, Familienplanung und Kinder-
wunsch als Themen von Bedeutung. Das Coming-out ist fir sie ein in-
dividueller Bewaltigungsprozess, der sich in ein inneres und ein dufieres
Coming-out unterteilen lisst. Aufgrund der Auseinandersetzung mit ihrer
Homosexualitit im Rahmen des inneren Coming-out entsteht fiir Jona
eine besondere seelische bzw. emotionale Herausforderung, diese wird nach
dem dufleren Coming-out durch negative Riickmeldungen, zum Beispiel
aus ihrer Familie, verstirkt. Verbale Diskriminierungen von Homosexuali-
tit konnen hier als Ubergriffe eingeordnet werden. Bei Jona zeigt sich eine
ethohte Vulnerabilitir aufgrund ihres Coming-out. Thr Erfabrungsraum
Jugend ist unter anderem davon geprigt, dass sie sich mit der Situation
auseinandersetzen muss, den Vorstellungen und Wiinschen ihrer Familie
als Teil ihrer Lebenswelt nicht zu entsprechen und diese zu enttiuschen.
Zu ihrem Erfahrungsraum gehoren auch die Erlebnisse in der Peergroup,
die von ihr in Bezug auf Sexualitit unterschiedlich (positiv und negativ)
eingeschitzt werden. Die Verwobenheit der Kategorien kann hier als mit
ausschlaggebend fiir Jonas psychische Krise mit einer Depression, selbstver-
letzendem Verhalten und Suizidgedanken gesehen werden.

In Jonas Bewiltigungsprozess zeigen sich unterschiedliche Formen der
Kommunikation iiber sexuelle Themen, die mit einer Zirkularitit des Pro-
zesses aufgrund von Riickkopplungen zusammenhingen. Sie berichtet im
Interview, dass sie mit ihrer Mutter als Kind immer iiber alles reden konnte
und die Mutter sowie ihr groferes Geschwister fiir sie wichtige Vertranens-
personen in der Familie waren. Das war auch bei sexuellen Themen der Fall.
Die Strategie von Jonas Vertrauenskonzept, mit ihnen tiber Sexualitit zu
kommunizieren, fithrt im Falle des Coming-out als Konsequenz zu der Er-
kenntnis Jonas, nicht ernst genommen zu werden, die familidren Vorstel-
lungen und Erwartungen an sie zu enttiuschen, und zur Erfahrung verbaler
Diskriminierungen. Die Kommunikation mit der Mutter tiber Sexualitit
ist moglich, jedoch nur unter einer heteronormativen Perspektive. Diese
starke Fokussierung auf eine heterosexuelle Orientierung und Lebensge-
staltung der Mutter schlieft die Bediirfnisse von Jona nicht ein. Fiir ihr
Coming-out und ihre Homosexualitit folgt die Konsequenz, dass sie ihre
sexuelle Kompetenz zu diesen Themen nicht erweitern kann. Die Haltung
der Mutter (und auch der restlichen Familie) erschwert auch die biografi-
sche Verortung und die Entwicklung einer Lebensperspektive. Dies hat im
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Zusammenhang mit ihrer Rolle in der Familie als Care-Worker Auswir-
kungen (Riickkopplungen) auf die weitere Gestaltung des Bewiltigungs-
prozesses. Jona, die sich als kommunikativ bezeichnet und sagt, dass sie
tiber ihre Probleme spricht, schrinke dies im Interview ein, indem sie sagt,
wenn »sie dann zu krass werden, wo ich dann denke ich belaste die Leute
damit, dann fress ich das alles in mich rein« (Jona_5). In Bezug auf das
Coming-out und den Zusammenhang mit ihrer psychischen Krise fithrt
die Strategie weniger zu vertrauen zur Vermeidung von Kommunikation
iiber sexuelle Themen mit anderen Personen im familiiren Umfeld und in
der Konsequenz zu einer Verstirkung der Krise und einer Gesundheitsge-
fihrdung. Die sich daraus ergebende Lebensperspektive zeigt sich in einer
negativen Dimension.

In ihrer Lebenswelt bzw. dem sozialen Kontext wird die Peergroup fir
Jona zu einem wichtigen Ort der Kommunikation iiber sexuelle Themen
und damit der Gestaltung ihres Coming-out und auch zu einem Erfah-
rungsraum fur erste heterosexuelle und spiter homosexuelle Partnerschaf-
ten. Dadurch werden in der Konseguenz Jonas (sexuelle) Identitit und ihr
Selbstbewusstsein gestarke, was sich positiv auf ihre psychische Verfassung
und auch auf die familiiren Verhiltnisse und die zunehmende Anerken-
nung ihrer Homosexualitit in der Familie auswirke. Sie entwickelt fuir sich
eine Lebensperspektive, zum Beispiel was die Moglichkeit der Vereinbarkeit
eines Kinderwunschs mit einer homosexuellen Partnerschaft betrifft. Die
Bewiltigung eines inneren und dufleren Coming-out kann als eine sexz-
elle Kompetenz gesehen werden. Hier zeigen sich im Interview (und im
Workshop, an dem Jona teilnahm) die Wirkungen ciner informellen Peer-
to-peer-Bildung zu Sexualitit, zum Beispiel werden Erfahrungen mit dem
Coming-out an andere Jugendliche weitergegeben und mit diesen reflek-
tiert. Die Peergroup ist fiir Jona eine wichtige Ressource, sie ist aber auch
ein Risiko fir ihre Entwicklung. Sie macht vor allem die Erfahrungen in der
Peergroup (auch im Zusammenhang mit Sexualitit und Partnerschaft) fiir
die Verstirkung ihrer psychischen Krise verantwortlich.

Die Kommunikation iiber sexuelle Themen im Workshop in der Jugend-
arbeit ist fiir Jona eine neue Erfahrung. Dies ist aufler den formalen Ange-
boten in der Schule ihre erste Erfahrung mit sexueller Bildung in einem
pidagogischen Kontext und einem non-formalen Angebot. Sexuelle Orien-
tierung und Identitit sowie die Gestaltung eines Coming-out sind fuir die
Gruppe, die am Workshop teilnimmt, wichtige Themen, die deren Mit-
glieder einbringen. Es sind die relevanten Themen in Bezug auf Sexualitit,
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die aufgrund ihrer Dringlichkeit (des Bedarfs) fiir die Jugendlichen zu einer
Strategie des Vertrauensvorschusses und der Kommunikation iiber sexuelle
Themen fithren. Da es, wie Jona sagt, an anderen Moglichkeiten der Kom-
munikation mangelt, erbringt sie (und auch die anderen Jugendlichen)
diesen Vertrauensvorschuss gegentiber einer Person, die als sexualpadagogi-
sche Expert_in auftritt. Sie will gemeinsam mit den anderen Jugendlichen
die angebotene Situation zur Kommunikation iiber sexuelle Themen nutzen.
Als Strategic in der Interaktion zeigt sich, dass sie dosierend vorgehen (sie
testen die Expert_in). Sie steigen mit eher priventiv orientierten Themen
wie Verhiitung ein (eine Kommunikation dazu kennen sie aus dem schu-
lischen Rahmen) und wollen tiber Gefiihle sprechen. Die Offenlegung,
dass es bei dem Thema Gefithle um die Anerkennung von Homosexuali-
tit und die Gestaltung eines Coming-out geht, wird im Laufe des ersten
Workshops deutlich und wird beim zweiten Workshop ganz konkret zen-
tral besprochen. Fiir Jona sind die Einbezichung der Jugendlichen und das
Ernstnehmen ihrer Wiinsche und Bediirfnisse wichtige Punkte, die hier
ein Setting schaffen und einen Rawum des Personlichen (vgl. Langer, 2017,
S. 154) entstehen lassen, in dem dieses Thema besprochen werden kann.
Sie hat ausreichend Vertrauen sich zu 6ffnen. In der Konsequenz steigt ihre
sexuelle Kompetenz. Sie macht die Erfahrung, offen und anerkennend tiber
Sexualitdt zu sprechen, sich zu reflektieren und ernst genommen zu werden.
Durch das sexualpidagogische Setting wird dies unterstiitzt, es wird auf
Fragen der Jugendlichen eingegangen und Wissen vermittelt.
Erfahrungen mit Formen sexueller Bildung macht Jona in verschiede-
nen Kontexten. Im Interview berichtet sie von Erfahrungen in der Familie,
der Peergroup, der Schule und der Jugendarbeit. Die Kommunikation iiber
sexuelle Themen wird von Jona (auf8er in der Schule) generell genutzt, um
ihr Wissen und ihre Kompetenz zu erweitern. Sie nutzt dafiir Personen, zu
denen ein Vertrauensverhiltnis besteht (z.B. ihre Mutter, Freund_innen),
und gibt ihr nicht bekannten Personen einen Vertrauensvorschuss (sexual-
pidagogischer Experte), obwohl sie, wie sic im Interview sagt, unsicher war,
wie sich diese Kommunikation entwickelt. Jona macht dabei unterschied-
liche Erfahrungen. Sowohl in der Familie wie in der Peergroup erfihrt sie,
dass die Offenlegung ihrer Homosexualitit auch zu Irritationen und nega-
tiven Reaktionen der Gesprichspartner_innen fithren kann. Auch in der
Schule erlebt sie hier durch eine Lehrkraft negative Riickmeldungen. Sie
differenziert danach und vermeidet die Kommunikation zu bestimmten
Themen mit Personen in der Familie oder im Freundeskreis. Das heifit, sie
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reflektiert ihre Erfahrungen und dndert ihr Vertranenskonzept. Sie nutzt
dafiir, wie beim Workshopangebot zu sexueller Bildung, andere Mog-
lichkeiten. Fiir die sexuelle Bildung im Rahmen der Jugendarbeit sind
die Vorerfahrungen und deren Deutungen von Jona zu Kommunikation
tiber sexuelle Themen von entscheidender Bedeutung. In diesem Zusam-
menhang besteht bei ihr durch ihre Homosexualitit und das Coming-
out eine personliche Motivation (ein Bedarf) der Kommunikation. Thre
Erfahrungen, dass eine Vermeidung von Kommunikation oder fehlende
Ansprechpartner_innen bzw. Vertranenspersonen sich negativ auf ihr seeli-
sches Wohlbefinden auswirken, kénnen als Griinde geschen werden, die
die Motivation (den Bedarf) stirken und zu einer Offenheit gegeniiber
Angeboten sexueller Bildung fithren.

5.6.2 Fall 2: Luca

Luca ist zum Zeitpunkt des Interviews 18 Jahre alt und lebt seit kurzer
Zeit in einer eigenen Wohnung. Als relevantes Ereignis in Bezug auf Sexu-
alitit im Kindes- und Jugendalter ist bei Luca die Pubertit bzw. Adoleszenz
zu nennen. Die Kategorie steht bei ihm in einem starken Zusammenhang
mit der Kategorie Erfahrungsraum Jugend. Er berichtet von schwierigen
sozialen Verhiltnissen in den Lebenswelten, die er kennenlernte. Er er-
lebte mehrere biografische Briiche, die zu Kontaktabbriichen zu Bezugs-
personen, fehlenden Vertrauenspersonen und wechselnden Lebensorten
gefihrt haben. Bei der Auswertung zeigt sich durch die Erlebnisse eine
hohe Vulnerabilitit in seiner Kindheit und Jugend, die Lucas individuel-
len Bewiltigungsprozess kennzeichnet. Er befindet sich auch zum Zeit-
punke des Interviews in einer Situation hoher Vulnerabilitit. Er berichtet
im Interview von momentanen finanziellen und personlichen Problemen
und einer ungewissen Lebensperspektive.

Luca musste seine Familie sehr spontan verlassen. Eine Unterstiitzung
durch das Jugendamt in Form einer Sozialpidagogischen Familienhilfe
wirkte in der Familie nicht. Er nahm die Unterstiitzung durch die Familien-
helferin an und empfand sie als hilfreich. Der Stiefvater lehnte die Hilfe
jedoch ab, woraufhin sie abgebrochen wurde. In der Folge entwickelte sich
die Situation in der Familie so, dass Luca vom Stiefvater mitgeteilt wurde,
dass er in ein Heim gehen solle. Er verlieff die Familie mit Schulsachen,
ein paar weiteren wichtigen personlichen Gegenstinden und einem Brief
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der Eltern an die Schule, die sich um eine Unterbringung kiimmern sollte.
Luca lebte darauthin mehrere Jahre in stationdren Einrichtungen. Zu seiner
Familie hatte er in dieser Zeit keinen oder nur sporadischen Kontake. In
Bezug auf die Vilnerabilitit kommt den Inobhutnahmesituationen, die er
erlebte, ein besonderer Stellenwert zu. Vor allem die zweite Inobhutnahme-
situation, in der er sich befindet, als er die Heimeinrichtung, in der er
langer lebte, verlassen muss, kann im Interview als sehr vulnerable Situation
analysiert werden. Allgemein zeigt sich an der Ausdrucksweise von Luca,
der sich als Person selbst als Inobhutnahme oder Hilfen zur Erzichung be-
zeichnet, dass er sich hier cher als Objekt versteht oder erfahren hat und
nicht als Subjeke, das in die Entscheidungsprozesse einbezogen wurde.

In Bezug auf Kommaunikation iiber sexuelle Themen wird deutlich, dass
Luca von sich aus keine Fachkrifte anspricht. Dies kann bei Luca in einem
Kontext mit den fehlenden Bezugs- und Vertrauenspersonen in den Ein-
richtungen gesehen werden. Diese waren nicht vorhanden, da strukturelle
Unklarheiten in Hinblick auf die Zustindigkeiten bestanden und weil
durch Wechsel (Fluktuation) keine Vertrauensbezichungen aufgebaut
werden konnten bzw. diese wieder abgebrochen werden mussten. Ebenso
kann Lucas Erfahrung der Briiche, die er erlebt, als ein empfundener
grundsitzlicher Vertrauensbruch von Erwachsenen (Eltern, Jugendamt,
Fachkrifte) gegeniiber ihm geschen werden. Er berichtet auch von erlebten
und vom ihm so empfundenen Diskriminierungen in der Schule aufgrund
seiner sozialen Herkunft und seinem Lebensort im Heim. Die Bezichungen
zu erwachsenen Personen kann er oft nicht als vertrauensvoll und verliss-
lich erleben. Dies kann auch ein Grund sein, warum Luca keine bestindi-
gen Vertrauensbezichungen aufbaut (aufbauen kann) und eventuell keinen
dafiir ausreichenden Vertrauensvorschuss geben kann, obwohl es moglicher-
weise hier Angebote im Bereich der Jugendhilfe gab. Ein Angebot, tiber
das er im Interview berichtet, kann als ein Versuch einer Bezichungs- und
Vertrauensarbeit betrachtet werden. Er erzihlt von seinen Erfahrungen in
einer Einrichtung, in der mit Hunden gearbeitet wird und in der er viel
Verantwortung fir diese tibernimmt.

Lucas Vertrauenskonzept wirkt sich nicht fordernd auf die Kommunika-
tion diber sexuelle Themen aus. Diese erlebt er im Heim in Form einer sehr
praventiv orientierten und thematisch fokussierten Sexualaufklirung durch
cine Fachkraft. Sexuelle Bildung als Arbeitsaufirag ist hier auf eine priventiv
ausgerichtete Sexualerziehung ausgerichtet. Diese findet in Form geplanter,
informeller Gespriche im Einzel- oder Paarsetting statt. Das Angebot be-
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riicksichtigt Lucas eigentliche Bediirfnisse und die Bezichungsrealitit der
Jugendlichen nicht. Die erlebte Aufklirung erlebt er als eine sich wieder-
holende Aufforderung sich an die Regeln in der Einrichtung (die intime
Kontakte zwischen Bewohner_innen unterschiedlichen Geschlechts mog-
lichst verhindern sollen) zu halten und an die (doppelte) Verhiitung zu
denken, um eine ungewollte Schwangerschaft zu verhindern. Zwischen-
menschliche und emotionale Fragen scheinen fiir die Fachkraft keine Rolle
zu spielen, ebenso wenig die Realitit, dass er und seine Freundin gar keinen
Geschlechtsverkehr haben. Die Fachkraft wihlt einen geschiitzten Rahmen
fur die Gespriche, nutzt anscheinend die Gelegenheit aber nicht dafiir,
um ein Vertrauensverhiltnis aufzubauen und als Ansprechpartnerin fir
andere Fragen von Sexualitit zur Verfugung zu stehen. Luca entzieht sich
der Kommunikation iiber sexuelle Themen mit der Fachkraft.

In der Konsequenz ergibt sich fir Luca, dass er in der Zeit seiner statio-
niren Unterbringung aufgrund seines durch fehlendes Vertrauen geprigten
Vertrauenskonzeptes kaum erwachsene Ansprechpersonen zu sexuellen
Fragen hat und scine sexuelle Kompetenz, bis auf die Vermittlung eines
sehr fokussierten praventiven Wissens, nicht geférdert wird. Fehlende ver-
trauensvolle und verlissliche Bezugspersonen wirken sich auch ungiinstig
auf die biografische Verortung und Reflexion der Ereignisse (biografische
Briiche, Diskriminierungserfahrungen) in Lucas Kindheit und Jugend aus
und fithren zudem zu einer ungewissen Lebensperspektive (schulische und
berufliche Entwicklung, Lebens- und Familienplanung).

5.6.3 Fall 3: Dominique

Dominique ist zum Zeitpunkt des Interviews 18 Jahre alt. Als relevantes
Ereignis in Bezug auf Sexualitit im Kindes- und Jugendalter ist bei ihr der
Ubergriff in Form des sexuellen Missbrauchs durch den leiblichen Vater
prigend fiir ihre Kindheit und Jugend. Sie befindet sich dadurch in einer
Lage der besonderen seelischen bzw. emotionalen Herausforderung. Domi-
nique berichtet, dass sie panische Angst hatte, mit dem Vater alleine in der
Wohnung zu sein, dass sich ihre Familie nach dem Ubergriff von ihr ab-
wandte und sie keine Vertrauenspersonen mehr in der Familie hatte. In der
Familie kam es spiter zu korperlichen Ziichtigungen durch den Vater und
die Mutter. Sie befindet sich in ihrer Kindheit in einer Situation erhohter
Vulnerabilitat. Dominique ging immer gerne in die Schule. IThre schulischen
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Leistungen wurden in der Zeit nach dem Ubergriff schlechter. Dies wirkt
sich langfristig negativ auf ihre schulische und berufliche Situation aus. Zu
ihrem Erfahrungsraum Jugend gehort, dass sie nach Beendigung der Schule
iiber ein BV] und anschlieffend MafSnahmen des Jobcenters versuchen muss,
einen beruflichen Abschluss zu erreichen. Ebenso macht sie die Erfahrung,
als Jugendliche den Kontake zu ihren Eltern abzubrechen, in einer Jugend-
hilfeeinrichtung zu leben, ab ihrem 18. Geburtstag in einer eigenen Woh-
nung zu leben und ohne familidre Unterstiitzung fiir sich selbst sorgen zu
miissen. Thre Lebenswelt und sozialer Kontext ist fur die Entstehung des rele-
vanten Ereignisses und die Gestaltung der Bewiltigung mit verantwortlich.

Dominiques individueller Bewiltigungsprozess in Bezug auf Sexualitit
beginnt bereits in ihrer Kindheit. Als Kind wurde sie von ihrem Vater miss-
braucht. Sie erzihlt dies Freundinnen in ihrer Klasse und eine der Freun-
dinnen erzihlt es ihrer Mutter, als Dominique dort zu Besuch ist. Diese
informiert Dominiques Mutter, die Anzeige bei der Polizei erstattet. Die
Handlungsstrategie, ihren Freundinnen zu vertrauen, fihrt zu einer beson-
deren Form der Kommunikation iiber sexuelle Themen, der Offenlegung des
Missbrauchs. Es kommt zu einer Gerichtsverhandlung. Dem Vater wird
eine Bewdhrungsstrafe und ein zeitlich begrenztes Kontaktverbot verhiangt.
Das Vertrauen, das Dominique ihrer Peergroup und in der Folge der Mutter
ihrer Freundin und auch ihrer eigenen Mutter entgegengebracht hat, fithrt
zu einer Offenlegung des Missbrauchs. Die erwachsenen Personen erwei-
sen sich dadurch (zunichst) als verlissliche Beziehungen. Die Mutter inter-
veniert, der Vater wird kurzzeitig inhaftiert und darf anschliefend nicht
mehr in die Wohnung und Kontakt zu Dominique haben. Als Konsequenz
folgt, dass die Familie und die elterliche Wohnung fiir Dominique (vor-
erst) sichere Orte sind. Damit ergibt sich eine neue Lebensperspektive. Eine
Anbindung an therapeutische Angebote oder Angebote der Jugendhilfe
besteht in dieser Lebensphase nicht.

Mit Ende des Kontaktverbots zieht der Vater wieder ein. Die Mutter
und auch die restliche Familie erwarten von Dominique, dass diese die
Entschuldigung ihres Vaters akzeptiert. Der Missbrauch wird in der Folge
tabuisiert bzw. bagatellisiert, wenn Dominique dies anspricht. Sie empfin-
det dies als Vertrauensbruch der Mutter und auch der anderen Familienmit-
glieder und fiihle sich nicht sicher (im Interview sagt sie, sic habe panische
Angst gehabt). Thre Strategie ist zunidchst Anpassung, die sie mit ihrem
noch jungen Alter in Bezug setzt. Auch zu ihrer Schwester baut Dominique
ein enges Verhiltnis auf. Sie berichtet, dass sie sich sehr gerne und oft um
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ihre Schwester gekiimmert habe und ihre Eltern entlastet habe, damit diese
mehr Freiraum haben. Ihr Verhalten kann durchaus als ein Beschiitzen-
Wollen der kleinen Schwester interpretiert werden. Dominique deutet dies
im Interview selbst nicht als Schutz der jiingeren Schwester gegeniiber dem
Vater, aufgrund ihrer eigenen Erfahrung. Sie berichtet, dass die Schwester
ein Wunschkind gewesen und bevorzugt worden sei. Sie selbst sei bereits
als Kleinkind fiir ihre Eltern eine Uberforderung gewesen. Diese Aussage
habe sie in der Gerichtsakte gelesen. Fiir Dominique ist mit dem Einzug des
Vaters und dem Riickzug der Mutter als Vertrauensperson und verlissliche
Person wiederholt eine Situation erhohter Vulnerabilitit entstanden, die
ihren individuellen Bewiltigungsprozess beeinflusst. Nach der ersten Stra-
tegie der Anpassung verindern sich mit zunehmendem Alter Dominiques
Handlungsstrategien, sie rebelliert gegen ihre Eltern und distanziert sich
schliefflich. Aufgrund der empfundenen Benachteiligungen, des fehlenden
Verstindnisses und Schutzes, der nicht mehr vorhandenen Vertrauensper-
sonen und der (korperlichen) Erzichungsgewalt entscheidet Dominique
im frithen Jugendalter die Familie zu verlassen. Sie geht zur Polizei, um An-
zeige zu erstatten, und in den Kinder- und Jugendnotdienst. Ihre Strategie
ist, diesen Personen einen Vertrauensvorschuss zu geben und mit ihnen tiber
das Erlebte zu sprechen, auch iiber den Missbrauch (Kommunikation iiber
sexuelle Themen). In diesem Fall ist es wichtig, dass Dominique einen Ver-
tranensvorschuss gibt und geben kann. Sie kennt die Personen noch nicht.
Es kann angenommen werden, dass sie dies mit den professionellen Rollen
und den Institutionen, in denen diese Personen arbeiten, verkniipft. Per-
sonen aus ihrer Lebenswelt und ihrem niheren sozialen Kontext, wie bei
der ersten Offenlegung, bezieht sie nicht mehr mit ein. Sie zeigt hier eine
starke Selbstwirksamkeit als eine Form von Resilienz. Sie ist in der Lage,
sich selbst zu helfen und zu schiitzen. Dominique deutet dies auch selbst so.
Im Interview berichtet sie davon, dass sie ab einem bestimmten Zeitpunke
entschieden hat, zu machen, was sie fur richtig halt.

Dominique lebt bis zu ihrer Volljahrigkeit in Einrichtungen der stati-
oniren Jugendhilfe und zieht von dort in eine eigene Wohnung. Zu ihrer
Familie hat sie kaum Kontakt. Ihre Lebenswelt und ibr sozialer Kontext
haben sich dadurch entscheidend verindert. In den stationiren Einrich-
tungen fuhlt sie sich so angenommen, wie sie ist. Sie sagt, in dieser Zeit
habe sie viel gelernt und Dinge kennengelernt, die sie noch nicht kannte,
zum Beispiel Kochen oder Freizeitausflige machen. Ab dieser Zeit besucht
sie auch den OFT, den sie im Interview als ihre zweite Familie bezeichnet.
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Sie beginnt auch mit einer Therapie um ihre Erlebnisse in Kindheit und
Jugend aufzuarbeiten. In allen drei Institutionen spricht Dominique mit
den Fachkriften tiber Sexualitit. Neben der Thematisierung des sexuellen
Missbrauchs kommen hier auch andere Themen zur Sprache. Durch die
Pubertat, die als entwicklungsbedingtes relevantes Ereignis in Bezug auf
Sexualitit im Kindes- und Jugendalter eintritt, ergeben sich fiir Dominique
auch neue Fragen in ihrem individuellen Bewiltigungsprozess in dieser
Lebensphase. Die Kommunikation dariiber mit den Fachkriften ist fiir
sie wiederum mit Vertrauen verbunden, das sie diesen gegentiber aufbrin-
gen muss, was bedeutet, erst einmal einen Vertrauensvorschuss zu geben.
Die neue Lebenswelt ist durch verlissliche Beziehungen gekennzeichnet.
Dominique lebt an einem sicheren Ort, es gibt Personen, denen sie ver-
trauen kann und die sich um sie kitmmern. Sie kann sich im Rahmen ihrer
Pubertit altersgerecht entwickeln und wird als Person ernst genommen
und angenommen. Wie wichtig diese Personen sind, zeigt sich auch daran,
dass Dominique den Kontakt zum OFT auch mit 18 Jahren immer noch
sehr regelmifig nutzt. Als Konsequenz ergibt sich fir Dominique, dass sie
eine neue Lebensperspektive hat. Im Interview sagt sie, sie wolle sich gar
nicht vorstellen, wie ihr Leben sonst verlaufen wire. Durch die Therapie
und auch die Gespriche mit den Fachkriften in der Jugendhilfe und -arbeit
kann sie die Ereignisse ihrer Kindheit und Jugend reflektieren und ein-
ordnen (biografische Verortung). Durch die Kommunikation iiber sexuelle
Themen in Bezug auf Themen wie Aufklirung, erste Liebe und Partner-
schaft kann sie durch die Gesprache mit den Fachkriften (aber auch mit
der Peergroup) ihre sexuelle Kompetenz erthohen. Sie vermehrt ihr Wissen,
zum Beispiel tiber Verhiitungsmittel, und erhéht ihre Selbstbestimmung
und Handlungskompetenz, zum Beispiel dahingehend, dass sie bestimmen
will, wann das erste Mal mit einem Freund stattfindet.

In Bezug auf sexuelle Bildung zeigen sich verschiedene Formen. Domi-
nique berichtet auch von Veranstaltungen im schulischen Kontext und
Aufklirung durch ihre Mutter. Beides wurde ihren Interessen und Bediirf-
nissen nicht gerecht. In der Wohngruppe empfand sie die Gespriche mit
den Fachkriften als sehr gut und im ersten Moment tiberraschte es sie,
dass diese damit so offen umgehen. Sexuelle Bildung fand dort geplant als
non-formales Gruppenangebor und bei Bedarf auch spontan und informell
im Einzelsetting statt. Im OFT sind die Fachkrifte fiir Dominique vor
allem fiir informelle Einzelgespriche wichtig (der Workshop war ihre erste
non-formale Gruppenerfahrung zu Kommunikation iiber sexuelle Themen
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im OFT). Das heif3t, dass sich auch hier die Situation zeigt, dass sich sexz-
elle Bildung in der Jugendhilfe und -arbeit viel im in-formellen Bereich
bewegt und damit situative Kompetenzen der Fachkrifte erfordert.

Am Fall von Dominique wird auch deutlich, dass das entwickelte Modell
nicht nur linear gedacht werden kann. Auch wenn es linear ablaufende Pro-
zesse geben kann, sind diese zum einen in eine komplexe Lebenswelt oder
in Lebenswelten eingebunden und zum anderen kann es Riickkopplungen
im Prozess geben, sodass eine Zirkularitit vorliegt. In Dominiques Fall ist
bereits das relevante Ereignis in Bezug auf Sexualitit im Kindes- und Jugend-
alter in Form eines sexuellen Ubergriffs durch eine der bis dahin wichtigsten
Personen aus ihrem sozialen Kontext und ihrer familiiren Lebenswelt, durch
ihren Vater, verursacht. Im weiteren Verlauf beeinflussen weitere Personen,
wie ihre Mutter und andere Familienmitglieder, erheblich ihren individu-
ellen Bewiltigungsprozess und die Kommunikation iiber sexuelle Themen
(in diesem Fall iiber den sexuellen Missbrauch). Thre Erfahrung nach der
ersten Offenlegung fithrte im Laufe des Prozesses mit zunehmendem Alter
zu neuen Strategien. Auch von den Fachkriften der Jugendhilfe und -arbeit
wurde Sexualitit als Thema eingebracht und eine Kommunikation dariiber
angeregt. Sehr deutlich wird, wie wichtig Vertrauen und verlissliche Bezie-
hungen sind. Von den beiden Kategorien ist bei Dominique nicht nur der
Verlauf des individuellen Bewiltigungsprozesses, aufgrund des sexuellen
Missbrauchs, in hohem Mafle abhingig, sondern auch die Kommunika-
tion iiber sexuelle Themen im Rahmen der pubertiren Entwicklung. Die
Kommunikation findet vorrangig mit den (erwachsenen) Personen statt,
die diese zwei Kategorien aus Dominiques Sicht erfiillen. Dies ist im Fall
von Dominique die entscheidende Grundlage fiir die stattfindende sexuelle

Bildung im Rahmen der Jugendhilfe.

5.7 Zusammenfassung
in Bezug auf die Forschungsfragen

Abschliefend soll auf die fiir die Arbeit gestellten Forschungsfragen aus der

Perspektive des dargestellten empirischen Materials eingegangen werden.

Durch die Analyse der Daten ergeben sich Antworten auf die folgenden

Fragen:

1. Welche Erfahrungen haben Jugendliche in Bezug auf sexuelle Bildung
und welche Bedarfe lassen sich beschreiben?
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2. Wie wirken sich Gegebenheiten in Bezug auf die Sozialisation und
die Lebenswelt Jugendlicher auf sexuelle Bildung aus?

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

4. Wie misste sexuelle Bildung in Institutionen der Kinder- und Ju-
gendhilfe erfolgen, um die Adressat_innen zu erreichen und zu for-
dern?

Zu Frage 1: Die Jugendlichen berichten, wie an den oben angefiihrten Bei-
spielen deutlich wird, von Erfahrungen mit sexueller Bildung aus unter-
schiedlichen Lebenswelten und ihren sozialen Kontexten. Dabei spielen
die zentralen Sozialisationsinstanzen fiir Jugendliche eine entscheidende
Rolle. Es zeigt sich, dass die Jugendlichen sehr unterschiedliche Erfahrun-
gen dazu machen, wie mit Sexualitit umgegangen wird und wie dariiber
gesprochen wird. Die Familie bzw. die Eltern und die Schule kénnen hier
eine sehr wichtige Funktion einnehmen, insbesondere wenn es um die Ver-
mittlung von Basiswissen geht. Jugendliche nehmen diese Institutionen
in der Regel auch als Orte war, an denen sie dieses Basiswissen erhalten
konnen. Dies zeigt zum einen, dass es einen Vertrauensvorschuss diesbe-
ziiglich gibt. Es bedarf zum anderen eines bestitigten und immer wieder
hergestellten Vertrauens, um diese pidagogische bzw. erzieherische Situ-
ation aufrechtzuerhalten. Wird dieses irritiert oder gestort, zichen die
Jugendlichen sich zuriick und vermeiden die Kommunikation ganz oder
teilweise (vgl. 5.4).

Die Peergroup ist fir die Jugendlichen ein sehr wichtiger Ort der sexu-
ellen Bildung. Die Peergroup zeigt sich als Ort der Wissensvermittlung,
des Abgleichens und der Reflexion von Wissen und Erfahrungen und als
Ort des Erfahrungslernens (vgl. 5.2.1.1). Die Peergroup kann dabei auch
ein Ort des Risikos sein, an dem Jugendliche Diskriminierungen durch
andere Jugendliche erleben. Dabei kann es zu unterschiedlichen Diskri-
minierungsformen kommen, die sich iiberschneiden kénnen (vgl. 5.2.1.3;
5.2.2; 5.3.1.2). Sie zeigt sich bei der Auswertung aber auch als sehr wich-
tige Ressource fiir sexuelle Bildung und des Lernens und der Unterstiit-
zung beim Umgang mit erfahrenen Ubergriffen und Diskriminierungen
(vgl. 5.3.1.2). Die Peergroup trigt, neben einer grundlegenden sexuellen
(Wissens-)Kompetenz, die in Familie und Schule vermittelt werden kann,
zu einer wesentlichen Steigerung der sexuellen Kompetenz bei. Das heifit,
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dass sich das Vorhandensein eines Basiswissens und dessen Vermittlung in
familidren und/oder schulischen Kontexten, auf dem Jugendliche aufbauen
konnen, als giinstige Voraussetzung zeigt; ebenso, dass es positiv ist, wenn
Jugendliche Wissen und Erfahrungen, die sie in einer ihrer Lebenswelten
(Sozialisationsinstanzen) erhalten, in einer anderen abgleichen, reflektieren
und besprechen konnen.

Sexuelle Bildung erfahren die Jugendlichen, neben einem zeitlich und
inhaltlich sehr iiberschaubaren formalen Rahmen im schulischen Bereich
(vgl. 5.5.1), hauptsichlich in informellen Settings. Die im Bereich der Ju-
gendhilfe und Jugendarbeit (sehr wenig) erlebten non-formalen Angebote
wurden von den Jugendlichen als positiv wahrgenommen (vgl. 5.5.2). Die
meiste Erfahrung mit sexueller Bildung haben sie auch hier in informellen
Settings (vgl. 5.5.3). Hier zeigen die Einschitzungen eine unterschiedliche
Dimension, wie diese Angebote wahrgenommen wurden. Bei den Erwar-
tungen und Fragen geht es neben der Vermittlung eines grundlegenden
Wissens, auf das die Jugendlichen Wert legen, mehr darum, sie in ihren
momentanen Bediirfnissen wahrzunehmen, ernst zu nehmen und ihnen
dazu entsprechende (offene) Angebote zu machen. Das heifdt, die jeweili-
gen Themen ergeben sich vor allem interessenspezifisch.

Zu den Fragen 2 und 3: Die Jugendlichen machen Erfahrungen in unter-
schiedlichen Lebenswelten, die teilweise sehr stark voneinander abge-
grenzt sind. Die familidren Verhiltnisse, die die Jugendlichen beschreiben,
sind sehr vielfiltig. In den meisten Fillen der vorliegenden Interviews er-
geben sich durch die Familiensituation besondere Herausforderungen fiir
die Jugendlichen. Einige von ihnen berichten von Erfahrungen, die fir
ihre Entwicklung ungiinstig waren und zum Teil ein Risiko darstell(t)en
(vgl. 5.2.1.3; 5.2.2; 5.3.1.1). In diesen Fillen kam es in der Regel auch
zu Interventionen des Jugendamtes und einer Hilfe zur Erzichung. Die
stationdren Einrichtungen werden von den Jugendlichen als eine andere
(neue) Lebenswelt wahrgenommen. Die subjektive Einschitzung zeigt
sich auch hier in unterschiedlichen dimensionalen Ausprigungen. Dabei
sind Punkte wie Freiwilligkeit und Partizipation von Bedeutung. Jugend-
liche, die selbst Entscheidungen in dem Prozess des Hilfeverlaufs treffen
konnen, nehmen die Angebote der Erzichungshilfen cher an, sechen diese
auch als Familienersatz oder -erginzung und bewerten diese Zeit positiver.
Bei den Jugendlichen, die eher ambivalente Gefiihle oder ein ablehnen-
des Verhalten haben, lagen in der Regel keine Freiwilligkeit und eine un-
zurcichende Mitgestaltung und Mitbestimmung vor (vgl. 5.3.1.4; 5.4.4).
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Die subjektive Wahrnehmung und die Haltung zur Jugendhilfe schei-
nen sich auf die Gestaltung der Vertrauensbeziehungen auszuwirken.
Die Jugendlichen, die die Jugendhilfe als eine Zwangsmafinahme schen
und nicht als Bestandteil ihrer neuen oder voriibergehenden Lebenswelt
annchmen kénnen, berichten nicht von Vertrauensbezichungen zu Fach-
kraften. Zudem zeigt sich sehr deutlich, dass hier strukturelle und perso-
nelle Rahmenbedingungen der Jugendhilfe intervenierend wirken und
sich lingere Inobhutnahme-Situationen ungiinstig auswirken konnen
(vgl. 5.2.3;5.4.4; 5.6.1).

Eine weitere wichtige Lebenswelt ist die Peergroup. Sie ist fiir die Jugend-
lichen ein Ort, der fiir die Erwachsenen nur bedingt oder gar nicht zuging-
lich ist und den sie selbstbestimmt abschirmen kénnen. Die Peergroup steht
in Bezug auf erfahrene Diskriminierungen oder delinquentes Verhalten
auch im Kontext mit Risiken fiir die Entwicklung. Fiir die Jugendlichen ist
sie jedoch vor allem eine Ressource, auch mit Blick auf die sexuelle Bildung
und die Erginzung der anderen Lebenswelten (vgl. 5.2.35 5.3.1.2).

Die Schule als formaler Lernort, der von den Jugendlichen tiberwie-
gend positiv wahrgenommen wird, ist fir einige der Jugendlichen auch
ein Ort, an dem sie Diskriminierungserfahrungen machen. Diese stehen
zum grofiten Teil im Kontext mit der Peergroup, aber zum Teil auch mit
Lehrkriften (vgl. 5.2.1.3). Diese Erfahrungen bezichen sich auf verschie-
dene Bereiche, die als Anlass fir die Diskriminierungen geschen werden
konnen. Neben der sozialen Herkunft und den soziookonomischen Be-
dingungen sind dies, auf Sexualitit bezogen, das Aussehen, das korperliche
Erscheinungsbild oder die sexuelle Orientierung. Bei der Unterstiitzung
die Jugendliche in der Schule erfahren, zeigen sich unterschiedliche Di-
mensionen. Einige berichten hier, dass sie kaum Unterstiitzung bei der
Bewiltigung durch die Schule erhalten haben (vgl. 5.3.1.3). Die Jugend-
lichen befinden sich in unterschiedlichen Stadien ihrer schulischen und
beruflichen Entwicklung und diesbeziiglich zum Teil in einer schwieri-
gen Situation ohne klare Perspektive fiir ihre Zukunft (vgl. 5.2.2). In den
Interviews wird deutlich, dass die schulische und berufliche Entwicklung
fur die Jugendlichen einen hohen Stellenwert hat. Grundsitzlich zeigt
sich, dass eine sexuelle Bildung, unabhingig von der Sozialisationsinstanz,
stark von den vorhandenen vertrauensvollen und verlisslichen Beziehun-
gen abhingig ist. Sind diese aus Sicht der Jugendlichen nicht vorhanden,
ist es entscheidend, ob diese nach einem gegebenen Vertrauensvorschuss
in angemessener Weise hergestellt werden konnen. Vor allem im Bereich
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non-formaler und informeller Bildung ist eine freiwillige Mitarbeit un-
umginglich, um den Bewiltigungsprozess der Jugendlichen zu unterstiit-
zen. Wenn kein ausreichendes Vertrauen vorhanden ist, entzichen sich
Jugendliche der Kommunikation iiber sexuelle Themen oder begrenzen
diese (vgl. 5.5.255.5.3).

Zu Frage 4: Fur die Jugendhilfe und Jugendarbeit zeigt sich sowohl
fir non-formale wie fir informelle Angebote ein grofles Potenzial fir
sexuelle Bildung. Hier sind auch die im Kapitel zu Forschungsmethodik
vorgenommenen Reflexionen des Feldzugangs und der durchgefiihrten
Workshops von Bedeutung (vgl. 4.4.2). Grundsitzlich zeigt sich, dass
Bildungsangebote an den Themen der Jugendlichen orientiert sein und
Grundprinzipien wie Freiwilligkeit, Offenheit und Partizipation bertick-
sichtigt werden sollten. In den Interviews wird deutlich, dass Jugendliche
sich wiinschen, dass thnen zugehort wird, und dass sie ernst genommen
werden wollen (vgl. 5.4.3; 5.4.4). Auch wenn sie von sich aus die Kom-
munikation tiber sexuelle Themen in der Regel nur bei einem als ausrei-
chend bewerteten Vertrauensverhiltnis suchen, sind sie grundsitzlich fur
Angebote von Fachkriften zuginglich. Die Annahme der Angebote steht
in Abhingigkeit von ihrem Bedarf, ihrem Alter und wiederum der Ent-
wicklung von Vertrauen in diesem Setting, wie die Auswertung der Inter-
views und die Reflexion des Feldzugangs zeigen. In diesem Rahmen ist es
ebenfalls méglich, priaventive Themen zu besprechen und auch, dass diese
von den Fachkriften eigebracht werden (vgl. 5.5.2; 5.5.3). Die ausschliefi-
liche Fokussierung auf ein priventives Thema, ein Nicht-Beriicksichtigen
der realen Bediirfnisse, zu wenig Offenheit fiir die Jugendlichen und ein
unzureichendes Vertrauensverhiltnis wirken sich dagegen ungiinstig auf
den Verlauf aus (vgl. 5.5.3). Die Jugendhilfe und Jugendarbeit kann die
in den anderen Lebenswelten stattfindende sexuelle Bildung sinnvoll er-
ginzen. Gerade bei Jugendlichen, die aufgrund ihrer Lebenssituation und
der Gegebenheiten ihrer Lebenswelt(en) unzureichende Méglichkeiten
haben, eine an ihren Interessen und Bediirfnissen orientierte und ange-
messene sexuelle Bildung zu erhalten, kann Jugendhilfe und insbesondere
Jugendarbeit zu einem wichtigen Ort der sexuellen Bildung werden, der
Jugendlichen erméglicht ihre Kompetenzen zu erweitern, Ereignisse zu re-
flektieren und einzuordnen, Strategien zu tiberlegen und auch zu erproben
und eine Lebensperspektive zu entwickeln. Fiir eine sexuelle Bildung in der
Jugendhilfe scheint wichtig, die Jugendlichen als Expert_innen wahrzu-
nehmen und einzubinden. In den von den Jugendlichen vorgenommenen
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5.7 Zusammenfassung in Bezug auf die Forschungsfragen

Selbstpositionierungen wird deutlich, dass sie sich meist selbst als kom-
petent genug einschitzen bzw. auf ausreichende Selbstbestimmung Wert
legen, Situationen zu beurteilen, Wissen zu erlangen und abzugleichen,
eigene Erfahrungen zu machen sowie daraus Ableitungen fiir ihr zukiinf-
tiges Handeln zu treffen.
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6 Vertrauen in der Sozialen Arbeit

In den vorangegangenen Kapiteln wurde deutlich, dass der Begrift Ver-
trauen in unterschiedlichen Kontexten angefihrt und verwendet wurde.
In den quantitativen Studien der BZgA (vgl. BZgA, 2010a; Bode & Hef-
ling, 2015) wird nach Vertrauenspersonen gefragt, mit denen Jugendliche
tiber sexuelle Themen sprechen konnen. Im Kontext von sexualisierter
Gewalt gegen Kinder und Jugendliche wird die Anwesenheit von Ver-
trauenspersonen als zentrales Kriterium fir eine Offenlegung betrachtet
(vgl. Kavemann et al., 2016; Zimmermann et al., 2010). Vertrauen wird
im Rahmen von sexualwissenschaftlichen Studien zu Jugendsexualitit
neben dem Vorhandensein erwachsener Vertrauenspersonen vor allem
als Kategorie und Kriterium hinsichtlich der Gestaltung einer Partner-
schaft und des sexuellen Verhaltens Jugendlicher innerhalb der Peer-
Bezichung beschrieben (vgl. Dannenbeck & Stich, 2005; Matthiesen,
2013). Im Rahmen der Jugendhilfe werden — und dies kann fir die Sozi-
ale Arbeit allgemein gelten — der Umgang mit Vertrauen und vertrauens-
volle Arbeitsbezichungen als wichtige Grundlage fiir die Arbeit mit den
Adressat_innen benannt (vgl. Spiegel, 2018, S. 252; Thiersch, 2009;
Wagenblass, 2015)%” und ebenso speziell mit dem Blick auf Kinder und
Jugendliche bei Fragen zur Entwicklung von Resilienz (vgl. Grotberg,
2011). Im Bereich der sexuellen Bildung zeigen Studien mit sexualpida-
gogischen Expert_innen, dass aus deren Sicht eine personliche Ebene,
die auf Vertrauen beruht, und ein Vertrauen schaffendes Setting grund-
legende Faktoren fiir deren sexualpiadagogische Arbeit sind (vgl. Beck &
Henningsen, 2018; Henningsen, 2016a; Langer, 2017). Vertrauen wurde

87 Vgl. hierzu auch die Stellungnahme des Deutschen Ethikrates, in der insbesondere auf
die ethische Bedeutung von Vertrauen und die Beziehungsgestaltung in der Kinder-
und Jugendhilfe eingegangen wird (Deutscher Ethikrath, 2018).
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6 Vertrauen in der Sozialen Arbeit

von den Jugendlichen in den durchgefiithrten Interviews als Begriff im
Zusammenhang mit der Beschreibung sozialer Bezichungen eingebracht
und als In-vivo-Code codiert.3® Es wurde ein Modell entwickelt, das das
Sprechen tiber Sexualitit auf Basis eines Vertrauenskonzeptes Jugend-
licher beschreibt. Vertrauen stellt die empirische Kernkategorie dar, die
das Sprechen tiber Sexualitit moglich macht bzw. die Qualitit der Kom-
munikation bestimmt. Die umfassende Verwendung des Begriffs verweist,
wie sich theoretisch und empirisch zeigt, auf die grofle Bedeutung, die
Vertrauen allgemein beigemessen wird. Allerdings steht im Zusammen-
hang mit dieser Bedeutung, dass oft nicht untersetzt und ausbuchstabiert
wird, was unter Vertrauen verstanden werden kann (vgl. Wagenblass,
2015, S. 1825). Dies ist bisher auch noch nicht fiir diese Arbeit geschehen,
jedoch aufgrund der Bedeutung des empirisch entwickelten Vertrauens-
konzeptes nétig.®” Mit Blick auf die Gestaltung von Arbeitsbezichungen
in der Jugendhilfe kann folgende Definition von Vertrauen als Grundlage
dienen:

»Mit Vertrauen wird allgemein die Erwartung bezeichnet, dass sich eine
Person auf etwas oder jemanden verlassen kann. Vertrauen schafft ein Gefiihl
von Sicherheit und erméglicht e, sich tiber vorherrschende Unklarheit hin-
wegzusetzen« (Cocard, 2014, S. 203).

Ausgehend von dieser Definition soll Vertrauen als Begriff im Folgenden
aus theoretischer und empirischer Perspektive betrachtet und weiter aus-
differenziert werden.

88 Im Interviewleitfaden waren keine direkten Fragen an die Jugendlichen beziiglich Ver-
trauen oder zu Vertrauenspersonen vorgesehen. Dies wurde von den Jugendlichen im
Kontext ihrer Erzéhlung thematisiert.

89 Die theoretische Auseinandersetzung mit Vertrauen findet an dieser Stelle mit der
Perspektive auf die Sozialwissenschaft und die Soziale Arbeit und unter Einbindung
diesbeziiglicher Publikationen statt. Damit werden andere Mdéglichkeiten, z.B. eine
psychologische Perspektive auf die individuelle Vertrauensentwicklung, vernachlassigt.
Zur Entwicklung von Vertrauen sind die Arbeiten von Erikson (1973) zur Entwicklung
von (Ur-)Vertrauen in seinem Stufenmodell zur psychosozialen Entwicklung und in
diesem Zusammenhang die Bindungstheorie von Bowlby (2016) fiir eine Betrachtung
mit dem Fokus auf die psychologische friihkindliche Entwicklung und deren Wirkun-
gen auf die weitere menschliche Entwicklung grundlegend.
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6.1 Theoretische Umkreisungen

6.1 Theoretische Umkreisungen

Niklas Luhmann beschreibt Vertrauen als elementaren Bestandteil des
sozialen Lebens (Luhmann, 1989, S. 1). Nach Luhmann muss der Mensch
wirksame Formen der Reduktion der vorhandenen sozialen Komplexitit
entwickeln (ebd., S. 7). Diese Komplexitit ist fiir den Menschen nicht
kontrollierbar (ebd., S. 23). Vertrauen kann als eine Form, eine Strategie
betrachtet werden, mit der die Komplexitit der Welt handhabbar gemacht
wird, indem die theoretisch zur Verfugung stchenden Méglichkeiten re-
duziert werden. Der Mensch ist gezwungen, spontan im Moment eines
Ereignisses, hier und jetzt, zu handeln und sich fiir ein bestimmtes Vor-
gehen zu entscheiden (ebd., S. 24). Damit nimmt er auch eine Selektion
in Hinblick auf zukiinftige Entwicklungen vor (ebd., S. 20). Dadurch ist
Vertrauen nach Luhmann immer auch eine riskante Vorleistung (ebd.,
S.23). Er differenziert hier zwischen dem personalen Vertrauen und einem
Systemvertrauen. Personales Vertrauen ist begrenzt und beruht auf einer
emotionalen Grundlage, durch die Unsicherheitsmomente in der Inter-
aktion mit anderen Menschen tiberbriickt werden. Systemvertrauen ist
eine individuelle Erweiterungsleistung personalen Vertrauens, bei der ein
bewusstes Risiko eingegangen wird und ein Verzicht auf Information und
Kontrolle besteht (ebd., S. 23). Damit kénnen sich neue Handlungsmog-
lichkeiten ergeben, aber es besteht auch das Risiko, dass das entgegen-
gebrachte Vertrauen enttiuscht wird. Fir Luhmann liegt »ein Fall von
Vertrauen [...] nur dann vor, wenn die vertrauensvolle Erwartung bei einer
Entscheidung den Ausschlag gibt — andererseits handelt es sich um blofSe
Hoffnung« (ebd., S. 24). Daran schlieft er die Uberlegung an: »Vertrauen
bezieht sich also stets auf eine kritische Alternative, in der der Schaden
beim Vertrauensbruch gréfer sein kann als der Vorteil, der aus dem Ver-
trauenserweis gezogen wird« (ebd., S. 24). Vertrauen unterscheidet sich
nach Luhmann von Hoffnung durch ein Bewusstsein, dass das Handeln
anderer Menschen (auch negative) Konsequenzen haben kann und es
somit eine Moglichkeit der Offenheit und Ungewissheit gibt (ebd., S. 25).

Fiir die Soziale Arbeit ist vor allem die von Luhmann (1989) angefiihrte
Vertrauensbildung im Rahmen eines Prozesses von Bedeutung. Vertrauen
kann nicht verlangt und einseitig hergestellt werden. Eine Normierung
von Vertrauen wiirde dieses » gar nicht erst entstehen lassen« (ebd., S. 46).
Vertrauensbezichungen, so Luhmann, »lassen sich daher nicht durch
Forderungen anbahnen, sondern nur durch Vorleistungen« (ebd., S. 46).
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6 Vertrauen in der Sozialen Arbeit

Das heifdt, es bedarf entweder eines Vertrauensvorschusses einer Person,
die einer anderen Person Vertrauen entgegenbringt und schenkt, oder eines
Vertrauensbeweises, indem eine Person durch eine Handlung der anderen
Person als vertrauenswiirdig erscheint. Diese Vorleistung ist, wie oben be-
schrieben, riskant, denn es gibt keine Sicherheit dariiber, wie die andere
Person reagiert. Der Prozess der Vertrauensbildung wird durch Kommu-
nikation beférdert, insbesondere ist sie dann notig, wenn die Vertrauens-
bildung mit einem Motiv zusammenhingt und der Prozess dem Aufbau
von Vertrauen dient, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen bzw. dies von
einer Person unterstellt wird, was zu Misstrauen fiihren kann (ebd., S. 46).
Diese Analyse Luhmanns bedeutet speziell fir die Jugendhilfe, in der ein
bestimmtes Macht- und Abhingigkeitsverhiltnis zwischen Fachkriften
und, im Falle von Jugendlichen, minderjihrigen Adressat_innen und damit
rechtlich und 6konomisch abhingigen Personen vorliegt, dass Vertrauen
nur in einem begrenzten Rahmen vorliegen und gegeben werden kann.
Vertrauensvolle Arbeitsbeziehungen zu den Adressat_innen werden ange-
strebt, unterliegen aber in der Regel keiner Offenheit, sondern sind, insbe-
sondere in den Erzichungshilfen, mit adressat_innenbezogenen Auftrigen
und Zielen verbunden. Auch in anderen Arbeitsfeldern, in denen keine per-
sonenbezogene Hilfeplanung erfolgt, findet die Arbeit der Fachkrifte im
Rahmen des SGB VIII und spezieller kommunaler Planungen statt. Somit
liegt immer ein Aufgaben- und Zielbezug vor, woraus sich Grenzen eines
moglichen Vertrauens ergeben. Das heifdt, Jugendhilfe handelt nie ohne
Motiv und muss sich dessen bewusst sein — und auch dessen, dass dies den
Vertrauensprozess erschweren kann und Abgrenzungen und Misstrauen
der Adressat_innen darin begriindet sein kénnen. Der Prozesscharakter
von Vertrauen, der eine beidseitige Herstellungsleistung erfordert, bedeutet
fiir Fachkrifte, dass sie als Initiator_innen einer vertrauensvollen Arbeits-
beziehung Vertrauen schenken und auch Gelegenheiten nutzen miissen,
um sich als vertrauensvoll zu beweisen (ebd., S. 46). Dies kann nicht von
den Adressat_innen erwartet werden. Aus der Perspektive, dass Vertrauen
zu schenken auch riskant ist, ist es als eine wichtige Leistung anzuerken-
nen, wenn diese ein Vertrauensverhiltnis eingehcn und einen Vertrauens-
vorschuss geben.

Damit wird eine Unterscheidung in Hinblick auf den Charakter von
Vertrauensverhiltnissen notig. Professionelle Vertrauensverhiltnisse im
Rahmen der Jugendhilfe unterscheiden sich deutlich von privaten Ver-
trauensverhiltnissen. Eine Unterscheidung ist die oben genannte spezielle
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6.1 Theoretische Umkreisungen

Zweckgebundenheit der Beziehung. Diese ist weiter gekennzeichnet durch
eine zeitliche Begrenztheit, die sich allgemein aus der Bezogenheit auf eine
bestimmte Altersgruppe ergibt oder speziell aus festgelegten Zeitraumen
fur eine Arbeitsbezichung oder die Gebundenheit an die Erreichung be-
stimmter Ziele, deren Erreichen zum Ende der Arbeitsbezichung fiihrt.
Dabei agieren Fachkrifte nicht zufillig, sondern geplant und nutzen be-
stimmte Methoden und Techniken (vgl. Wagenblass, 2015, S. 1829).

Sabine Wagenblass (2015) unterscheidet drei grundsitzliche Formen
von Vertrauen. Die erste ist ein generalisiertes Vertrauen (oder nach Luh-
mann Systemvertrauen). Personen vertrauen auf die »generelle Funkti-
onsfihigkeit und prinzipielle Leistungsfihigkeit von Systemen« (ebd.,
S. 1828). Diese Form bedarf nicht zwingend persénlicher Kontakte zu
Vertreter_innen eines Systems, sie kann sich auch aufgrund einer erwie-
senen Verlisslichkeit, Verbindlichkeit und Kontinuitit einer Institution
entwickeln (ebd., S. 1828). Speziell fiir die Jugendhilfe als System zeigt
sich hier, dass sie gesellschaftlich weniger positiv wahrgenommen und als
vertrauensvoll eingestuft wird. Die weniger positive Einstufung der Jugend-
hilfe hinsichtlich eines generalisierten Vertrauens ist hier einerseits durch
die mediale Berichterstattung beziiglich der kritisch eingestuften Gewihr-
leistung des Kindeswohls geprigt, andererseits durch die weitergegebenen
konkreten Erfahrungen von Personen in Bezug auf fehlende Freiwilligkeit
und Zwangskontexte in der Jugendhilfe (ebd., S. 1830f.). Konkret lasse
sich, so Wagenblass, generalisiertes Vertrauen stirken, wenn das Vorgehen
fur die Adressat_innen transparent, nachvollziehbar und begriindet ist. Das
Vorgehen miisse Rechte der Adressat_innen hinsichtlich der Beschwerde
und des Widerspruchs einschlieffen und diese auch erméglichen. Partizipa-
tionsmoglichkeiten in der Jugendhilfe stellen, aufgrund des Vertrauensvor-
schusses an die Adressat_innen durch die Fachkrifte und die Méglichkeit
der Mitgestaltung, eine wichtige Grundlage fiir die Bildung von Vertrauen
in die Institution dar (ebd., S. 1831).

Dieses generalisierte Vertrauen ist aufgrund der Tatsache, dass ge-
sellschaftliche Systeme immer mit Personen verbunden sind, mit einer
weiteren Vertrauensform verbunden, dem spezifischen Vertrauen (vgl.
Wagenblass, 2015, S. 1828). Dieses basiert auf der Professionalitit und
der beruflichen Kompetenz der Personen in ihrer beruflichen Rolle und
als Vertreter_innen des Systems und nicht zwingend auf deren personli-
chen Eigenschaften oder Verhaltensweisen (ebd., S. 1828). Da die Jugend-
hilfe in Bezug auf das generalisierte Vertrauen, wie oben geschildert, einer
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negativen Wertung durch die Adressat_innen unterliegen kann oder diese
durch die personliche Erfahrung, wie die Adressat_innen mit der Jugend-
hilfe in Kontakt gekommen sind, entstehen oder verstirkt werden kann,
konnen sich fir die Herstellung des spezifischen Vertrauens besondere
Herausforderungen ergeben: »Aus Sicht der AdressatInnen bedeutet dies,
dass sie den Sozialarbeiter bzw. die Sozialarbeiterin nicht in erster Linie als
Unterstiitzung, sondern als VertreterIn einer kontrollierenden Institution
wahrnehmen und die Situation als Zwang und Kontrolle erleben« (ebd.,
S.1833). Dies muss jedoch keine negativen Auswirkungen auf den Verlauf
des Arbeitsprozesses haben. Auch wenn, gerade bei Zwangskontexten, zu
Beginn ciner Hilfe von fehlendem Vertrauen auszugehen ist, sind Verin-
derungen moglich und Vertrauen kann hergestellt werden (ebd., S. 1834).
Datiir sind prinzipiell die oben genannten Kriterien zur Herstellung von
generalisiertem Vertrauen in ein System auch fiir die Interaktion zwischen
Fachkraft und Adressat_innen relevant. Es muss Transparenz beziiglich
der Ziele, Moglichkeiten und Grenzen hergestellt werden. Im Rahmen des
institutionalisierten Rahmens miissen Handlungsspielraume bestehen, die
die Interessen und Bediirfnisse der Adressat_innen ausreichend beriick-
sichtigen, diese einbinden und die Moglichkeit schaffen, auch eigene Ziele
der Adressat_innen im Rahmen der Hilfe umzusetzen. Es bedarf einer
Reflexion und einer Thematisierung des Arbeitskontextes in der Arbeit
mit den Adressat_innen unter Einbezug der moglichen Wirkungen des
professionellen Handelns auf ihre Lebenswelt (ebd., S. 1834).

Als dritte Méglichkeit fithrt Wagenblass das personliche Vertrauen an,
das auf rein personlichen und emotionalen Erfahrungen und auf einer
wechselseitigen Abhingigkeit in eher dauerhaften Bezichungen basiert
(ebd., S. 1829). Fiir die Soziale Arbeit ergibt sich hier fiir Wagenblass
eine wichtige Unterscheidung zum spezifischen Vertrauen. Obwohl
Sozialarbeiter_innen in ihrer beruflichen Rolle auch als Person agieren
und sichtbar werden und ihr berufliches Handeln somit auch durch ihre
private Personlichkeit beeinflusst werden kann, sei die Form des person-
lichen Vertrauens nicht relevant fir die Betrachtung von Vertrauen in der
Arbeitsbezichung. Denn diese beruhe nicht auf einer privaten oder in-
timen, sondern auf einer 6ffentlichen und institutionalisierten Bezichung
und somit miisse sie differenziert von personlichem Vertrauen betrachtet
werden (siche oben; ebd., S. 1829). Diese Betrachtung und klare struk-
turelle Einordnung aus einer Professionalititsperspektive wird insofern
kritisiert, als dadurch die Gefahr besteht, die Komplexitit von Vertrauen
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zu vereinfachen (vgl. Tiefel, 2012, S. 18). Sandra Tiefel bezicht ihre Kritik
auf die Theorie Luhmanns (1989; siche oben), dass der Vertrauensprozess
von beiden Seiten gestaltet wird und somit in der Interaktion zwischen
Fachkraft und Adressat_innen. Dabei wiirden neben den institutio-
nellen Bedingungen, die das spezifische Vertrauen kennzeichnen, auch
personliche Faktoren, wie personale Dispositionen oder Verhaltensmodi
einfliefen, die der Form des personlichen Vertrauens zuzurechnen sind
(Tiefel, 2012, S. 18, 29). Maren Zeller sicht speziell fiir die Erzichungs-
hilfen ein Spannungsverhiltnis zwischen spezifischem und personlichem
Vertrauen gegeben und geht davon aus, dass personliches Vertrauen in den
Bezichungen zwischen Fachkriften und Adressat_innen immer mitzu-
denken ist (Zeller, 2012, S. 93fF.). Die Idee, personliches Vertrauen zur
professionellen Gestaltung des Nahe-Distanz-Verhiltnisses auszuklam-
mern, ist unter einer theoretischen Professionalisierungsperspektive nach-
vollziehbar, aber in der Praxis nicht méglich (ebd., S. 93ff.). Auch Hans
Thiersch verweist darauf, dass Gefiihle wie Liebe, Vertrauen und Neugier
elementarer Bestandteil pidagogischen Handelns sind, und mit Blick auf
die padagogisch bzw. erzieherisch Titigen, dass sich deren Gefiihle sowohl
positiv wie negativ auf die Arbeitsbezichungen und die Adressat_innen
auswirken kénnen (Thiersch, 2009, S. 107ff.). Nach Thiersch fiihrt ein
Ausklammern von Gefiihlen oder der begrenzte Blick auf die positiven
Wirkungen fiir das padagogische Verhilenis nicht zu einer professionellen
Haltung, da pidagogische Bezichungen immer prekir sind und auch auf-
grund von Gefiihlen scheitern konnen (ebd., S. 112fF).

Damit werden die Notwendigkeit von Reflexion und die Fihigkeit
zur Reflexion von Fachkriften in Bezug auf Vertrauen oder allgemeiner
auf Gefithle und die Gestaltung von Nihe und Distanz in der Arbeitsbe-
zichung unterstrichen (vgl. Wagenblass, 2015, S. 1834; Thiersch, 2009,
S. 1371f). Einerseits ist die vertrauensvolle Arbeitsbezichung klar von
privaten Vertrauensbezichungen zu trennen und schliefit an die Formen
des generalisierten und spezifischen Vertrauens an. Insbesondere fir die
Jugendhilfe stellen sich hier Herausforderungen, Vertrauen der Adres-
sat_innen in diese beiden Formen herzustellen bzw. mit dem entgegen-
gebrachten Vertrauen umzugehen. Andererseits sind Fachkrifte bei aller
Professionalitit in ihrer beruflichen Rolle immer auch als private Person
in der Interaktion mit den Adressat_innen und es kann nicht ausgeschlos-
sen werden, dass sich Vertrauen hier auf der personalen Ebene entwickelt
bzw. Erfahrungen im Rahmen des personalen Vertrauens einfliefen und
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die Arbeitsbezichung beeinflussen. Fiir die verantwortungsvolle Gestal-
tung der Arbeitsbezichung ist jedoch die klare Trennung zu einer privaten
personlichen Vertrauensbeziechung notig und mit den Adressat_innen zu
kommunizieren.

6.2 Vertrauen als Kategorie
in sozialwissenschaftlichen Studien

Im Anschluss an die obigen Ausfithrungen zu den Formen des generali-
sierten, spezifischen und personlichen Vertrauens haben sich Studien im
Rahmen der Sozialen Arbeit vor allem mit dem Verhiltnis von spezifi-
schem und personlichem Vertrauen befasst (vgl. Tiefel & Zeller, 2012;
Wagenblass, 2015). Diese Fokussierung erklirt sich damit, dass Vertrauen
als Grundvoraussetzung eines gelingenden Arbeitsbiindnisses zwischen
Professionellen und Adressat_innen betrachtet wird (vgl. Zeller, 2012,
S. 93). Spezifisches Vertrauen ist dabei die zentrale Form zwischen den
anderen Formen von Vertrauen. Es kann angenommen werden, dass das
generalisierte Vertrauen der Adressat_innen in das System der Jugendhilfe
vor allem zu Beginn der Zusammenarbeit die Gestaltung einer vertrauens-
vollen Arbeitsbezichung beeinflusst und vom Charakter des sich ent-
wickelnden spezifischen Vertrauens beeinflusst wird. Das generalisierte
Vertrauen, das die Adressat_innen mitbringen, ist als eine Gegebenheit zu
betrachten, mit der die Professionellen umgehen miissen. Der Aufbau der
spezifischen Vertrauensbeziehung und hier die Anteile eines méoglichen
personlichen Vertrauens betreffen jedoch die direkten Interaktionen mit
den Adressat_innen und liegen in der Verantwortung der Professionellen.

Maren Zeller (2012) arbeitet in einer Fallanalyse in den Erzichungs-
hilfen unter Einbezug weiterer Studienergebnisse heraus, dass die betref-
fende Adressat_in sowohl diffuse wie spezifische Sozialbeziehungen zu
den Professionellen aufbaut. In der Analyse zeigt sich, dass vor allem die
gelingenden Arbeitsbiindnisse Anteile sowohl diffuser wie spezifischer
Sozialbezichungen haben (ebd., S. 100). Eine diffuse Sozialbezichung ist
grundsitzlich dadurch gekennzeichnet, dass die Beziehungsgestaltung offen
ist und sie keine Themen ausschlieft (vgl. Oevermann, 1996). In diesem
Zusammenhang finden sich Anteile beider Vertrauensformen zwischen
der Adressat_in und den Professionellen und es wird deutlich, dass neben
dem spezifischen Vertrauen auch dem personlichen Vertrauen eine wichtige
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Bedeutung zukommt (vgl. Zeller, 2012, S. 100). Nach Zeller entsteht eine
vertrauensvolle Arbeitsbezichung zu bestimmten Adressat_innen (insbe-
sondere wenn im Rahmen der Jugendhilfe eingeschrinkte Freiwilligkeit
und ein Zwangskontext vorliegen) vor allem dann, wenn die Adressat_in-
nen die Professionellen nicht nur als berufliche Rollentriger wahrnehmen
und erleben, sondern auch Anteile einer diffusen Sozialbeziehung moglich
sind. Es kann andernfalls zu einer Verweigerungshaltung oder zu einem
Untergraben der Zusammenarbeit kommen (ebd., S. 101). So zeigt sich,
dass spezifisches Vertrauen nicht immer zwingend, aber in einigen Fillen
nur durch vorher oder parallel entstandenes personliches Vertrauen auf-
gebaut werden konnte (ebd., S. 101; vgl. auch Wigger, 2009). Erfahrun-
gen mit Zwangsmafinahmen, die mit dem Verlust von Selbstbestimmung
und Handlungsautonomie verbunden sind, konnen zu einem entstehen-
den Misstrauen in Institutionen der Jugendhilfe fithren. Bei Jugendlichen,
die diese Erfahrungen gemacht haben, gehoren der Vertrauens- und Be-
zichungsaufbau zu einem Lernprozess, dass der Kontake zu Fachkriften
und zu Einrichtungen der Jugendhilfe nicht zum Verlust von Selbstbe-
stimmung und -kontrolle fithren miissen (vgl. Steckelberg, 2018, S. 72).
»Es geht darum, dem Misstrauen, das die jungen Menschen im Laufe ihres
Lebens Erwachsenen gegeniiber aufgebaut haben, entgegenzuwirken«
(ebd.) und, dass »der Vertrauens- und Bezichungsaufbau und das zum Teil
zeitaufwindige und mithsame Entwickeln eigener Pline und Ziele als Teil
des Hilfeprozesses angesechen [werden]« (ebd.). Die Annahme von Hilfe
und Unterstiitzung und damit einhergehend die Bereitschaft zu einer Ver-
inderung sind nur auf der Grundlage eines belastbaren Vertrauens moglich
(vgl. Thiersch et al., 2012, S. 175fF).

Ein weiterer Punkt, der nach Zeller fir den Aufbau einer spezifischen
Vertrauensbezichung von Bedeutung ist, ist das Geben eines Vertrauensvor-
schusses durch die Professionellen (Zeller, 2012, S. 101). Zeller nennt vier
Punkte, an denen dieser Vertrauensvorschuss in der von ihr durchgefiihrten
Fallanalyse und insbesondere mit Blick auf Partizipation und Zutrauen
auch in anderen Studien deutlich wird (ebd., S. 101f.):

1.  »inden Partizipationsmoglichkeiten der Adressatin«

2. in »der Realisierung von Verlisslichkeit auf Seiten der Professionellen «

3. »im Aushandeln von Unterstiitzungs- und Sanktionsmustern bei Fehl-
oder Wohlverhalten «

4. »im In-Konfrontation-Gehen als Zutrauen in das autonome Hand-
lungspotential der Adressatin«
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Zeller verweist mit ihrer Analyse fir die Erziehungshilfen, wie dies auch
Sandra Tiefel (2012) oder Georg Cleppien (2012) fiir die Beratungsarbeit
analysiert haben, darauf, dass spezifisches Vertrauen im professionellen
Kontext trotz eines institutionellen Rahmens und bestechender Regeln
hochst individuell geprigt ist, in der Arbeitsbeziehung ausgehandelt
werden muss und durch einen Vertrauensprozess zwischen Professionellen
und Adressat_innen entsteht. Das schliefit auch die Méglichkeit ein, dass
dieser Prozess nicht gelingen und keine vertrauensvolle Arbeitsbeziehung
entstechen kann. Damit werden zum Teil bereits angefiihrte Bedingungen
deutlich. Vertrauen kann nicht als Norm eingefordert werden, es braucht
Zeit und Gelegenheiten, um es entstehen zu lassen, und eine Ergebnis-
offenheit des Prozesses (vgl. Zeller, 2012).7

Dass Vertrauen durch individuell sehr unterschiedliche Komponenten
und Bedingungen geprigt ist, zeigt auch Dominik Mantey (2017) in seiner
Arbeit zu Sexualerzichung in der stationiren Jugendhilfe auf. Die von ihm
empirisch gebildete Vertrauenskategorie beschreibt Mantey als » positive
Erwartungshaltung der Jugendlichen gegeniiber dem Verhalten ihrer Er-
zichenden« (ebd., S. 335). Mit dem Vertrauensbegriff verbunden ist die
»Gewissheit einer positiv beurteilten Handlung des Gegentibers, die durch
Erfahrungen entstanden ist« (ebd.). »Allerdings sind die damit individuell
verbundenen Inhalte, also die Handlungen des Gegentibers, auf die vertraut
wird, durchaus unterschiedlich« (ebd.). Aufgrund der fiir das Entstehen
von Vertrauen nétigen Erfahrungen wird auch die zeitliche Dimension der
Vertrauensbildung deutlich (ebd.). Die von Mantey interviewten Jugend-
lichen »verweisen im Kontext von Vertrauen auf linger zuriickliegende
Erfahrungen mit den Erziechenden und auf Prozesse der zunehmenden Ver-
trauensentwicklung und auch gezielten Vertrauenspriifung« (ebd., S. 215).
Insbesondere fiir das Sprechen iiber intime Themen ist Vertrauen grund-

90 Hier ist zu berlicksichtigen, dass es neben strukturellen und sozialpadagogischen bzw.
erzieherischen Faktoren, die im Rahmen der Jugendhilfe fiir das Gelingen eines Auf-
baus von Vertrauensbeziehungen von Bedeutung sind, auch individuelle psychologi-
sche Faktoren geben kann, die das Vertrauenskonzept der Adressat_innen und den
Arbeitsprozess beeinflussen. Hier konnen insbesondere friihkindliche Erfahrungen bei
der Entwicklung des Ur-Vertrauens bzw. Ur-Misstrauens und der Bindungs- und Bezie-
hungsfahigkeit von Bedeutung sein (vgl. Erikson, 1973; Bowlby, 2016). Dadurch kon-
nen sozialpddagogischen bzw. erzieherischen Konzepten und Interventionen Grenzen
gesetzt sein und es kann eine flankierende therapeutische bzw. psychologische Arbeit
n&tig werden.
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legend. Die Jugendlichen vertrauen zum Beispiel auf die Schweigepflicht,
den Schutz ihrer Intimsphire und auf ein Verstindnis der Fachkrifte (ebd.).
Diese Faktoren konnen nach der oben vorgenommenen Differenzierung
dem spezifischen Vertrauen zugeordnet werden. Es zeigen sich jedoch
auch Faktoren eines personlichen Vertrauens, die mit dem Gelingen der
Arbeitsbeziechungen zusammenhingen. Mantey analysiert, dass Vertrauen
aus Sicht der Jugendlichen mit persénlichem Interesse und personlicher
Nibhe, die sie vonseiten der Erziehenden wahrnehmen, verbunden sein
kann und diese Faktoren entscheidend fiir die Offnung von Jugendlichen
gegeniiber Fachkriften sein kénnen (ebd., S. 218). Demgegeniiber kann
die Wahrnehmung, dass Fachkrifte sich zu sehr auf ihre berufliche Rolle
beschrinken und die Jugendlichen nicht wahrnehmen, dass diese auch ein
Interesse an ihnen als Mensch haben, dazu fithren, dass die Jugendlichen
sich nicht 6ffnen bzw. zuriickziehen (ebd., S. 218fF.). Mit Blick auf die oben
genannten Formen von Vertrauen lassen sich die folgenden Erkenntnisse
von Mantey mit diesen Vertrauensformen in Bezug setzen. Das personliche
Interesse und die von den Fachkriften gezeigten sichtbaren Emotionen
haben fiir die Jugendlichen eine besondere Bedeutung (vgl. Mantey, 2018,
S. 92). »Die Jugendlichen unterscheiden einerseits berufsrollenférmiges
und andererseits als persénlich und emotional wahrgenommenes Verhalten
der Erzichenden« (ebd., S. 92). Das von den Fachkriften gezeigte Ver-
halten wirke sich auf die Formen des spezifischen bzw. des personlichen
Vertrauens aus. Auch in der Studie von Mantey wird deutlich, dass es notig
ist, emotional geprigte Bezichungen zur Austibung der Berufsrolle einzu-
gehen, und dass hier keine strikte Trennung moglich ist (vgl. Mantey, 2018,
S: 92f.; Mantey, 2017).

6.3  Vertrauen im Kontext der Offenlegung
sexualisierter Gewalt

In Bezug auf sexualisierte Gewalt wird das Vorhandensein von Vertrauens-
personen als wesentlicher Punkt auf der Ebene sozialer Bezichungen be-
nannt, der eine Offenlegung durch die betroffenen Personen begiinstigt
(vgl. Scambor et al.,, 2018, S. 712). Die Offenlegung sexualisierter Gewalt
kann als eine besonders herausfordernde Situation des Sprechens tiber
sexuelle Themen betrachtet werden. Studienergebnisse zeigen auf, dass bei

Jugendlichen vor allem die Peergroup fiir die Offenlegung eine bedeutende
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Rolle spielt, Professionelle hingegen kaum genutzt werden und nur ein
kleiner Teil der erlebten Ubergriffe Professionellen und dem Rechtssystem
bekannt wird. Dies verweist auf eine Diskrepanz, denn dadurch haben
gerade die Personen, die Jugendliche schiitzen und unterstiitzen sollen, nur
eine begrenzte Kenntnis iiber die stattfindende sexualisierte Gewalt (vgl.
Kavemann et al., 2015, S. 10; Rieske et al., 2018, S. 703, 706).

In Bezug auf Schutzkonzepte in Einrichtungen der Erzichungshilfen
wird mit Blick auf Vertrauen angefiihrt: »Die Moglichkeit, sich bei Belis-
tigungen, Ubergriffen und Gewalt an eine Person des Vertrauens wenden
und Hilfe holen zu kénnen, und das Wissen, dass Hilfe holen ein gutes
Recht ist, sind ein Herzstiick jeder Priventionsarbeit« (Kavemann et al.,
2015, S.29). In diesem Sinne fithren die Autor_innen weiter aus:

»Ein Schutzkonzept kann nur dann seine Aufgabe erfillen, wenn zwischen
Erzicher*innen und Jugendlichen ein Vertrauensverhaltnis besteht, das es
méglich macht, selbst erlebte oder beobachtete Probleme und Ubergriffe zu
berichten. Dies ist nicht selbstverstindlich. Vertrauen stellt sich nicht auto-
matisch ein, sondern muss erworben werden« (ebd., S. 41).

In der Studie werden vier Bereiche benannt, die positiv auf ein Vertrauens-
verhiltnis in der Bezichung zwischen Jugendlichen und Fachkriften
wirken: Vertrauen, Verlisslichkeit, Humor und Zuwendung (ebd., S. 42).
In diesem Zusammenhang werden von den Jugendlichen genannte Fakto-
ren angefiihrt, die aus ihrer Sicht ein korrektes Verhalten von Fachkriften
kennzeichnen und an die oben genannten Faktoren zur Herstellung von
Vertrauen im Kontext von Partizipation und Transparenz anschlieffen:
»Geheimnisse bewahren konnen, den Jugendlichen mit Respekt begeg-
nen, nicht ihre Position ausnutzen, gerecht sein, Entscheidungen erklaren,
und zwar so, dass sie nachvollziechbar sind, keine Widerspriichlichkeiten in
den Erklarungen/Aussagen, ofter mit den Jugendlichen reden und deren
Wiinsche beriicksichtigen« (ebd.). Fiir das Vertrauenskonzept von Ju-
gendlichen ist es wichtig, dass sie sich auf die Fachkrifte verlassen kénnen.
In Bezug auf sexualisierte Gewalt ist dies unter anderem dann von Be-
deutung, wenn es zu Ubergriffen durch Fachkrifte gegen Jugendliche in
Einrichtungen kommt, bei denen die oben genannten Bereiche und Fak-
toren aus Sicht der Jugendlichen vorlagen, den Fachkriften daher vertraut
wurde und ihr Vertrauenskonzept durch das Verhalten der Fachkrifte stark
irritiert wird (ebd.).
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Fir die Offenlegung sexualisierter Gewalt haben sich, neben dem ge-
nerellen Ernstnehmen der von Jugendlichen berichteten Ubergriffe, Ge-
sprache tiber sexualisierte Gewalt und ein Ansprechen von Vermutungen
als hilfreich erwiesen (vgl. Scambor et al., 2018, S. 712). Im Kontext der
nétigen Vertrauensbezichungen steht hier, dass diese »von unterstiitzen-
den und nicht bedringenden Elementen« gekennzeichnet sind (ebd.).
Damit kénnte sich eine Antwort ergeben, warum Jugendliche Profes-
sionelle in pidagogischen Kontexten nicht als erste Ansprechpersonen
nutzen. Dies konnte hier auf einem Wissen beruhen, dass das von ihnen
angestrebte Vertrauen aufgrund der professionellen Rolle begrenzt ist und
die Jugendlichen damit rechnen, dass die Fachkraft Informationen weiter-
gibt bzw. weitergeben muss und sie dies in diesem Moment nicht méchten.
Dies kann darin begriindet sein, dass Jugendlichen die berufliche Rolle
und die Aufgaben der Fachkrifte transparent dargelegt wurden und ihnen
bewusst ist, dass es moglicherweise zu Interventionen von aufien kommt.
Es konnten auch (oder in einer Uberschneidung beider Bereiche) negative
individuelle Erfahrungen im Umgang mit sensiblen Themen durch pida-
gogische Fachkrifte oder andere Professionelle sein, die die Jugendlichen
in ihrer Lebenswelt gemacht haben und/oder die ihnen durch andere Ju-
gendliche berichtet wurden.

Fiir die padagogische bzw. erzicherische Arbeit folgt daraus, als Basis
einer Offenlegung die Grundlagen fiir die Entstehung vertrauensvoller
Arbeitsbeziehungen zu schaften. In Bezug auf sexualisierte Gewalt erleich-
tert die Verankerung von Sexualpidagogik in Einrichtungen das Einordnen
und die Offenlegung sexualisierter Gewalt (vgl. ebd., S. 713). Denn neben
dem Vorhandensein von Vertrauensbeziehungen, in denen iiber das Erlebte
gesprochen werden kann, braucht es auch das Wissen und die Kompetenz
ein Ereignis sexualisierter Gewalt als solches einordnen zu kénnen und
sich sprachlich mitteilen zu kénnen (vgl. Rieske et al., 2018, S. 702f.). In
Bezug auf den Schutz vor sexualisierter Gewalt sind vertrauensvolle Ar-
beitsbeziehungen sowie Wissen und Kompetenzen zu sexuellen Themen
nicht nur mit Blick auf die Adressat_innen, sondern vor allem auch fiir die
Fachkrifte, das Team, die Einrichtung und den Triger von Bedeutung. Das
Sprechen tiber sexualisierte Gewalt muss innerhalb der Einrichtung, auch
bei Vermutungen und Verdachtstillen, moglich sein. In diesem Zusammen-
hang miissen auch Fachkrifte die Moglichkeit haben, sich vertrauensvoll an
andere Professionelle zu wenden, und sie benétigen entsprechendes Wissen
und Kompetenzen zum Umgang mit sexualisierter Gewalt (vgl. Kavemann
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et al,, 2015, S. 49£.). Beides, die Etablierung einer Kultur des Vertrauens
wie die Vermittlung sexualpadagogischer Kompetenzen, verweist ebenso
auf die Notwendigkeit eines Schutzkonzeptes wie ein Konzept sexueller
Bildung fiir pidagogische bzw. erzicherische Einrichtungen.

Auch wenn sich die Perspektive auf Vertrauen in dieser Arbeit auf die
Interaktion zwischen Adressat_innen und Fachkriften als Basis der Ermog-
lichung eines Sprechens iiber sexuelle Themen bezicht, muss im Kontext
sexualisierter Gewalt auch auf die mit Vertrauen verbundenen Risiken fiir
den sozialpadagogischen bzw. erzicherischen Kontext hingewiesen werden.
Wie oben bereits kurz erwihnt, konnen Vertrauensverhiltnisse von Er-
wachsenen auch fiir Ubergriffe gegen Kinder und Jugendliche genutzt
werden. Generell wird eine Offenlegung erschwert, wenn die tibergrifhgen
Personen vertraute Personen sind und bestehendes Vertrauen von diesen
zur Manipulation der betroffenen Kinder und Jugendlichen genutzt wird
(vgl. Scambor et al., 2018, S. 712; Rieske et al., 2018, S. 702). In diesem
Zusammenhang steht auch die oben erwihnte Einordnung der erlebten
Ubergriffe. Kénnen diese nicht als solche eingeordnet werden und werden
sie, aufgrund von Manipulationen und/oder aufgrund eines bestechenden
Vertrauensverhiltnisses zur tibergriffigen Person, von den betroffenen Per-
sonen selbst normalisiert oder relativiert, wird eine Offenlegung zusitzlich
erschwert (vgl. Rieske et al., 2018, S. 702). Das heifSt, Vertrauen erhilt hier
eine negative Dimension in der Bezichung fir die Jugendlichen. Es kann
dazu kommen, dass Jugendliche dies aufgrund ihrer Situation nicht wahr-
nehmen und iibergriffige Personen als Vertrauenspersonen betrachten.’!
Fur die Jugendhilfe ist diese Ebene des Vertrauensmissbrauchs nicht nur fir
den allgemeinen Umgang mit Verdachtsfillen und bei der Begleitung von
Adressat_innen im Prozess der Offenlegung von Bedeutung, sondern vor
allem auch fur den Innenblick in Bezugauf Ubergriﬂé in Einrichtungen der
Jugendhilfe (vgl. Wolff, 2018; Kavemann et al., 2015).

91 Ein sehr eindriickliches Beispiel zeigt die Lebensgeschichte von Miro Sabanovic die
auf der Grundlage seiner Tagebuchaufzeichnungen als Buch publiziert wurde. Miro
Sabanovic geht, um als Kind und Jugendlicher zu Uberleben, anschaffen und es ent-
wickeln sich in dieser Abhdngigkeitssituation Vertrauensverhdiltnisse zu erwachsenen
Freiern, die er in diesem Moment aufgrund seiner Situation nicht als Unrecht oder
Missbrauch einordnet. Auch in Bezug auf die Rolle von Sozialarbeiter_innen und die
Gestaltung von Arbeitsbeziehungen gibt diese Lebensgeschichte Einblick in empfun-
denes Vertrauen und daraus folgende Entwicklungen fiir gelingende und gescheiterte
Arbeitsbeziehungen (vgl. Hauschild, 2008; Vof3, 2008).
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Einrichtungen der Jugendhilfe sind Orte, an denen es in der Vergangen-
heit zu Ubergriffen gegen Kinder und Jugendliche kam, sowohl von pidago-
gisch bzw. erzicherisch Tétigen wie von anderen Kindern und Jugendlichen,
und an denen diese Geschehnisse lange tabuisiert wurden (vgl. Wolff, 2018,
S. 460ft.). Ubergriffe in Jugendhilfeeinrichtungen werden durch autoritire
Machtstrukturen und Abhingigkeitsverhiltnisse oder auch zu laissez-faire
Strukturen befordert (ebd., S. 466). Als Risikofaktoren fiir Machtmiss-
brauch gelten zu intensive professionelle Beziechungen zwischen Fachkriften
und Adressat_innen, wenn diese nicht im Rahmen eines entsprechenden
pidagogischen Konzeptes und eines Schutzkonzeptes stehen und gestaltet
werden (ebd.). Fiir eine Offenlegung erlebter Ubergriffe fithren strukturelle
Bedingungen, Tabuisierungen und fehlende Riume, um (selbstbestimmt)
tiber sexuelle Themen sprechen zu kénnen, zu einem fehlenden Vertrauen
bei Jugendlichen. Dies verhindert letztlich, dass Jugendliche erlebte sexua-
lisierte Gewalt ansprechen (ebd., S. 467). In Bezug auf die oben genannten
theoretischen Formen von Vertrauen bedeutet dies, dass die Jugendlichen
in diesen Strukturen weder ein generelles Systemvertrauen, noch ein verliss-
liches spezifisches Vertrauen in die professionelle Rolle einer Fachkraft und
auch kein personliches Vertrauen im Falle von Vertrauensbriichen aufbauen
konnen bzw. entstehendes Vertrauen enttiuscht wird und zu Misstrauen
fithren kann.

Irina Tanger beschiftigt sich in ihrer Arbeit mit der Frage der Offenlegung
sexualisierter Gewalt von Jugendlichen auf Basis einer Vertrauensbezichung
und nimmt eine Differenzierung zwischen einer wissensbasierten und einer
identifikationsbasierten Vertrauensebene vor (vgl. Tanger, 2018, S. 411L.). Sie
arbeitet heraus, dass Jugendliche zu Fachkriften in der Regel ein wissens-
basiertes Vertrauen haben, zu Familienangehorigen und der Peergroup cher
ein identifikationsbasiertes. Die Kommunikation tiber Sexualitit und speziell
die Offenlegung sexualisierter Gewalt erfolgten meist nur gegeniiber Perso-
nen, zu denen eine identifikationsbasierte Vertrauensebene besteht; damit
kommt der Peergroup als Ort der Offenlegung eine wichtige Bedeutung zu.
Aus dieser Perspektive scheinen Fachkrifte in der Jugendhilfe aus Sicht der
Jugendlichen nicht die geeigneten Gesprichspartner_innen zu sein und es
zeigen sich Grenzen der pidagogischen Handlungsmaglichkeiten in Bezug
auf den Schutzauftrag fiir die Fachkrifte (ebd., S. 43ff.). Die Einschitzung der
Jugendlichen im Kontext eines wissensbasierten Vertrauens beruht auf der
Annahme bzw. den Erfahrungen, dass den Fachkriften berichtete Erlebnisse
zu negativ cingeordneten Konsequenzen fithren kénnten (ebd., S. 17, 43).
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Die Erkenntnisse zur Bedeutung der Peergroup im Kontext der Offen-
legung sexualisierter Gewalt lassen sich an allgemeine soziologische Uber-
legungen zur Wirkung von Erzichung und Sozialisation anschliefen, die
das Gewicht der Peergroup fur die Sozialisation hervorheben und die
Moglichkeiten der erzieherischen Einflussnahme durch Pidagog innen
begrenzt sehen. Das ist nach Albert Scherr vor allem dann gegeben, wenn
sich Jugendliche bewusst erzicherischen Situationen entzichen oder diese
ablehnen, da sie diese als Versuche der absichtsvollen Beeinflussung ein-
ordnen (Scherr, 2016, S. 57). Demzufolge kommt den Bedingungen, die
Jugendliche in den Einrichtungen der Jugendhilfe vorfinden, eine grofie
Bedeutung zu, denn: »Erzichung sei nicht nur durch bewusste Erziehungs-
handlungen zu bewirken, sondern durch eine den Erziehungszielen ange-
messene Gestaltung des gesamten Sozialisationskontextes in padagogischen
Einrichtungen und der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen« (ebd.).
Schutzkonzepte und Konzepte sexueller Bildung sollten auch aus dieser
Sicht, die Bedeutung der Peergroup beriicksichtigen und Jugendliche bei
der Erstellung und Umsetzung beteiligen.

6.4 Einbindung empirischer Ergebnisse

In den Interviews, die fiir diese Arbeit analysiert wurden, lasst sich Ver-
trauen nicht nur als eine zentrale Kategorie benennen, sondern stellt unter
dem Aspeke des Sprechens iiber Sexualitit die Kernkategorie dar. In der
in Kapitel 5 durchgefithrten Auswertung konnte gezeigt werden, dass das
Sprechen iiber Sexualitit vom Vertrauenskonzept der Jugendlichen abhan-
gig ist. In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass die Jugendlichen unter-
schiedliche Vertrauenskonzepte haben. Mit Blick auf die vorgenommenen
theoretischen Betrachtungen zu Vertrauen konnen die Daten systematisiert
und in Bezug auf die unterschiedlichen Formen von Vertrauen betrachtet
werden. Dies erfolgt am Beispiel von drei Interviews, die in dieser Arbeit
ausgewertet wurden und zu denen drei Falldarstellungen in Bezug auf das
in Kapitel 5 vorgestellte Modell angefithrt wurden (vgl. 5.6). Dafiir werden
(1) anhand eines Vergleichs der Interviews von Luca und Dominique die
vorhandenen Vertrauenskonzepte und (2) anhand des Interviews von Jona
die Bedeutung eines Vertrauensvorschusses betrachtet.

(1) Die Vertrauenskonzepte der Jugendlichen sind individuell und in den
beiden hier angefithrten Fillen zeigen sich grofie Unterschiede hinsichtlich
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der drei oben genannten theoretischen Vertrauensformen. Beide Jugendli-
che haben biografische Briiche und Vertrauensbriiche erlebt, haben sowohl
in ihrer Herkunftsfamilie wie in stationiren Einrichtungen der Jugendhilfe
gelebt und kénnen tiber Erfahrungen des Sprechens tiber Sexualitit mit Fach-
kriften in der Jugendhilfe berichten. In den beiden Interviews konnen alle
drei beschriebenen Formen von Vertrauen analysiert und die Wirkung des
Vertrauenskonzeptes auf sexuelle Bildung im Rahmen der Jugendhilfe be-
schrieben werden. In Tabelle 7 werden Formen des Vertrauens mit Blick auf
die Jugendhilfe differenziert betrachtet. Diese schliefen an Ausfithrungen
und Zitate in Kapitel 5 an, die an dieser Stelle nicht wiederholt zitiert werden.

Tabelle 7: Formen von Vertrauen am Beispiel von empirischem Material

Luca

Dominique

generalisiertes Vertrauen: generelles Vertrauen in ein System

Luca besitzt kein ausgepragtes generalisiertes
Vertrauen in die Jugendhilfe und kann dieses auch
nicht aufbauen. Dies ist bedingt durch unter-
schiedliche Erfahrungen des spezifischen Vertrauens
mit Fachkréften.

Bei Dominique zeigt sich ein generalisiertes
Vertrauen in Bezug auf die Offenlegung der
sexuellen und kérperlichen Ubergriffe in der Familie.
Dominique geht zur Polizei und von dort in den
Kinder- und Jugendnotdienst, weil sie generell
darauf vertraut, dass ihr diese beiden Systeme helfen
werden.

Sie geht auf der Grundlage eines generellen
Vertrauens in das System in eine Vorleistung und gibt
einen Vertrauensvorschuss. Durch ihre Erfahrungen
wird dieser positiv bestatigt und ihr generalisiertes
Vertrauen in die Jugendhilfe gestarkt.

spezifisches Vertrauen: Vertrauen in die berufliche Rolle und Professionalitdt einer Person

Im Interview von Luca kdnnen drei zeitliche Phasen

unterschieden werden, in denen spezifisches Ver-

trauen in die Jugendhilfe von Bedeutung ist:

(1) die Phase vor der stationdren Unterbringung,

(2) die Phase wahrend der Unterbringung und

(3) die Phase der Entlassung in die Selbststandigkeit.
(1) Luca baut eine spezifische Vertrauenshezie-

hung zu einer SPFH-Fachkraft auf, er erlebt jedoch die

Beendigung der Hilfe durch die Intervention seines

Stiefvaters und somit auch, dass das entwickelte

spezifische Vertrauen fragil und nicht verldsslich ist.

Im Interview von Dominique kdnnen zwei Bereiche
der Jugendhilfe unterschieden werden, in denen sie
zu Fachkréften spezifisches Vertrauen aufbaut: (1) die
stationdren Einrichtungen im Bereich der Erziehungs-
hilfen und (2) die offene Jugendarbeit.

(1) Dominique entscheidet sich aufgrund der fa-
milidren Situation, die Familie zu verlassen. Dass sie
zur Polizei und anschlieBend in den Jugendnotdienst
geht, verweist auf ein grundstzlich vorhandenes
Vertrauen in diese Systeme in Bezug auf Hilfe und
Unterstiitzung. Ihr Vertrauensvorschuss gegeniiber
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Luca

Dominique

Weder die Fachkraft noch das Jugendhilfesystem
sind in der Lage, ihn weiter zu unterstiitzen oder zu
intervenieren.

(2) Luca wird von seinen Eltern gezwungen die
Familie zu verlassen und lebt bis zur Volljahrigkeit
in Einrichtungen der stationdren Jugendhilfe.
Spezifisches Vertrauen entwickelt sich im Rahmen
der basalen Versorgung und Betreuung. Spezifisches
Vertrauen als Grundlage der Aufarbeitung seiner
Biografie und des Thematisierens sensibler und auch
problematisierter Bereiche entsteht nur kurzzeitig
und wird durch die Fluktuation von Fachkréften, zu
geringe Betreuer_innenschliissel, fehlende Zustan-
digkeit und Einrichtungswechsel negativ beeinflusst.

(3) Luca verlasst die Jugendhilfe mit Volljahrigkeit
ohne dass es eine Person im professionellen Kontext
gibt, zu der ein spezifisches Vertrauensverhaltnis
besteht und auch ohne eine ernst zu nehmende
Option zu einer solchen Person eine vertrauensvolle
Arbeitsheziehung aufbauen zu kénnen.

In der Auswertung zeigt sich, dass Luca sich
als machtlos gegeniiber den Entscheidungen der
erwachsenen Personen empfindet. Dies ist im Falle
seiner Eltern so, aber auch in Bezug auf die Jugend-
hilfe. Aus Lucas Aussagen kann interpretiert werden,
dass er nicht das Gefiihl hatte, in Entscheidungen
einbezogen zu werden, und auch, dass es keine
Transparenz gah, wie der Hilfeprozess gestaltet wird.
Luca empfindet sich nicht als aktive Person, sondern
mehr als Objekt, iiber das andere entscheiden in
Hinblick darauf, wo es hinkommt und was damit
passiert. Insbesondere die Inobhutnahmesituationen
sind fiir ihn negative Erfahrungen in Bezug auf
Vertrauen. Auch das Ende der Hilfe ist fiir ihn etwas,
was er hinnimmt bzw. hinnehmen muss, ohne dass
es eine Perspektive gibt.

Dennoch kann Luca auch iiber den Aufbau gelun-
gener Arbeitsheziehungen berichten, auch wenn
diese nicht bestandig sind. In der Arbeitsheziehung
zur SPFH wird eine spezifische Vertrauensbeziehung
deutlich. Die SPFH nimmt Luca und seine

konkreten Personen in diesem System erweist sich
als gerechtfertigt. Damit entsteht eine Basis filr ein
spezifisches Vertrauen. Im ersten Moment sucht
Dominique Schutz vor weiteren Ubergriffen und
einen sicheren Ort, an dem sie leben kann. Die
Professionellen nehmen dies ernst. Eine alternative
Entscheidung der fallzusténdigen Mitarbeiter_innen
im Jugendamt hétte auch die Riickfiihrung in die Fa-
milie, verbunden mit einer ambulanten Malnahme,
sein konnen. Mit Bezug auf die Entwicklung von
spezifischem Vertrauen zeigt sich auch im weiteren
Verlauf, dass Dominique mit ihren Bediirfnissen
ernst genommen wird. Die Fachkréfte gewahrleisten
sowohl ihren Schutz und den sicheren Ort als auch
die Forderung ihrer Personlichkeit. Dominique
berichtet von einer therapeutischen Aufarbeitung,
die sich an ihr als Person orientiert; ebenso von der
Vermittlung lebenspraktischer Dinge, die sie auf

ihr spateres Leben als Erwachsene vorbereiten, und
in diesem Zusammenhang auch von Gespréchen
tiber Sexualitt. Aus Dominiques Darstellung kann
interpretiert werden, dass sie die Fachkrafte in ihrer
beruflichen Rolle als verldsslich wahrnimmt und
Vertrauen nicht enttduscht wird.

(2) Eine ebenso wichtige Funktion haben die
Fachkrafte im offenen Treff. Wahrend die Fachkrafte
in den stationdren Einrichtungen in Bezug auf
spezifisches Vertrauen, so konnte interpretiert
werden, eher die sichere Basis und die grundlegen-
den lebensnotwendigen Dinge gewahrleisten, sind
die Fachkréfte im offenen Treff Vertrauenspersonen
fiir personlichere bzw. emotionalere Bereiche, die auf
dieser gesicherten Basis aufbauen. Dominique kann
so verschiedene spezifische Vertrauensbeziehungen
aufbauen, die ihren Bediirfnissen entsprechen und
die die Fachkréfte in ihrer beruflichen Rolle auch
gewdhrleisten kdnnen.

Fiir die spezifischen Vertrauensbeziehungen
kdnnen verschiedene Faktoren benannt werden.
Dominique erlebt die Fachkrafte als verlassliche
erwachsene Personen. Die von ihr erwartete
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Luca

Dominique

Unterstiitzung Bediirfnisse ernst und unterstiitzt

ihn. Sie erweist sich als verldsslich, es gibt klare
Absprachen, die von ihr eingehalten werden. Die
SPFH starkt Lucas Personlichkeit und ibernimmt eine
Anwaltsfunktion gegeniiber den Eltern. Luca lasst
sich auf die Zusammenarbeit ein und entwickelt ein
spezifisches Vertrauen. Auch im stationdren Bereich
kann Luca iiber bestehende spezifische Vertrauens-
beziehungen berichten, er bekommt die Verantwor-
tung fiir Hunde in einer Einrichtung iibertragen. Dies
ist ein Vertrauensvorschuss vonseiten der Fachkréfte
und kann als Angebot zum Aufbau einer spezifischen
Vertrauensbeziehung betrachtet werden. Luca
berichtet auch iiber ein Vertrauensverhéltnis zu
einem Betreuer, der allerdings die Einrichtung wieder
verldsst. Somit zeigen sich Ansatze gelungener
spezifischer Vertrauensheziehungen, die aber durch
den fehlenden besténdigen zeitlichen Kontext nicht
verldsslich fiir Luca sind.

wird gewahrleistet. Dies betrifft Schutz und Sicher-
heit, die Betreuung und Versorgung, aber auch die
Forderung hinsichtlich einer Lebensperspektive und
einer emotionalen Nahe. Die Fachkrfte machen
spezielle Angebote und schaffen damit Gelegen-
heiten zur Entstehung von Vertrauen (z.B. Gesprache,
Freizeitaktivitaten, gemeinsame Arbeit wie Kochen).
Der zeitliche Kontext zur Entstehung von Vertrauen
scheint fiir Dominique ausreichend gewdhrleistet

zu sein. Auch die Transparenz der Hilfeziele und des
Hilfeverlaufs scheinen hier gegeben zu sein. Als ein
Vertrauensvorschuss kann auf dieser Basis auch

die Abnabelung bzw. Verselbststandigung und das
Zutrauen der Fachkréfte, dass sie mit Volljahrigkeit

in einen eigenen Wohnraum ziehen kann, betrachtet
werden. Dies wird geplant, vorbereitet und Dominique
hat in der ambulanten Therapie und den Fachkréften
im OFT weiterhin Personen zur Verfiigung, zu denen
ein verlassliches spezifisches Vertrauen besteht.

personliches Vertrauen:

Vertrauen in eine Person

aufgrund personlicher Eigenschaften und Verhalten der Person

Uber vertrauensvolle Beziehungen berichtet Luca nur
im Kontext der Peergroup. Luca hat keine erwach-
senen und verldsslichen Personen, zu denen er eine
belastbare und langerfristige Vertrauensbeziehung
aufbauen kann.

Bei Luca kann aus dem im Interview Berichte-
ten interpretiert werden, dass es vonseiten der
Fachkrafte in den Einrichtungen der Jugendhilfe
Angebote spezifischen Vertrauens gab, auf die
sich Luca nicht einlassen konnte. Fiir ihn ware der
Aufbau einer persnlichen Vertrauensheziehung zu
einer Fachkraft, die zeitlich stabil und verldsslich ist,
mdglicherweise eine Chance gewesen, sich auch auf
eine vertrauensvolle Arbeitsheziehung einzulassen
und somit spezifisches und auch generalisiertes
Vertrauen zu entwickeln.

Bei Dominique kann in beiden beschrieben
Bereichen, in denen spezifisches Vertrauen entsteht,
auch personliches Vertrauen analysiert werden. Sie
beschreibt, dass sie sich in der stationdren Jugend-
hilfe so angenommen fiihlt, wie sie ist, und so sein
kann, wie sie ist. Sie fiihlt sich nicht nur als Person,
die ein Jugendhilfefall ist, der mit bestimmten zu
erreichenden Zielen verbunden ist, sondern als ganze
Person ernst- und angenommen. In Bezug auf die
offene Jugendarbeit berichtet Dominique, dass dies
ihre zweite Familie ist, und beschreibt damit eine
hohe Dimension persénlichen Vertrauens. Dies zeigt
sich auch daran, dass sie den regelméRigen Kontakt
nach ihrer Volljahrigkeit aufrechterhdlt. Wahrend die
stationdre Jugendhilfe mit der Volljahrigkeit endet
und Dominique in eine eigene Wohnung zieht, erhélt
sie die Vertrauensbeziehung zu den Fachkraften

im OFT aufrecht und nutzt diese weiterhin auch fiir
Gesprache zu personlichen Themen.
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Luca Dominique

Auswirkungen auf das Sprechen iiber Sexualitdt
und Angebote sexueller Bildung

Luca kann iiber eine Situation berichten, in der mit Dominique kann sich in den Einrichtungen der

ihm von einer Fachkraft in der stationdren Einrich- Jugendhilfe auf Gespréche iiber Sexualitat mit den
tung iiber Sexualitdt gesprochen wurde. Es gab Fachkréften einlassen. Sie berichtet, dass es fiir
mehrere Gesprachstermine. Die Fachkraft machte sie anfangs ungewohnt war. Dass sie sich darauf
hier ein Angebot, konnte aber die Gelegenheit eingelassen hat, kann auch auf ihr vorhandenes
nicht nutzen, einen Vertrauensvorschuss ihrerseits spezifisches Vertrauen bezogen werden. Dieses

zu geben oder eine vertrauensbildene Situation zu ist bei ihr mit personlichem Vertrauen verbunden.

initiieren und ein spezifisches Vertrauensverhaltnis Die Teilnahme am Workshopangebot zu sexueller
aufzubauen. Aus Lucas Sicht wére dies hier eventuell | Bildung, durchgefiihrt von einer externen Person,
maglich gewesen, wenn seine Bediirfnisse hier dem Autor, ist ein Vertrauensvorschuss. Dieser ist hier
wahrgenommen worden waren und eine Beteiligung | mit dem Wunsch verbunden, dass Fachkrafte des OFT
erfolgt ware. Aus Lucas Sicht kann die Situation als teilnehmen. Dies verweist auch auf ein spezifi-
Wiederholung praventiver Anweisungen verstanden | sches und personliches Vertrauen gegeniiber den
werden, die die Lebensrealitét und die Bediirfnisse Fachkréften, das auch die Thematisierung intimer
von Luca und seiner Partner_in nicht beriicksichtigte. | personlicher Themen in der Arbeitsbeziehung und
Damit wurde eine Chance, iiber ein Angebot sexuel- | die Teilnahme an non-formalen Angeboten sexueller
ler Bildung, einen Zugang zu Luca zu bekommen und | Bildung mdglich macht.

ein spezifisches Vertrauensverhaltnis aufzubauen
nicht genutzt. Luca kann nicht diber Situationen
berichten, in denen er von sich aus sexuelle Themen
mit Fachkréften besprochen hat. Dies kann auf die
fehlenden oder unzureichend belastbaren spezi-
fischen und personlichen Vertrauensbeziehungen
bezogen werden.

Straus et al. (2012) haben Vertrauen bei Kindern und Jugendlichen unter-
sucht, die in stationiren Einrichtungen der Jugendhilfe leben, und, wie sich
dieses Vertrauen in Bezug zur Herkunftsfamilie verhilt und entwickelt.
Die unterschiedlichen Vertrauenskonstellationen haben sie in sogenannten
Ambivalenzfeldern in einem Modell dargestellt (ebd., S. 87). Die obigen
Fallbeispiele lassen sich in zwei Konstellationen einordnen. Der Fall von
Dominique lasst sich der Konstellation zuordnen, in der »die Kinder/
Jugendlichen die >stationire Familie< als mittel- oder auch langfristigen
Zugehorigkeitsort akzeptiert [haben]. Oft sehen sie sich hier bis zur Selbst-
standigkeit lebend, teilweise wird die >stationire Familie< auch zur Ersatz-
familie« (ebd., S. 86, Hervorh. i. O.). Der Fall von Luca hingegen lisst sich
der Konstellation zuordnen, in der
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» [die] Kinder cine hohe Ambivalenz in der Frage [erleben], wo sie aktuell
hingehéren. Die Haltung der Eltern dazu oder/und die Zusammenarbeit
zwischen Herkunftsfamilie und stationirer Familie sind instabil und schwan-
kend. Das hier entstehende Vertrauen ist stets gefahrdet und droht im Hori-
zont unklarer Perspektiven labil zu werden« (ebd., S. 86).

Als wichtigstes Ergebnis der Studie nennen die Autor_innen, dass Kinder/
Jugendliche, wenn sie die Moglichkeit dazu haben, ihre Vertrauensbezie-
hungen auf mehrere Bereiche und Personen verteilen. So wiirden sie auch
die stationdre Unterbringung als Chance zum Aufbau von Vertrauensbe-
zichungen (sowohl zu Fachkriften wie der Peergroup) nutzen. »Je mehr
Bereiche den Jugendlichen in ihren Welten zur Verfugung stehen, auf die
sie vertrauensvoll zurtickgreifen kénnen, umso grofler werden ihre Mog-
lichkeiten und Erfahrungsfelder, Vertrauen aufzubauen« (ebd., S. 87).
Dieses Ergebnis deckt sich mit den Erkenntnissen aus dieser Arbeit, dass
Jugendliche, wenn sie die Moglichkeiten haben, verschiedene Orte und
Personen nutzen, um iiber Sexualitit zu kommunizieren, hier nach ihren
Bediirfnissen differenzieren und dies auf der Grundlage eines Vertrauens-
konzeptes tun. Die beiden Falldarstellungen stellen in Bezug auf ein Ver-
trauenskonzept zwei kontrastierende Fille dar. Im Fall von Dominique
zeigt sich aufgrund der Erfahrungen in der Kindheit vor allem in Bezug
auf die Familie ein briichiges Vertrauenskonzept. Die vorhandenen und
angebotenen Maglichkeiten in der Jugendphase kénnen genutzt werden,
um unterschiedliche Vertrauensbezichungen zu Professionellen (Fachkrifte
der Jugendhilfe, Therapeut_innen) aufzubauen und ein stabiles Vertrauens-
konzept zu entwickeln. Auf dieser Basis entstehen mehrere Moglichkeiten
auch sexuelle Themen in vertrauensvollen Bezichungen zu kommunizieren.
Im Fall von Luca bestehen diese Méglichkeiten nicht bzw. erweisen sich die
vorhandenen nicht als stabil genug, was sich auf die Entwicklung des Ver-
trauenskonzeptes und die Moglichkeiten der Kommunikation tiber sexu-
elle Themen mit Fachkriften ungiinstig auswirke.

(2) Am Beispiel des Interviews von Jona kann mit Blick auf die Fak-
toren, die fiir ein Gelingen von Vertrauensprozessen benannt werden, ein
Vergleich mit den Ergebnissen aus dem Interview und der Reflexion aus
dem Feldzugang vorgenommen werden. Das Vertrauenskonzept in Bezug
auf die Kommunikation mit erwachsenen Personen bezieht sich vor allem
auf die Mutter als Vertrauensperson zu Fragen von Sexualitit. Dieser wird
mehr vertraut als Lehrkriften in der Schule bzw. externen Personen, die im

409

https://dol.org/10. libr - Open


https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

6 Vertrauen in der Sozialen Arbeit

schulischen Rahmen sexualpidagogisch arbeiten. Das Workshopangebot
zu sexueller Bildung wird auf Basis dieses Vertrauenskonzeptes skeptisch
geschen. Allerdings gibt es einen aktuellen Bedarf zum Thema sexuelle Ori-
entierung und Identitit, der nicht mit der Mutter besprochen werden kann
bzw. kann den Aussagen der Mutter in diesem Punkt nicht in der Form
vertraut werden wie bei Fragen zur korperlichen und sexuellen Entwick-
lung sowie zu Verhiitung. Zwischen den Aussagen und der Einstellung der
Mutter und den spezifischen Bediirfnissen der Jugendlichen gibt es keine
Passung. Das Workshopangebot ist eine Moglichkeit, ein spezifisches Ver-
trauensverhiltnis aufzubauen und zur Kommunikation iiber diese Themen
zu nutzen. Dazu muss ein Vertrauensvorschuss gegeben und damit eine ris-
kante Vorleistung erbracht werden. Trotz der vorhandenen Unsicherheit
entscheidet sich die Jugendliche fir die Teilnahme am Workshop und im
Workshop dazu, sexuelle Orientierung und Identitit auf personlicher Ebene
mit einer ihr bis dahin unbekannten Person zu kommunizieren. Fiir die
begrenzte Zeit des Workshops konnte ein ausreichendes spezifisches Ver-
trauen entstehen, was diese Kommunikation ermoglichte. Als Basis kann
ein grundsitzlich bestehendes generelles Vertrauen in pidagogische bzw.
erzicherische Systeme angenommen werden. Die im Interview berichteten
negativen Vorerfahrungen mit Pidagog_innen werden auf diese Personen
und damit auf die Ebenen des spezifischen und personlichen Vertrauens
bezogen. Das Workshopformat war ungewohnt und nicht mit den bisher
erlebten Angeboten zu sexueller Bildung im formalen Bereich vergleich-
bar. Der Vertrauensvorschuss, den der Autor den Jugendlichen im Work-
shop gab, war, dass er sie einlud ihre Themen einzubringen, sich darauf
einzulassen, und Angebote machte, wie diese bearbeitet bzw. besprochen
werden konnten. Das von den Jugendlichen gegebene Vertrauen wurde
von ihnen getestet — einerseits durch gezielte Wissensfragen zu Beginn,
die sich im Bereich der allgemeinen Sexualaufklirung bewegten, bei denen
sich der Autor als Experte beweisen musste, und andererseits durch erste
Fragen zu sensibleren Themen wie der sexuellen Orientierung und sexuellen
Identitit, bei denen der Autor einerseits sein Wissen prasentieren musste,
aber andererseits auch die personliche Einstellung dazu getestet wurde. Es
muss angenommen werden, dass hier unzureichendes Wissen und negativ
wertende Aussagen oder Beschimungen zu einem Riickzug und zu einem
anderen Kommunikationsverlauf gefithrt hitten. Durch die Partizipation
bei der Gestaltung des Workshops, das Ernstnehmen der Jugendlichen, die
Beriicksichtigung ihrer Bediirfnisse, die Zusicherung und Einhaltung der
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Schweigepflicht (auch gegeniiber den Fachkriften im OFT) und eine offene
und wertschitzende Haltung den Jugendlichen gegeniiber konnte sich ein
spezifisches Vertrauensverhiltnis entwickeln. Dieses ist verbunden mit den
Rahmenbedingungen. Es gab cinen verbindlichen und fiir die Jugendlichen
sicheren Ort. Der Beratungsraum innerhalb des OFT war den Jugendli-
chen bekannt. Er bot einen geschiitzten Raum um ungestort tiber person-
liche intime Dinge zu sprechen und gleichzeitig die Option, jederzeit den
Raum verlassen und im OFT zu den dort beschiftigten Fachkriften gehen
zu konnen. Damit war eine Alternative und Exit-Option gegeben. Trotz der
Offenheit in Bezug auf das Thema und die Bediirfnisse der Jugendlichen gab
es ein klares Setting fir den Workshop in Bezug auf Zeit und Gestaltung des
Raumes und eine fir die Jugendlichen verlissliche Rollentrennung: sie als
jugendliche Peergroup, der Autor als erwachsene Person in seiner professi-
onellen Rolle als sexualpadagogischer Experte. Das heifdt, die Jugendlichen
konnten sich auf die Einhaltung grundlegender professioneller Standards
verlassen. Dennoch kann hier neben dem spezifischen Vertrauen die Ebene
des personlichen Vertrauens als weiterer Faktor fur die zustande gekom-
mene Kommunikation genannt werden. Ohne das Gefiihl bei den Jugend-
lichen, dass der Autor authentisch und an den Jugendlichen als Personen
interessiert ist, wire kein ausreichendes spezifisches Vertrauen entstanden.
In diesem Fall sind auch die personlichen Ansichten und die Haltung des
Autors zu den besprochenen spezifischen Themen von Belang, die cine
Vertrauensbildung und eine Offnung bei den Jugendlichen unterstiitzen.
Es zeigt sich zusammenfassend an diesen drei Fallbeispielen, dass sich
alle drei theoretisch beschrieben Formen von Vertrauen analysieren lassen
und insbesondere personliches Vertrauen auch in der professionellen Be-
zichung vorhanden sein kann und fiir die Entwicklung spezifischen Ver-
trauens und damit einer verlasslichen vertrauensvollen Arbeitsbezichung
von Bedeutung sein kann. Bei der Auswertung der durchgefithrten Inter-
views zeigte sich, dass die Jugendlichen mit komplexen Herausforderungen
konfrontiert sind und die Fihigkeit, einen Vertrauensvorschuss geben oder
nach Luhmann (1989) Vertrauen schenken zu kénnen und so die Grund-
lage fiir eine Vertrauensbeziechung zu schaffen, eine wichtige Ressource ist,
um Herausforderungen, wie einen vorhandenen Bedarf durch eine rele-
vantes Ereignis in Bezug auf Sexualitit, zu bewiltigen. Dabei sind Jugend-
liche auf Personen in ihrer Lebenswelt angewiesen, die sich als verlasslich
erweisen, diese Vertrauensangebote ernst nehmen und als Vertrauensper-
sonen zur Verfugung stehen. Im giinstigsten Fall fir Jugendliche stehen
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ihnen in ihrer Lebenswelt Personen zur Verfiigung, mit denen sie ihren
Bediirfnissen entsprechend unterschiedliche Vertrauensverhaltnisse in den
Bereichen personlichen und spezifischen Vertrauens gestalten kénnen.
Mit Blick auf die GTM und das In-Bezichung-Setzen von Kategorien in
einem Codierparadigma lag in dieser Arbeit der Fokus auf der Kommuni-
kation tiber sexuelle Themen als Phinomen, speziell auf dem Sprechen tiber
Sexualitit. Das Vertrauenskonzept Jugendlicher und der Versuch Vertrauen
herzustellen, zum Beispiel tiber einen Vertrauensvorschuss, wurden dabei als
Strategien betrachtet, die zu einem Sprechen tiber sexuelle Themen fithren
konnen und sich in der Konsequenz zum Beispiel auf die sexuelle Kompetenz
der Jugendlichen auswirken kénnen (vgl. 5.1). Aus der Perspektive, dass all-
gemein Miteinander-Sprechen und In-Interaktion-Treten als Gelegenheit zur
Herstellung von Vertrauen geschen werden konnen, wird Sprechen zu einer
Strategie, die zu dem Phinomen einer Vertrauensbezichung fihrt, die wiede-
rum in der Konsequenz zu einem Sprechen tiber intime und sensible person-
liche Bereiche wie sexuelle Themen fithren kann (vgl. Abbildung 12). Damit
wiirde sich eine Wechselwirkung zwischen Phianomen und Konsequenz er-
geben. Positive Erfahrungen beim Sprechen tiber Sexualitit wiirden zu einer
Stirkung der Vertrauensbezichung und insgesamt des Vertrauenskonzeptes
fihren, negative Erfahrungen cher zu einer Schwichung der Beziehung und
einem negativen Vertrauenskonzept. In beiden Fillen wiirden sich auch Aus-
wirkungen auf die Strategien ergeben. Aus den Interviewergebnissen kann ge-
schlussfolgert werden, dass negativ eingeordnete Erlebnisse zu Riickzug oder
zu oppositionellem Verhalten fithren kénnen und die Vulnerabilitit erhohen.
Nach Luhmann (1989), der Vertrauen-Schenken als eine riskante Vor-
leistung bezeichnet hat, bei der den Personen die daraus folgenden Konse-
quenzen in der Zukunft unbekannt sind, kann das Sprechen tiber Sexualitit
oder andere intime Themen der Ebene des personalen Vertrauens zugeordnet
werden (ebd., S. 20fF). Dieses personliche Vertrauen steht im Kontext mit
den anderen Vertrauensformen des generalisierten und spezifischen Vertrau-
ens (siche oben; vgl. Wagenblass, 2015). Die im folgenden Codierparadigma
dargestellten Bezichungen der Kategorien lassen sich diesen zuordnen. So
sind die angewendeten Strategien mit Blick auf die Interaktion zwischen
Jugendlichen und Fachkriften und die Herstellung von Vertrauen auch vom
spezifischen Vertrauen abhingig und die Erfahrungen beeinflussen dieses
spezifische Vertrauen und haben Auswirkungen auf die Méglichkeit der An-
wendung von Strategien zur Vertrauensherstellung. Spezifisches Vertrauen
und generalisiertes Vertrauen stehen im Kontext der intervenierenden Be-
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6.4 Einbindung empirischer Ergebnisse

dingungen. Enttiuschungen und Vertrauensbriiche im Zusammenhang der
Erfahrungen mit Jugendhilfe wirken sich auf die Vertrauensbeziehungen aus.
Bedingungen wie fehlende Bezugs-/Vertrauenspersonen fiir die Jugendli-
chen und/oder die unzureichende Beriicksichtigung und Umsetzung der
oben genannten Faktoren zur Vertrauensherstellung wie Partizipation und
Transparenz wirken sich ungiinstig auf die Entwicklung spezifischen und ge-
neralisierten Vertrauens aus und beeinflussen die Vertrauensbezichung sowie
die angewendeten Strategien und wirken sich auf die Konsequenzen wie
das Sprechen tiber Sexualitit aus. Ein positives Vertrauenskonzept kann als
Ressource fiir das Sprechen iiber Sexualitit betrachtet werden und wirke mit
Blick auf vorhandene Vertrauenspersonen und sprachliche Kompetenzen po-
sitiv auf die Resilienzentwicklung einer Person und damit auch die Abnahme
von Vulnerabilitit (vgl. Rendtorff, 2012, S. 148f.; Wagenblass, 2012, S. 75£.).
Dies ist insbesondere fiir die Jugendhilfe bei der Offenlegung sexualisierter
Gewalt als besondere Form des Sprechens iiber Sexualitit von Bedeutung
(vgl. Kavemann et al,, 2016, S. 95; Zimmermann et al., 2010, S. 23f.).

intervenierende Bedingungen

* Vertrauensbriiche

fehlende
Vertrauenspersonen Kontext des Phanomens

* Scham Gber Erlebtes zu
sprechen * zeitliche Dimension

* wunzureichende Partizipation + persidnliche Dimension
und Berucksichtigung der + strukturelle Dimension
Bediirfnisse Jugendlicher

\ /

Konsequenz:

. Z = Basis des Sprechens Uber
ursdchliche Bedingung: Phdnomen: il'lT‘i:le up;d S
Bedarf der Jugendlichen . Vertrauensbeziehung iy : ;

— persdnliche Dinge wie

sexuelle Themen

N b kA

Strategien

sprechen

kemmunizieren (non-verbal)
in Beziehung treten
Vertrauen schenken,/
Vertrauensvorschuss geben

. . oo

Abbildung 12: Codierparadigma - Vertrauensbeziehung
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6.5 Theoretische Ableitungen zum Vertrauenskonzept
6.5.1 Uberlegungen zu einer Theorie des Vertrauenskonzeptes

Eine Theorie, die sich fiir ein Vertrauenskonzept ableiten ldsst, ist,

1. dass das Gelingen von sexueller Bildung in der Jugendhilfe vom Ver-
trauenskonzept Jugendlicher abhingig ist;

2. dasssich dieses Vertrauenskonzept auf die drei theoretischen Formen
von Vertrauen bezicht, jedoch individuell unterschiedlich ausgeprigt
ist;

3. dasssich diese unterschiedliche Ausprigung vor allem auf die konkre-
ten Erfahrungen der Jugendlichen mit der Jugendhilfe bezieht und
veranderbar ist;

4. dass sich dieses Vertrauenskonzept in einem Prozess bildet und sich
bestimmte Faktoren benennen lassen, die Vertrauen in der Jugend-
hilfe fordern kénnen.

Jugendliche besitzen ein generalisiertes Vertrauen (oder auch Misstrauen)
in professionelle padagogische bzw. erzicherische Systeme wie die Jugend-
hilfe aufgrund (z.B. gesellschaftlich, medial, familidr) vermittelter Bilder
oder ihrer personlichen Vorerfahrungen. Dieses generalisierte Vertrauen
fliest als Gegebenheit in die Arbeitsbeziehung ein und kann sich verandern.
Fur Angebote sexueller Bildung ist dies von Bedeutung, da anzunehmen ist,
dass Jugendliche, die nur ein geringes Vertrauen oder sogar ein Misstrauen
gegeniiber der Jugendhilfe als System haben, (zu Beginn) nicht offen fiir
Angebote sind und speziell personliche und intime Themen nicht kom-
munizieren.

Die Entwicklung eines spezifischen Vertrauens zu einer Fachkraft, mit
der tiber Sexualitit gesprochen wird, hingt von verschiedenen Faktoren ab.
Einer ist, ob beide Seiten, Fachkraft und Jugendliche, einen Vertrauensvor-
schuss geben kénnen, und ein anderer, ob dieses gegebene — nach Luhmann
(1989) geschenkte — Vertrauen sich fiir die Beteiligten bestitigt. Jugendli-
che geben auch aufgrund des Expert_innenstatus, den sie Fachkriften zu
bestimmten Themen zuschreiben, einen Vertrauensvorschuss. Das heifit,
wie sich am Beispiel der Schule zeigt, dass Jugendliche sexualpidagogischen
Expert_innen die sie als Externe nicht kennen, teils mehr in Bezug auf
die Kommunikation iiber sexuelle Themen vertrauen als Lehrkriften (vgl.
Langer, 2017). Fiir die Jugendhilfe liegt jedoch grundsitzlich eine andere
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Situation vor als in der Schule, deren Ziel vorrangig die Wissensvermittlung
ist. In der Jugendhilfe ist es das Ziel, junge Menschen in ihrer ganzen Per-
sonlichkeit zu férdern und zu schiitzen und um dieses umzusetzen, werden
vertrauensvolle Arbeitsbeziechungen, in denen gerade auch schwierige und
personliche Themen kommuniziert werden konnen sowie alltagliche Fragen
zu kliren sind, als wichtige Grundlage fiir eine gelingende Zusammenarbeit
betrachtet (vgl. Wagenblass, 2015). Dies schlieft die Einbindung externer
Sexualpidagog_innen zur sexuellen Bildung nicht aus. Hier zeigt sich in
den Interviews, dass die Jugendlichen darauf vertrauen und sich darauf ver-
lassen, dass die Fachkrifte verlissliche Personen hinzuziehen. Der Vertrau-
ensvorschuss der Fachkrifte, den sie den Jugendlichen geben, bezieht sich
auf Fragen der Partizipation, der Freiwilligkeit und der Verlisslichkeit. Eine
gelingende Kommunikation tiber sexuelle Themen basiert auf der Beteili-
gung der Jugendlichen, speziell der Beriicksichtigung ihrer Themen und In-
teressen. Das heif3t, die Jugendlichen und ihre Bediirfnisse ernst zu nehmen.
Angebote sexueller Bildung kénnen durch Fachkrifte angeregt werden; ob
Jugendliche diese annehmen und wie weit sie sich darauf einlassen, liegt in
deren eigener Entscheidung. Es kann keinen Zwang geben, tiber personliche
und intime Dinge zu sprechen. Als eine Vorleistung miissen Fachkrifte ihre
Verlisslichkeit in Bezug auf Vertrauen zeigen. Dies betrifft alltagliche Regeln
in der Einrichtung und der Zusammenarbeit, die Achtung der Intimsphire,
die Einhaltung von Grenzen, die Transparenz von Ablaufen und Entschei-
dungen, den Schutz vor Gefahren, die Schweigepflicht, die Verlasslichkeit
Zusagen der Partizipation und Freiwilligkeit einzuhalten und so insgesamt
die berufliche Rolle als Fachkraft und auch als erwachsene Person verlisslich
auszufiillen. Verldsslichkeit bedeutet in diesem Zusammenhang auch Zeit
zu haben und sich Zeit zu nehmen. Vertrauensbriiche in diesen Bereichen
konnen zu einem Riickzug der Jugendlichen fithren.

Personliches Vertrauen ist, so zeigen die Befunde, Teil der Arbeitsbe-
zichungen. Teilweise ist ohne personliches Vertrauen kein spezifisches Ver-
trauen moglich. Das heifdt, in diesen Fillen kommt keine vertrauensvolle
Arbeitsbezichung zustande und das Gelingen der Zusammenarbeit steht
infrage. Insbesondere bei Jugendlichen, die aufgrund von Vorerfahrungen
im Bereich der Jugendhilfe kein oder nur ein unzureichendes spezifisches
Vertrauen zu Fachkriften aufbauen konnten und dem System Jugendhilfe
generell wenig oder nicht vertrauen, kénnte personliches Vertrauen die ein-
zige Moglichkeit sein, ein vertrauensvolles Arbeitsverhiltnis aufzubauen.
Jugendliche wiinschen sich ein Interesse an ihnen als ganzer Person und
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nchmen auch die Fachkrifte als ganze Person (z.B. Ausschen, Charakeer,
Verhaltensweisen) und nicht nur deren berufliche Rolle war (vgl. Mantey,
2017; Tiefel & Zeller, 2012). Speziell die Studie von Sara Blumenthal
(2014) zur Scham in der schulischen Sexualaufklirung zeigt die spezifi-
schen wie diffusen Wirkungen von Scham und Beschimung beim Spre-
chen tber Sexualitit und den Einfluss personlicher Werte und Normen
der Lehrkrifte. Kommunikation iiber sexuelle Themen ist auch vom per-
sonlichen Vertrauen Jugendlicher gegentiber Fachkriften abhingig. Fir
Fachkrifte ergibt sich damit eine grofSe Herausforderung. Wie sich zeigt,
begrenzt die Idee, die professionelle Bezichung generell auf die Gestaltung
von spezifischem Vertrauen zu beschrinken, in der Arbeit mit Jugendlichen
die Moglichkeiten der Kommunikation. Personliches Vertrauen bedarf
jedoch zur Aufrechterhaltung einer professionellen pidagogischen bzw.
erzicherischen Situation der Trennung von privatem Vertrauen und dafiir
der Reflexion tiber die Gestaltung des Vertrauensverhiltnisses. Generell
kann es nur auf der Grundlage von Standards und Faktoren, die fir ein
spezifisches Vertrauen und damit fiir die Gestaltung einer professionellen
Bezichung gelten, basieren. Das heift, personliches Vertrauen muss immer
mit spezifischem Vertrauen und der Herstellung dessen verbunden und
padagogisch bzw. erzicherisch begriindet und reflektiert sein. Diese Not-
wendigkeit ergibt sich aus dem Schutz von Kindern und Jugendlichen und
der Vermeidung von Abhingigkeitsverhiltnissen.

Die Jugendhilfe kann und muss Bedingungen zum Aufbau vertrauens-
voller Arbeitsbeziehungen schaffen, Angebote an Jugendliche machen und
Gelegenheiten zum Aufbau von Vertrauen nutzen. Mit Blick auf sexuali-
sierte Gewalt zeigen sich hier Grenzen in der Umsetzung des Schutzauf-
trages in Bezug auf das Kindeswohl dann, wenn Jugendliche Fachkrifte
nicht als Vertrauenspersonen fiir diese Thematik in Betracht zichen bzw.
aufgrund der Einschitzung des Vertrauensverhiltnisses bewusst entschei-
den, Fachkriften nicht davon zu berichten.

6.5.2 Salutogenetisch orientiertes Modell zu Vertrauen
als Ressource im Kontext der Entwicklung von Resilienz
und Vulnerabilitat

Im Folgenden wird ein Modell beschrieben, das den Zusammenhang zwi-
schen Vertrauen und der Entwicklung von Resilienz sowie der Wirkung
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auf die Vulnerabilitit darstellt. In dieser vereinfachten Darstellung (vgl.
Abbildung 13), die sich auf bestimmte Faktoren fokussiert, werden andere
Faktoren wie der soziale Kontext und die Bedingungen der Lebenswelt ver-
nachlissigt. Das Modell setzt Vertrauen und als Gegenpol Misstrauen in
Bezug mit Resilienz und Vulnerabilitit. Abhingig von der dimensionalen
Ausprigung von Vertrauen oder Misstrauen wirken sich diese Faktoren auf
Zunahme oder Abnahme von Resilienz oder Vulnerabilitit und die Kom-
munikations- und Handlungsfihigkeit der Jugendlichen aus. Die von den
Jugendlichen als positiv oder negativ eingeordneten Erfahrungen mit der
Kommunikation und den Handlungen in den Interaktionen mit Personen
aus ihrer Lebenswelt (Eltern bzw. Familie, Peergroup, Lehrkrifte Schule,
Fachkrifte Jugendhilfe) wirken auf die dimensionale Ausprigung von Ver-
trauen und Misstrauen zuriick und beeinflussen die Entwicklung von Res-
ilienz und die Vulnerabilitit. Aus Sicht der Salutogenese lassen sich diese
Bezichungen auf die Entwicklung von Kohirenz beziehen, bei der es um
den folgenden Zusammenhang geht: (1) die Verstehbarkeit auftretender
Herausforderungen und gemachter Erfahrungen, (2) die zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen fiir deren Handhabbarkeit und (3) die Einordnung in
eine tibergeordnete Sinnhaftigkeit im Kontext mit dem Gefiihl diese Her-
ausforderungen nicht nur bewaltigen zu kénnen, sondern diese Bewaltigung
auch als sinnhaft zu betrachten (vgl. Briindel, 2004, S. 140f.; Stumpe, 2018).

positiv eingeordnete positiv eingeordnete

Erfahrungen dimensionale Auspragung Erfahrungen

|niedrig | | hoch |

Kommunikations- Kommunikations-

und o — und
Handlungs- — |Vulnerabilitat e Handlungs-
fahigkeit III

Vertrauen

Tl

fahigkeit
|Misstrauen |
-—
| hoch | | niedrig |
negativ eingeordnete dimensionale Auspragung negativ eingeordnete
Erfahrungen Erfahrungen

Abbildung 13: Vertrauen als Ressource im Kontext der Entwicklung von Re-
silienz und Vulnerabilitdt
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In Bezug auf die Wirkung lassen sich theoretisch vier Moglichkeiten ab-

leiten, die im Zentrum des Modells mit I bis IV gekennzeichnet sind.

I Hier ist ein ausreichendes bis hohes Vertrauen vorhanden, das sich
positiv auf die Resilienz auswirkt. Aufgrund dieses Vertrauens ist die
Kommunikations- und Handlungsfihigkeit gestirke, was die Hand-
lungsoptionen erhéht. Positiv eingeordnete Erfahrungen wirken sich
stairkend auf das Vertrauen und die Resilienz aus. Negative einge-
ordnete Erfahrungen konnen zu einer Abnahme fithren. Diese Kon-
stellation ist die glinstigste fur die Entwicklung, da Jugendliche hier
weniger vulnerabel sind und tiber ein positives Vertrauenskonzept
verfiigen. Das Kohirenzgefiihl ist hoch.

I Das Vertrauen nimmt hier ab und kann nur noch in einer geringen
Ausprigung vorhanden sein. Dies wirkt sich auf eine Steigerung der
Vulnerabilitit und eine Abnahme der Resilienz aus und mindert zu-
gleich die Kommunikations- und Handlungsfahigkeit. Hier konnen
positive Erfahrungen das Vertrauen wieder stirken und die Vulne-
rabilitdt senken. Negative Erfahrungen steigern die Vulnerabilitit
und konnen zu Misstrauen fithren. Das heif$t, Jugendliche in dieser
Konstellation brauchen Unterstiitzung, um ihr Vertrauenskonzept zu
stirken.

III  Hier liegen eine hohe Ausprigung von Misstrauen, eine hohe Vul-
nerabilitit und eine stark eingeschrinkte Kommunikations- und
Handlungsfahigkeit vor. Diese Konstellation ist die ungtinstigste fir
die Entwicklung, vor allem wenn das Misstrauen in alle drei Berei-
chen von Vertrauen (generell, spezifisch, personlich) vorhanden ist.
Durch positiv eingeordnete Erfahrungen besteht die Moglichkeit
Vertrauen herzustellen. Es muss angenommen werden, dass aufgrund
des hohen Misstrauens, Interventionen durch Kommunikation und/
oder das Schaffen von Gelegenheiten, um Vertrauen herzustellen und
Misstrauen abzubauen, sehr schwierig werden. Hier ist eine intensive
sozialpddagogische bzw. erzicherische, unter Umstinden eine the-
rapeutische Arbeit, notig. Das Koharenzgefiihl ist hier nur gering
ausgepragt.

IV In dieser Konstellation liegt ein Misstrauen in einer niedrigeren Di-
mension vor. Dies kann durch Enttiuschungen oder Vertrauensbriiche
entstehen, die jedoch als begrenzt auf einzelne Personen oder Situati-
onen eingeordnet werden und nicht verallgemeinernd oder generali-
sierend. Das heifit auch, dass ein begrenztes Misstrauen gleichzeitig
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mit einem Vertrauen in anderen Bereichen oder zu anderen Personen
bzw. Institutionen vorhanden sein kann. Dadurch liegt weiterhin
eine (wenn auch eingeschrinkte) Kommunikations- und Handlungs-
fihigkeit vor und es kann ausreichend Resilienz vorhanden sein, um
Herausforderungen zu bewiltigen. Hier ist eine Stabilisierung und
Stirkung des Vertrauenskonzeptes nétig, um eine Entwicklung zu
Konstellation 111, die mit einer Zunahme von Misstrauen und Vulne-
rabilitit verbunden ist, zu verhindern und Vertrauen zu stirken.

Das Modell stellt eine theoretische Perspektive auf die Bewiltigung von
Herausforderungen mit Blick auf Vertrauen als Ressource dar. Entwick-
lungsaufgaben kénnen aus bewiltigungstheoretischer Sicht als Heraus-
forderungen betrachtet werden. Psychologisch betrachtet stellen sie somit
sogenannte Stressoren dar (vgl. Lindenberger, 2002, S. 389). Die Resilienz
einer Person als die Widerstandsfihigkeit gegeniiber solchen Stressoren
steigt, wenn Personen tiber personliche Ressourcen verfugen und auf unter-
schiedliche Bewiltigungsméglichkeiten zuriickgreifen konnen. Das heif3t,
je starker die personlichen Ressourcen sind und je mehr Moglichkeiten
eine Person hat, umso widerstandsfahiger ist sie und umso angemessener
konnen Herausforderungen bewiltigt werden (ebd.). In Bezug auf die in
dieser Arbeit unter Punke 5.2 beschriebenen Herausforderungen und spe-
ziell die unter Punkt 5.2.1 als relevante Ereignisse in Bezug auf Sexualitit
beschriebenen Herausforderungen stellen Vertrauen, das Vorhandensein
von Vertrauenspersonen, die Kommunikationsméglichkeiten sowie die
Erfahrungen beim Sprechen iiber sexuelle Themen wichtige personliche
Ressourcen und Bewaltigungsmoglichkeiten dar, die sich auf die Resilienz
und die Vulnerabilitit der Jugendlichen auswirken.

Die Forderung dieser Ressourcen stellt tibergreifend betrachtet ein
salutogenetisch orientiertes Konzept dar. Es geht nicht nur um die For-
derung der Widerstandsfahigkeit gegeniiber Stressoren mit Blick auf be-
sondere Herausforderungen und Krisen, sondern grundsitzlich um eine
gesundheitsférdernde Perspektive, die Jugendliche insgesamt weniger vul-
nerabel macht, indem sie, wie hier am Beispiel des Vertrauenskonzeptes
gezeigt, individuelle Ressourcen und strukturelle Bedingungen fordert.
Damit werden in einem salutogenetisch orientierten Konzept immer auch
resilienzstirkende Faktoren beriicksichtigt (vgl. Petzold, 2016, S. 25). Das
vorhandene Kohirenzgefiihl kann als Teil eines individuellen Vertrauens-
konzeptes betrachtet werden: »Das Kohirenzgefithl wird von Antonovsky
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als globale Orientierung eines Menschen verstanden, der ein generalisier-
tes, iiberdauerndes Gefiihl des Vertrauens besitzt, sodass er Anforderun-
gen der inneren und dufleren Umwelt bewiltigen kann« (Briindel, 2004,
S. 140). Die Basis fir die Ausbildung von generalisierten Widerstands-
ressourcen und des Kohirenzgefiihls entsteht in der Kindheit und Jugend
(vgl. Briindel, 2004, S. 141; Stumpe, 2018, S. 164f.). Damit kommt den
Sozialisationsbedingungen von Heranwachsenden und den Erfahrungen
in der Interaktion mit Personen, wie am Beispiel des Vertrauenskonzeptes
aufgezeigt, eine entscheidende Rolle hinsichtlich des Umgangs und bei
der Bewiltigung von Herausforderungen Jugendlicher zu. Auf sexuelle Bil-
dungbezogen geht es hier speziell um die Entwicklung individueller Hand-
lungsstrategien, mithilfe derer Jugendliche mit Herausforderungen aktiv
und selbstbestimmt umgehen kénnen (vgl. Stumpe, 2018, S. 166; Beck &
Henningsen, 2018).
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und erzieherischen Beziehungen

Die Bedeutung von Vertrauen fiir die Entwicklung der Jugendlichen und
tur die Beziehungsgestaltung in der Jugendhilfe verweist, auch im Kontext
mit sexualititsbezogenen Themen, auf die Notwendigkeit eines professi-
onellen Umgangs. Hermann Miiller (2016) sicht fiir die Jugendhilfe, vor
allem im Bereich der Hilfen zur Erziehung, eine Paradoxie vorliegen und
schlieft mit dieser Diskussion an die obigen Uberlegungen zu einem Ver-
trauenskonzept an. Da Erzichung in der Regel in diffusen Sozialbeziehun-
gen stattfindet, muss sich auch die Erzichung in den HzE an dem Modell
der familidren Erzichung orientieren. Dies betrifft sowohl Fachkrifte in
ambulanten wie in stationiren Angeboten. Professionell Titige in den
Erzichungshilfen konnen demzufolge nicht vermeiden, dass ihre Bezie-
hungen zu den Adressat_innen sowohl berufsrollenspezifische wie diffuse
Anteile enthalten und emotionale Bindungen entstehen (ebd., S. 120). Die
Arbeitsbeziehung ist jedoch dadurch gekennzeichnet, dass die Erziehung
in einem nicht-verwandtschaftlichen Verhilenis stattfindet. Es liegt keine
Eltern-Kind-Beziehung vor und auch die Bezichungen in Pflegefamilien
beruhen auf einem kiindbaren Dienstleistungsverhiltnis. Zudem findet
eine Erzichungshilfe hiufig im Kontext psychosozialer Problemlagen und
biografisch belasteter Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen statt und
die Fachkrifte haben einen Auftrag zur Bearbeitung dieser Problemlagen.
Dies unterscheidet Arbeitsbezichungen von familidren Beziehungen und
macht die berufliche Rolle der Fachkrifte deutlich (ebd., S. 120, 267). Ent-
scheidend fiir den Einsatz professioneller Fachkrifte sollte, laut Miiller,
hier nicht das alleinige Vorliegen von sozialen Problemlagen sein. Vielmehr
sollte Erzichungshilfe dann zum Tragen kommen, wenn die vorliegenden
Problemlagen nicht von der Familie und ihrem Netzwerk allein gelost
werden konnen und ein gewichtiges gesellschaftliches Interesse, zum Bei-

spicl das Wohl des Kindes, vorliegt und gefihrdet ist (ebd., S. 38ff, 265).
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Mit Blick auf die Arbeitsfelder der Jugendhilfe liegt fiir Miiller aus der
Perspektive eines soziologischen Professionalititsbegriffs’ nicht zwingend
eine Professionalisierungsbediirftigkeit fiir alle Bereiche vor (Miiller, 2016,
S. 33fF,, 2654F.). Professionalitit in der Sozialen Arbeit steht demnach im
Zusammenhang mit verschiedenen Merkmalen: »Gegenstand der Arbeit,
Haltung gegeniiber den Klienten, Rahmenbedingungen der Arbeit und
methodische Kompetenz« (ebd., S. 265). In Bezug auf den Gegenstand
der Arbeit legitimiert sich professionelle Arbeit von Fachkriften dadurch,
»dass ihre Arbeit nicht auch von Laien bewiltigt werden kann« (ebd.).
Dies ist vor allem im Rahmen vorliegender psychosozialer Problemlagen,
fehlender familidrer Ressourcen zur Bewiltigung dieser und schwerwiegen-
der individueller oder gruppenspezifischer Probleme, die von einem erheb-
lichen gesellschaftlichen Interesse sein miissen, der Fall (ebd., S. 38, 266).
Ein weiterer Faktor ist, dass ein Auftrag vorliegt, der entweder von den Ad-
ressat_innen selbst oder 6ffentlich erteilt wird (ebd., S. 266). Daraus wiirde
folgen, dass bestimmte Bereiche der Jugendhilfe, zum Beispiel im Rahmen
der Jugendarbeit und Jugendverbandsarbeit, nicht (im Sinne sozialpidago-
gischen bzw. erzicherischen Handelns) professionalisierungsbediirftig sind
(ebd.). Eine Professionalisierung sei dann erforderlich, wenn in diesen Be-
reichen mit »Problemgruppen« gearbeitet wiirde, da dann eine besondere
fachliche, methodische und adressat_innengerechte Kompetenz notig sei
(ebd.). Nach Miiller sind demzufolge all jene Bereiche der Sozialen Arbeit
nicht professionalisierungsbediirftig, die iberwiegend mit Adressat_innen
arbeiten, die zwar durchaus soziale und existenzielle Sorgen und Probleme

92 Nach Hermann Miiller, der sich in seinen Ausflihrungen auf Fritz Schiitze und Ulrich
Oevermann bezieht, sind »Professionen Berufsgruppen, die sich auf einer wissen-
schaftlichen Grundlage mit lebenspraktischen Problemlagen befassen« (Miiller, 2016,
S. 20). In Professionen findet eine Vermittlung zwischen Theorie und Praxis statt, bei der
Problemlagen von erheblicher gesellschaftlicher Bedeutung bearbeitet werden (ebd.).
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer fundierten theoretischen und praktischen
Ausbildung innerhalb einer wissenschaftlichen Disziplin, die zu einer besonderen be-
ruflichen Sozialisation und Identitat fuhrt (ebd., S. 25). Neben einer groStmaoglichen
Autonomie, wie einer Unabhangigkeit von wirtschaftlichen Marktentwicklungen, die
mit berufsethischen Standards verbunden ist, braucht es vor allem ein entsprechen-
des Mandat und eine Lizenz, die einerseits von der Berufsgruppe selbst eingefordert
und andererseits von der Gesellschaft erteilt werden missen. Nur dann ergibt sich
ein Anspruch, der rechtfertigt, berufliche Laien von der Austibung der Tatigkeit auszu-
schlieBen (ebd., S. 22ff.).
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in ihrer Lebenswelt haben, diese aber selbst oder mithilfe ihres personlichen
Netzwerkes 16sen konnen, und solche Bereiche, bei denen kein erhebliches
gesellschaftliches bzw. 6ffentliches Interesse vorhanden ist (ebd., S. 266ft.).
Fiir die (offene) Jugendarbeit sicht Miiller daher keinen grundlegenden
Professionalisierungsbedarf. Freizeit- und Bildungsangebote sowie das all-
gemeine Angebot von offenen Freizeittreffs konnten auch von Laien durch-
gefiihrt werden. Spezielle Bedarfe von Jugendlichen kénnten gezielt von
sozialpadagogischen Professionellen ibernommen werden, die an diesen
Orten Angebote machen oder diese zeitlich begrenzt zur Durchfiihrung
punkeueller Angebote aufsuchen (ebd., S. 118f.). Fiir die Bereiche, in denen
es um Erziehung geht, sicht Miiller eine generelle Professionalisierungsbe-
durftigkeit, da hier ein angemessenes Handeln im Rahmen einer diffusen,
lebenspraktischen und berufsspezifischen Gestaltung der Beziehung gefragt
ist, die im Zusammenhang mit der Bewiltigung spezifischer Problemlagen
steht (ebd., S. 267). Vor allem im Bereich der ambulanten Erzichungshilfen
werden jedoch auch Laien ohne professionellen Anforderungen entspre-
chende sozialpidagogische oder erzicherische Ausbildungen beschiftigt
(ebd., S. 276f.).

Hinsichtlich des Umgangs mit Sexualitit in der Jugendhilfe lasst sich
ableiten, dass die Herausforderung der sexuellen Entwicklung im Rahmen
der Pubertit an sich kein grundlegendes Mandat darstellt, das einer pro-
fessionellen Bearbeitung bediirfte. Im Anschluss an die Uberlegungen von
Miiller (2016) kann diese Entwicklungsaufgabe zu den Bewiltigungsan-
forderungen gezihlt werden, die sich im Leben stellen und die von den
jeweiligen Personen mit Unterstiitzung ihres personlichen Netzwerkes be-
wiltigt werden miissen (ebd., S. 265f.). Ein Auftrag wiirde sich aus dieser
Perspektive fiir die Erziehungshilfen ergeben, da diese die Eltern bei deren
erzicherischen Aufgaben unterstiitzen oder diese zum Teil fir einen gewis-
sen Zeitraum auch ganz iibernehmen. Die Erzichungshilfen stellen somit
einen wichtigen Teil des personlichen Netzwerkes Jugendlicher dar. Die
Fachkrifte miissten tiber grundlegende sexualerzicherische bzw. sexualpi-
dagogische Kompetenzen verfiigen, um Jugendliche angemessen profes-
sionell begleiten zu konnen. Sie haben dann die Aufgabe, die diffuse und
berufsspezifische Bezichung im Kontext sexualerzicherischer Aufgaben,
die nicht von den Eltern bzw. dem familiiren Netzwerk iibernommen
werden konnen, zu gestalten. Fir die Jugendarbeit kann ein Auftrag ent-
stehen, wenn dieser durch die Jugendlichen erteilt wird und sich daraus
ein Bedarf fir ein sexualpidagogisches Angebot ergibt. Dies kann durch
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externe Expert_innen durchgefithrt werden. Die im Bereich der Jugend-
arbeit Tiatigen brauchten jedoch zumindest die Kompetenz, diesen Bedarf
wahrzunehmen, als Auftrag anzunehmen und ein Angebot zu organisie-
ren. Die Unterstiitzung sexualpidagogischer Expert_innen ist hier auch
fur die Erzichungshilfen von Belang, wenn sich die Bedarfe auf Punkte
bezichen, die tiber die Méglichkeiten einer grundlegenden sexualerziche-
rischen Kompetenz (im Sinne einer familienorientierten Erzichung und
Bezichungsgestaltung) hinausgehen.

Bezicht sich der Gegenstand der Arbeit jedoch nicht nur auf die ent-
wicklungsbedingt auftretenden Herausforderungen im Rahmen der Pu-
bertit und der Adoleszenz, sondern bestehen weitere Herausforderungen
und Uberschneidungen zwischen verschiedenen Herausforderungen, die
zu einem erhohten Bewiltigungsbedarf und einer besonderen Vulnera-
bilitdt fithren, ergibt sich ein Mandat fiir die Jugendhilfe hinsichtlich
eines sexualpadagogischen Handelns. In dieser Arbeit konnten neben
kérperlicher sexualisierter Gewalt auch Diskriminierungen, die sich
auf Sexualitit bezichen (z.B. Korper, Identitit, sexuelle Orientierung),
analysiert werden, die zu einer hohen Vulnerabilitit und zu physischen
wie psychischen Gesundheitsrisiken fuir Kinder und Jugendliche fithren
konnen. Damit wird das Kindeswohl erheblich gefihrdet und es zeigt
sich, dass das familiire Umfeld hier nicht in jedem Fall ausreicht, um
diese Herausforderungen zu bewiltigen. In der Arbeit wurde deutlich,
dass hier neben den Erziehungshilfen auch Angebote der Jugendarbeit
eine wichtige Unterstiitzung fiir die Jugendlichen sein kénnen. Ebenso
bestehen Zusammenhinge und Uberschneidungen mit nicht direkt sexu-
alititsbezogenen Themen. Dies konnen Herausforderungen bei biografi-
schen Ubergéingen, biografischen Briichen oder Diskriminierungen sein,
die sich auf nicht-sexuelle Kategorien, zum Beispiel die Zugehérigkeit zu
einer sozialen Gruppierung oder einen sogenannten Migrationshinter-
grund, bezichen. Hier liegen nach der Argumentation von Miiller (2016)
psychosoziale Problemlagen vor, die im Kontext mit einem gesellschaft-
lichen Interesse stechen und ohne Unterstiitzung nicht von den Jugend-
lichen bewiltigt werden kénnen (ebd., S. 38fF.). Kritisch sind hier die
Fille zu sehen, bei denen Jugendliche diesbeziiglich keine Unterstiitzung
in pidagogischen und erzicherischen Kontexten erhalten oder bei denen
diese Situationen durch diese Kontexte verschirft oder herbeigefiihrt
werden. Neben der Schule zeigen sich hier fiir die Jugendhilfe vor allem
Situationen in stationiren Erziehungshilfen als Risiko fir die Entwick-
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lung von Kindern und Jugendlichen. Die analysierten Situationen von
berichteten Erfahrungen in der Heimunterbringung und bei Inobhut-
nahmesituationen (vgl. Kapitel 5) unterstreichen die Professionalisie-
rungsbediirftigkeit der Erziehungshilfen aufseiten der freien Triger und
des fallverantwortlichen Jugendamtes. Deutlich wird in dieser Arbeit auch,
dass ein Zusammenhang zwischen der Professionalitit der Fachkrifte und
dem Sprechen tber Sexualitit mit den Jugendlichen besteht. Fehlende
Professionalitit fithrt im Kontext mit nicht ausreichendem Vertrauen zu
einer Vermeidung der Kommunikation tiber sexuelle Themen, was neben
einer fehlenden Wahrnehmung der Bedarfe von Jugendlichen auch bewir-
ken kann, dass kindeswohlgefihrdende Situationen tibersehen, verstirke
oder herbeigefithrt werden. Dies unterstreicht die Notwendigkeit einer
vertrauensvollen Arbeitsbeziehung in der Jugendhilfe, die sich in einem
ausgewogenen Verhaltnis zwischen diffuser und spezifischer Bezichungs-
arbeit bewegt. Unter dem Aspekt einer Professionalisierungsbediirftigkeit
miissen sexuelle Themen — dies betrifft auch den Schutz vor sexualisier-
ter Gewalt und die Unterstiitzung bei der Bewiltigung nach erfahrener
sexualisierter Gewalt — als Teil des allgemeinen sozialpidagogischen
und erzicherischen Auftrags in der Jugendhilfe berticksichtigt werden,
da sich konkrete sexualerzieherische und sexualpidagogische Auftrige
ergeben kénnen.

Neben professionstheoretisch orientierten Uberlegungen, die sich da-
rauf bezichen, ob eine berufliche Praxis aus soziologischer Sicht als Pro-
fession gilt oder nicht, und daher eventuell professionalisierungsbediirf-
tig ist, kann eine Unterscheidung beziiglich des beruflichen Handelns in
der Praxis getroffen werden. Im Unterschied zu den Uberlegungen, ob
Soziale Arbeit eine Profession ist, die zu der grundlegenden Diskussion
fihren, ob berufliche Laien, die iiber keine fundierte professionelle sozial-
padagogische bzw. erzieherische Ausbildung verfigen und daher nicht als
Professionelle zihlen, eine Titigkeit in den Handlungsfeldern Sozialer
Arbeit ausiiben diirfen (vgl. Miiller, 2016, S. 201t.), kann eine Unterschei-
dung des beruflichen Handelns mit Blick auf die nétigen Kompetenzen
vorgenommen werden. Berufliches Handeln kann von Personen ausgeiibt
werden, die entweder Professionelle (Profis) oder Amateure bzw. Laien
sind (ebd., S. 19). »Professionell arbeitet jemand, der sein Handwerk gut
versteht und beherrscht« (ebd.). Miiller (2016) trifft hinsichtlich der
Professionellen noch die Unterscheidung zwischen professionell ausgebil-
deten und berufserfahrenen Fachkriften und sogenannten Novizen, die

425



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

7 Professionalitit in sozialpidagogischen und erzicherischen Bezichungen

ihre Ausbildung abgeschlossen haben, aber noch nicht tiber ausreichende
berufliche Erfahrung verfiigen (ebd., S. 22). Berufsunerfahrene Fach-
krifte verfiigen, im Gegensatz zu Laien, iiber eine professionelle fachliche
Ausbildung. Sie bediirfen allerdings, vor allem in besonders professiona-
lisierungsbedirftigen Bereichen, wie der Arbeit im Allgemeinen Sozi-
alen Dienst des Jugendamtes, einer Einarbeitung und Begleitung durch
erfahrene Fachkrifte, was in der Praxis nicht immer gegeben ist (ebd.,
S. 120fF)).

Aus dieser Perspektive kann ein professionelles Handeln in der Praxis
der Sozialen Arbeit vorwiegend als ein methodisches Handeln betrachtet
werden, das auf Theorie, fachlichem Wissen und Reflexion aufbaut und
sich an den beruflichen Erfahrungen und reellen Situationen orientiert
(vgl. Bolay et al., 2015, S. 9). Professionalitit von Fachkriften in der Praxis
zeigt sich somit in deren Kompetenz, die Wechselbeziehung zwischen der
Aneignung von notigem Fachwissen und dessen reflektierter und bewusster
Anwendung auszugestalten (vgl. Bock & Otto, 2007, S. 208£.). Das profes-
sionelle methodische Handeln der Fachkrifte steht in einem Zusammen-
hang mit bestimmten Bedingungen, es ist »kontextabhingig, institutionell
und situativ« (Heiner, 2012, S. 611).% In dieser Arbeit konnte theoretisch
(vgl. Kapitel 2 und 3) und empirisch (vgl. Kapitel 5) dargelegt werden, dass
der Umgang mit Sexualitit in der Jugendhilfe eines professionellen Um-
gangs vonseiten der Fachkrifte und vonseiten der Institutionen, in denen
diese titig sind, bedarf. Dies bezicht sich sowohl auf die direkte sexualerzie-
herische und sexualpadagogische Arbeit mit den Jugendlichen, die vorhan-
denen Rahmenbedingungen in den Einrichtungen und insbesondere auch
auf den Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexualisierter Gewalt
(vgl. 2.1.6; 2.2.3; 3.4.6; 6.3).

Die Notwendigkeiten eines professionellen Umgangs und eines ent-
sprechenden methodischen Handelns im Kontext mit sexuellen Themen
fihren zu notigen sexualerzieherischen und sexualpidagogischen Kom-
petenzen aufseiten der Fachkrifte in der Jugendhilfe. Diese Kompeten-
zen sind arbeitsfeldbezogen und einrichtungsspezifisch hinsichtlich ihrer
Auspragung zu differenzieren, eine grundstindige Kompetenz in diesem

93 In diesem Kontext sind Untersuchungen zu beachten, die auf einen regionalen Unter-
schied zwischen eher groBstadtisch bzw. stadtisch gepragten und kleinstadtischen bzw.
landlichen Regionen hinsichtlich der Rahmenbedingungen professionellen Handelns
fur Fachkrafte hinweisen (vgl. Heinitz, 2015; Fischer & Romer, 2015).
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Bereich stirke jedoch das professionelle Handeln (vgl. Beck & Henning-
sen, 2018; Henningsen, 2016a; Schmauch, 2015, 2016).54 Aufgrund der
theoretischen wie empirischen Ausarbeitungen in dieser Arbeit kann argu-
mentiert werden, dass in bestimmten Situationen ohne eine entsprechende
Basiskompetenz in sexueller Bildung und eine vorhandene Netzwerk-
kompetenz, die eine Einbeziehung externer Professioneller moglich mache,
kein ausreichendes professionelles Handeln moglich ist. Problematisch
mit Blick auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und das
Handeln der Fachkrifte sind hier solche Situationen, in denen dies von
den Fachkriften nicht reflektiert wird und demzufolge keine bewussten
Anderungen in den sozialpidagogischen bzw. erzieherischen Interaktio-
nen erfolgen. Studien verweisen darauf, dass Fachkrifte mit einer lingeren
Berufserfahrung sich hier selbst als kompetent einschitzen, was jedoch
auf einer sehr subjektiven Sicht beruhen kann und nicht unbedingt im
Zusammenhang mit Reflexion und der Aneignung von entsprechendem
Wissen und Kompetenzen stehen muss (vgl. Hess et al., 2016).”5 Auf die
Notwendigkeit eines professionellen Umgangs mit sexuellen Themen ver-
weisen die Ergebnisse aktueller Studien, die sexualerzicherische Kompe-
tenzen fur Fachkrifte und die Bedeutung von Reflexion im Arbeitskontext
als wichtige Voraussetzungen fiir die Gestaltung einer Arbeitsbezichung
im Bereich der stationiren Erziehungshilfen benennen (vgl. Mantey,
2017; 2018). Speziell beim Umgang mit sexualisierter Gewalt zeigen For-
schungsergebnisse fur die ambulanten Erziehungshilfen Unsicherheiten
und Ambivalenzen aufseiten der Fachkrifte auf (vgl. Linke & Krolzik-
Matthei, 2018, S. 184f.). Diese stchen in einem Zusammenhang mit einer
unzureichenden Professionalisierung, die sich auf fehlende oder unge-

94 In Punkt 3.4.5 wurde auf spezielle sexualerzieherische und sexualpédagogische Kom-
petenzen fur Fachkrafte eingegangen und diese benannt.

95 Die Uberlegung einer notwendigen sexualerzieherischen bzw. sexualpddagogischen
Grundkompetenz in der Jugendhilfe, die Fachkrafte noch nicht zu sexualpadagogischen
Expert_innen macht, aber einen angemessenen professionellen, adressat_innenorien-
tierten und einrichtungsspezifischen Umgang mit Sexualitat moglich macht, schlieBtan
die Ausfiihrungen von Maja Heiner (2012) an. Im Zusammenhang mit verschiedenen
Handlungstypen benennt Heiner Handlungskompetenzen fiir die Soziale Arbeit. Sie
kommt zu dem Schluss, dass die notwendigen Kompetenzen fir ein professionelles
Handeln in der Sozialen Arbeit als Basiskompetenzen in allen Bereichen vorhanden sein
miussen, deren Vertiefung aber abhangig von der konkreten Handlungspraxis ist (vgl.
Heiner, 2012, S. 621f.).
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niigend ausgebildete Faktoren wie Wissen, Kompetenzen, Fortbildungen,
Rahmenbedingungen und ein entsprechendes Netzwerk bezichen lasst
(ebd., S. 186).2¢

Eine Betrachtung der Ergebnisse dieser Arbeit, differenziert nach den
Arbeitsfeldern der Jugendarbeit und der Erziechungshilfen, unterstiitzt
Miillers These einer generellen Professionalisierungsbediirftigkeit im Be-
reich der Erziehungshilfen auch mit Blick auf den Umgang mit Sexualitit
und sexualisierter Gewalt. Fiir die Jugendarbeit, die Miiller (2016) nicht
grundlegend fiir professionalisierungsbediirftig halt, leitet sich zumindest
eine notige Grundkompetenz ab, um ein professionelles Handeln in diesem
Bereich zu erméglichen. Die Fachkrifte in der Jugendarbeit zeigen sich
kompetent, und somit innerhalb ihres Arbeitsauftrages professionell, indem
sie wichtige Prinzipien einer offenen Jugendarbeit grundsatzlich umsetzen.
Sie gewihrleisten gegeniiber den jugendlichen Adressat_innen eine Offen-
heit und Freiwilligkeit des Angebotes der Jugendarbeit. In dieses Angebot
versuchen sie Bildung zu integrieren, wenn sie hierfiir einen Bedarf bei den
Jugendlichen wahrnehmen. In diesem Fall organisieren sie spezielle Ange-
bote, indem sie das Setting bereitstellen und vorbereiten sowie bei Bedarf
professionelle Expert_innen einbinden und dies mit den Jugendlichen ab-
sprechen (vgl. 4.4.2). Bei Vorliegen cines bestimmten Bedarfs aufseiten der
Jugendlichen sowie in Abhingigkeit von Alter und Geschlecht werden die
Fachkrifte fir die Jugendlichen, basierend auf deren Vertrauenskonzepten,
auch als Ansprechpersonen fiir personliche Themen relevant. Die Jugendli-
chen nutzen die Fachkrifte in der offenen Jugendarbeit fiir personliche und
somit auch sexuelle Themen, neben anderen Personen wie den Eltern, der
Peergroup oder Fachkriften der Erzichungshilfen, als eine weitere Moglich-
keit der Kommunikation vor allem dann, wenn diese als vertrauensvoll und
verlasslich eingeschitzt werden. Eine Professionalisierungsbediirfrigkeit
der Fachkrifte, wie Miiller (2016) dies am Beispiel der Erzichungshilfen

96 Die Deutsche Gesellschaft fiir Pravention und Intervention bei Kindesmisshandlung,
-vernachlassigung und sexualisierter Gewalt e.V. (DGfPI) flihrte mit Blick auf Fort-
bildung zu sexualisierter Gewalt und Schutzkonzepten ein bundesweites Angebot fiir
stationare Einrichtungen durch und entwickelte Handlungsempfehlungen (vgl. https://
dgfpi.de/files/was-wir-tun/bufo/Abschluss/2016-08-26_BuFo_Abschluss_2016.pdf),
ab 2018 starten in Bayern Tandemfortbildungen fiir Fachkrafte aus dem Jugendamt
(ASD) und Erziehungsberatungsstellen, die zu einer Starkung eines professionellen
Netzwerkes beitragen kénnen (vgl. https://www.dgfpi.de/kinderschutz/bayernweites
-fortbildungsprojekt.html).
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argumentiert, oder die Notwendigkeit der Einbindung von (externen) Pro-
fessionellen liegt hier nicht generell vor, kann sich jedoch speziell aus der
Zusammensetzung der Adressat_innen, des Charakters des Sozialraumes
bzw. der Lebenswelt, in dem die offene Arbeit stattfindet, den Bedarfen der
Adressat_innen und den Auftrigen an die Fachkrifte ergeben. Da die Er-
gebnisse dieser Arbeit und auch anderer Studien darauf hinweisen, dass ein
gewichtiger Teil erfahrener Diskriminierungen und sexualisierter Gewalt
innerhalb der Peergroup stattfindet, die Jugendarbeit ein Ort ist, an dem
die Peergroup aktiv ist, und ein genereller Auftrag der Jugendhilfe darin
besteht, das Kindeswohl zu schiitzen, ist fiir das professionelle Arbeiten
in der Jugendarbeit eine gewisse Sensibilitit wichtig, um entsprechende
Situationen wahrzunehmen, zu reflektieren und, wenn nétig, angemessen
zu intervenieren. Damit ist eine grundlegende Kompetenz benannt, eine
professionelle Sensibilitit, die sich mindestens auf den Schutz vor (nicht-
korperlicher und kérperlicher) sexualisierter Gewalt und auf die Wahr-
nehmung sexueller Bildungsbedarfe der Adressat_innen bezieht. Fachkrifte
benétigen also, neben persénlichen und fachlichen Eigenschaften, spezielle
Fort- und Weiterbildungsmaéglichkeiten, Moglichkeiten der Reflexion und
ein Netzwerk mit externen Professionellen, um die fiir ihren Arbeitsbereich
notwendige professionelle Sensibilitit auszubilden und zu erhalten.

Fiir die Erzichungshilfen erweitert sich diese professionelle Sensibilitit
im Kontext der erzicherischen Aufgaben, der psychosozialen Problemlagen
der Jugendlichen und der vorhandenen Rahmenbedingungen — globaler
betrachtet — auf das sexuelle Wohlergehen der Jugendlichen in der Einrich-
tung bzw. im Verantwortungsbereich der Fachkrifte. Ohne die entspre-
chenden Kompetenzen, die einen professionellen Umgang mit Sexualitit
und sexualisierter Gewalt im Arbeitskontext gewihrleisten, kann weder der
Schutz noch die Begleitung und Erzichung der Kinder und Jugendlichen
im Rahmen ihrer individuellen sexuellen Entwicklung und Sozialisation
und unter Berticksichtigung ihrer Interessen und ihrer Selbstbestimmung
angemessen und den Moglichkeiten entsprechend gewihrleistet werden.
Diese komplexe Herausforderung kann aus einer professionstheoretischen
Perspektive ohne eine professionelle Grundlage und die Weiterentwick-
lung von sexualerzicherischen und sexualpidagogischen Kompetenzen bei
Fachkriften kaum angemessen bewiltigt werden. Professionalitit ist ab-
hingig von einem Bedingungsgefiige, in dem die einzelne Fachkraft nur
einen Teil darstellt. Die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit konnen hier
unterschieden werden in fehlende institutionelle Rahmenbedingungen
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und unzureichende fachliche Qualifikationen der Fachkrifte. Beide stehen
im Kontext der Entscheidungen im Hilfeverlauf und somit in Abhingig-
keit von dem fallzustindigen Jugendamt. Werden Jugendliche in Einrich-
tungen untergebracht, die nicht fir deren Bedarfe ausgelegt sind, ist keine
professionelle Erzichungshilfe gewihrleistet. Es kann beispielsweise zu
einer erhohten Vulnerabilitit und gesundheitsgefihrdenden Zustinden
bei Jugendlichen kommen, wenn diese nicht bedarfsgerecht untergebracht
werden, oder zu einer Uberforderung der Fachkrifte, wenn diese nicht iiber
die notigen Kompetenzen verfugen. Personliche Faktoren wie Alter und
Geschleche, die sich auf die Bezichungsgestaltung und die Kommunikation
von Fachkriften und Jugendlichen auswirken, betreffen die Zusammen-
setzung der Teams in den Einrichtungen und die Entscheidungen, welche
Fachkraft mit welchen Adressat_innen zusammenarbeitet. Hier wird auch
die Kompetenz zur Selbstreflexion und der Reflexion im Team deutlich, um
beispielsweise ablehnendes Verhalten von Adressat_innen und das Nicht-
zustande-Kommen oder auch das Scheitern einer vertrauensvollen Arbeits-
bezichung richtig einzuordnen. Die Fachkrifte miissen neben grundlegen-
den sexualerzieherischen Aufgaben, die Teil ihres Erziechungsauftrages sind,
auch spezielle sexualpidagogische und priventive Aufgaben wahrnehmen.
Die Einrichtungen und Fachkrifte werden mit besonderen Bedarfen bei
den Jugendlichen, wie erlebter sexualisierter Gewalt und erfahrenen Dis-
kriminierungen, konfrontiert. Schutzkonzepte, dies wird deutlich, die sich
auf Verbote konzentrieren und rein priventiv ausgerichtet sind, werden
den Bediirfnissen der Jugendlichen und den Realititen in ihrer Lebenswelt
nicht gerecht und fiihren eher zu einer Vermeidung der Kommunikation
durch die Jugendlichen. Vertrauensvolle und verlassliche adressat_innen-
orientierte Bezichungen stirken ein positives Vertrauenskonzept und
machen ein Sprechen iiber Sexualitit méglich. Eine Einrichtungskultur,
die sich offen fiir Kommunikation zeigt und eine Kultur erméglicht, in
der auch sensible, personliche und heikle Themen angesprochen werden
konnen, bestirke Jugendliche die Kommunikation mit Fachkriften zu
suchen bzw. sich darauf einzulassen.

Fiir die Jugendhilfe wird insgesamt deutlich, dass die Beriicksichtigung
der gesamten Lebenswelt bzw. der Lebenswelten der Jugendlichen von Be-
deutung ist. Die sexuelle Sozialisation der Jugendlichen findet an verschie-
denen Orten statt und Jugendliche nutzen, je nach ihren Méglichkeiten,
verschiedene Orte und Personen, um iiber sexuelle Themen zu kommunizie-
ren und dadurch Wissen und Kompetenzen zu erlangen, abzugleichen oder
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zu erweitern. Die Lebenswelten der Jugendlichen sind hier zugleich eine
Ressource und auch ein Risiko fiir ihre sexuelle Entwicklung. Der familidre
Kontext, der in der Regel mit den Eltern als sorgeberechtigten Personen
verbunden ist, spielt hier eine sehr entscheidende Rolle. Die grundlegen-
den Vertrauenskonzepte der Jugendlichen werden durch die familidren
Erfahrungen geprigt und gerade in Bezug auf die analysierten besonderen
Bedarfe und eine erhohte Vulnerabilitit in der Jugendphase sind die fami-
lisren Bedingungen von Bedeutung. Jugendliche konnen sowohl sexuali-
sierte Gewalt wie auch sexuelle Diskriminierungen in der Familie erfahren
oder sie erleben biografische Briiche zu wichtigen Vertrauenspersonen in
sensiblen (sexuellen) Entwicklungsphasen und kommen mit diesen Er-
fahrungen in Einrichtungen und/oder mit Fachkriften der Jugendhilfe in
Kontakt. Fachkrifte, die mit diesen Bedarfen konfrontiert werden, kénnen
die Jugendlichen bei deren Bewiltigung nur mit einer Sensibilitit fir diese
Erfahrungen und deren Wirkungen unterstiitzen. Neben der professio-
nellen sozialpidagogischen und erzieherischen Kompetenz in Bezug auf
die Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen ist auch die Kompetenz
einer Elternarbeit notig. Der Kontake zu den Eltern bzw. der Familie ist
in den Erzichungshilfen in unterschiedlicher Ausprigung immer Teil der
professionellen Tatigkeit und auch in der Jugendarbeit kann es zu Eltern-
kontakten kommen. Das heifit, Fachkrifte brauchen auch die Kompetenz,
diese Elternkontakte im Rahmen einer nétigen Kommunikation in Bezug
auf die aktuellen Bedarfe der Jugendlichen zu gestalten. Dies kann auch
sexuelle Themen umfassen und damit sexualisierte Gewalt und sexuelle
Diskriminierungen oder Fragen hinsichtlich der sexuellen Identitit und
Orientierung einschlieffen.

Diese Herausforderung, eine dem Inhalt und der Situation entspre-
chende und angemessene adressat_innenorientierte Kommunikation zu
gestalten, fihrt zu grundlegenden Kompetenzen einer professionellen
Sozialen Arbeit. Nach Maja Heiner (2012) gehoren unter anderem die
Interaktions- und die Kommunikations- sowie die Reflexionskompetenz
zu diesen grundlegenden prozessbezogenen Kompetenzmustern, die vor-
handen sein miissen, um in anderen Kompetenzbereichen wie der Fall-,
der System- und der Selbstkompetenz professionell handeln zu kénnen
(ebd., S. 619). Werden diese prozessbezogenen Kompetenzmuster im
Kontext des Umgangs mit Sexualitit in der Jugendhilfe betrachtet und der
damit entstehenden Herausforderung, mit verschiedenen Adressat_innen
(z.B. Jugendliche, Eltern), mit Kolleg_innen (z.B. Team, Einrichtungs-

431



https://doi.org/10.30820/9783837976816 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

7 Professionalitit in sozialpidagogischen und erzicherischen Bezichungen

leitung) oder Netzwerkpartner_innen (z. B. Beratungsstellen, Jugendamt)
tiber sexuelle Themen zu sprechen, um dem Erziehungs-, dem Bildungs-,
und dem Schutzauftrag in der Jugendhilfe gerecht zu werden, so fithrt dies
zur Notwendigkeit einer sensiblen, achtsamen Kommunikationskultur
(vgl. Henningsen & List, 2018, S. 203f.). Die Ausbildung einer berufs-
ethischen Haltung ist Teil einer Professionalisierung Sozialer Arbeit und
beinhaltet die Frage nach einer entsprechenden Kommunikationskultur
(ebd.; vgl. zur Einbindung ethischer Fragen auch Heiner, 2012; Miiller,
2016). Anja Henningsen und Inga-Marie List verweisen hier auf die im
padagogischen Verhiltnis vorhandenen Machtaspekte und damit auf
einen moglichen Sprechzwang, Sprechgebote, Beschimungen oder auch
Sprechtabus in Bezug auf Sexualitit (Henningsen & List, 2018). Dies
konne gerade im Rahmen der sexualerzieherischen und praventiven Auf-
gaben der Jugendhilfe zu einem wenig achtsamen und auch tbergrifiigen
Verhalten seitens der Fachkrifte gegeniiber Adressat_innen fiihren (ebd.,
S.204; vgl. auch Blumenthal, 2014). In ciner Kultur der Achtsamkeit,”” als
Grundlage eines professionellen Umgangs mit sexuellen Themen, begeg-
nen Fachkrifte den Adressat_innen sensibel, respekevoll, aufmerksam und
nehmen deren Bediirfnisse ernst. Entscheidungen, die zum Beispiel zu
einer Reglementierung und Verboten fithren, um Menschen zu schiitzen,
sind in einer Kultur der Achtsamkeit ausreichend reflektiert, ethisch be-
griindet und der Situation angemessen (vgl. Henningsen & List, 2018,
S. 204). Eine solch achtsame Kommunikationskultur kann sich nur inner-
halb einer entsprechenden Einrichtungs- und Teamkultur entwickeln, die
das achtsame Sprechen tiber Sexualitit auch in den professionellen Teams
zulisst und die mit einer entsprechenden Fehlerkultur verbunden ist (ebd.,
S.210; vgl. auch Pohlkamp, 2012; Rommelspacher, 2012).

Die Entwicklung eines positiven Vertrauenskonzeptes Jugendlicher und
die Gestaltung einer vertrauensvollen Arbeitsbezichung zu Fachkriften
der Jugendhilfe erméglichen ein Sprechen tiber sexuelle Themen in sozial-
padagogischen und erzicherischen Kontexten. Als Grundlage bedarf es
eines achtsamen Umgangs mit Machtaspekten in der Beziehungsgestal-
tung, speziell mit Blick auf die Sexualitit Jugendlicher, und der Entwick-
lung einer entsprechenden Einrichtungs- und Kommunikationskultur

97 Unter Kultur der Achtsamkeit verstehen die Autor_innen, »eine sexualfreundliche und
gewaltpraventive Organisationskultur in padagogischen Institutionen« (vgl. Henning-
sen & List, 2018, S. 202).
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(vgl. Henningsen & List, 2018, S. 203). Diese Notwendigkeiten fiihren
zu der Herausforderung fiir Fachkrifte, sich mit ihrer eigenen Sexualitit
auseinanderzusetzen und diese in Bezug auf ihre professionelle Tiatigkeit
zu reflektieren. Wenn Fachkrifte vertrauensvolle Arbeitsbeziehungen ein-
gehen und damit diffuse wie berufsspezifische Anteile einbezogen werden
und die personliche Vertrauensebene, vor allem im Kontext der Jugend-
hilfe, ein wichtiger Teil zum Aufbau und zur Gestaltung von Bezichungen
ist, dann ist mit der Personlichkeit auch die Sexualitit von Fachkriften
ein Teil dieser Bezichungen. Fiir eine professionelle Arbeit im Kontext der
Erziehung und Férderung von Jugendlichen und deren Schutz vor sexuali-
sierter Gewalt ist ebenso wie fiir den Schutz der Intimitit von Fachkriften
eine Thematisierung von Sexualitit in der Jugendhilfe von Bedeutung und
bei der Gestaltung des Nihe-Distanz-Verhiltnisses zu berticksichtigen
(vgl. Kowalski et al., 2018). Die Etablicrung ciner Kultur der Achtsamkeir
beginnt somit auf der institutionellen und kollegialen Ebene in den Ein-
richtungen und Teams der Jugendhilfe und bei der Bereitschaft von Fach-
kriften sich darauf einzulassen und zeigt sich unter anderem im Umgang
mit Sprechen iiber Sexualitit (vgl. Henningsen & List, 2018, S. 210).
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8 Zusammenfassung

8.1 Schlussbetrachtungen zu einem Konzept
sexueller Bildung

Sexuelle Bildung ist in dem in dieser Arbeit fiir die Jugendhilfe verstan-
denen Sinne ein Konzept, das die verschiedenen auf Sexualitit bezogenen
sozialpidagogischen bzw. erzicherischen Bereiche einschlief3t.

Innerhalb der Jugendhilfe werden mit Blick auf Sexualitit zurzeit vor
allem Schutzkonzepte diskutiert und damit der Blick oft auf sexualisierte
Gewalt eingegrenzt. Teilweise finden sich in diesen Schutzkonzepten
sexualpidagogische Anteile. Ziel dieser Arbeit ist es auch, hier eine neue
Perspektive einzunechmen. Ein Konzept sexueller Bildung fiir die Jugend-
hilfe richtet sich an die Fachkrifte und die Jugendlichen und umfasst ver-
schiedene Bereiche. In der Arbeit konnte aufgezeigt werden, dass die For-
derung von Jugendlichen gleichberechtigt neben der Aufgabe des Schutzes
steht; ebenso, dass die sexuelle Entwicklung Jugendlicher und ihr sexuelles
Verhalten Gegebenheiten sind, die auch in den Arbeitsalltag der Jugend-
hilfe und die Arbeitsbeziechungen mit den Fachkriften einflieen. Gleich-
zeitig zeigt sich in Bezug auf Sexualitit fur die Jugendhilfe, dass sich daraus
immer wieder spezielle Herausforderungen ergeben. Eine Tabuisierung,
Verdringung oder Verbote werden nicht zu einer Lsung sondern zu einer
Verlagerung fithren und dem gesellschaftlichen Auftrag der Jugendhilfe
nicht gerecht. Es zeigt sich, dass der Schutz von Jugendlichen eng mit der
Forderung ihrer Personlichkeit zusammenhingt, insbesondere mit Blick
auf den Schutz vor sexualisierter Gewalt (vgl. Kapitel 1 und 2). Ein Kon-
zept sexueller Bildung miisste demnach einrichtungsspezifisch Sexualerzie-
hung und damit Fragen der kérperlichen und psychosexuellen Entwicklung
und der Sozialisation berticksichtigen. Diese Aufgabe kann grundsatzlich
als familidre gesehen werden und ist insbesondere auf die Eltern bezogen.
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Gerade fur Einrichtungen, die die Familie ersetzen und/oder mit Eltern
bzw. Familien arbeiten, die ihre Erzichungs- und Betreuungsaufgaben nicht
angemessen wahrnehmen (kénnen), ist sie von besonderer Bedeutung.

Ein weiterer Teil eines Konzeptes ist die sexualpidagogische Arbeit.
Professionelles Arbeiten meint hier, dass Fachkrifte reflektiert, planvoll,
regelgeleitet und mit Methoden und Techniken arbeiten. Das heifSt, auf
der Basis eines Wissens um sexuelle Entwicklung und Sozialisation und
unter Berticksichtigung der Interessen der Jugendliche werden sexualpida-
gogische Angebote an diese gemacht. Da ein Konzept sexueller Bildung
in der Jugendhilfe sowohl non-formale wie informelle Formen haben
kann und sich an den Bediirfnissen der Jugendlichen ausrichtet, kann
ein sexualpidagogisches Angebot ein Beratungsgesprich in der Zweier-
konstellation Fachkraft und jugendliche Adressat_in sein, aber auch ein
Gruppenangebot. Daraus folgt nicht, dass alle Fachkrifte sexualpiddagogi-
sche Expert_innen sein oder werden miissen. Sie sollten tiber eine sexual-
padagogische Grundkompetenz verfiigen, die es ihnen erméglicht, einer-
seits auch spontan und situativ angemessen zu reagieren und andererseits
die nétigen Entscheidungen treffen zu kénnen, beispielsweise hinsicht-
lich der Einbindung von externen (sexualpidagogischen) Expert_innen.
Eine Grundkompetenz von Fachkriften ist vor allem deshalb notig, weil
sie Erfahrungen, die ihnen Jugendliche berichten, mit diesen reflektie-
ren miissen. Ein Konzept sexueller Bildung meint bezogen auf den Bil-
dungsbegriff, dass neben der Vermittlung von konkretem Wissen auch
das Reflektieren von Erfahrungen und das In-Bezug-Setzen von Wissen
und Erfahrungen Teil eines Bildungsprozesses sind. Da Sexualitit Teil
jeder Personlichkeit ist und jeder Mensch sexuell ist, kann angenommen
werden, dass jeder Mensch tiber ein bestimmtes Wissen, tiber Normen
und Werte in Bezug auf Sexualitit verfiigt. Mit Blick auf Fachkrifte, die
selbst keine formale oder non-formale sexuelle Bildung im Rahmen der
grundstindigen Ausbildung und/oder in Fort- und Weiterbildungen
hatten, sind so zumindest ein bestimmtes informell entstandenes Wissen
und im Rahmen der eigenen Sozialisation erworbene Kompetenzen
vorhanden. Sexualpidagogische Basiskompetenz konnte auch dadurch
entstehen, dass diese individuellen Ressourcen selbstreflexiv im Kontext
mit den Erfordernissen der professionellen Titigkeit betrachtet und in
einem weiteren Schritt Reflexionsangebote im professionellen Kontext
genutzt werden, um Situationen des Arbeitsalltags, in denen sexuelle

Themen von Bedeutung sind, zu besprechen (vgl. Kapitel 3 und 7).
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Ein Konzept sexueller Bildung muss den Schutz der sexuellen Selbst-
bestimmung berticksichtigen. Dazu zihlt der Schutz vor sexualisierter
Gewalt. Sexuelle Bildung kann praventiv wirken, indem sie die Selbstbe-
stimmung und Selbstwirksamkeit Jugendlicher fordert. Dies ersetzt kein
einrichtungsspezifisches Schutzkonzept in Bezug auf sexualisierte Gewalt,
aber es kann dieses sinnvoll erganzen, flankieren oder integrieren. Ebenso
sind weitere priventive Bereiche wie die Verhiitung von Schwangerschaft
oder der Schutz vor sexuell tibertragbaren Krankheiten zu berticksichti-
gen. Ein Konzept sexueller Bildung muss abgestimmt werden, zwischen
der Pramisse des Schutzes aufseiten der Jugendhilfe und dem Bestreben
Jugendlicher, selbstbestimmte sexuelle Erfahrungen zu machen. Der Schutz
der sexuellen Selbstbestimmung schlieft auch den Schutz vor Diskrimi-
nierungen in Bezug auf Sexualitit und Geschlecht ein und das Ermogli-
chen dessen, sich angemessen innerhalb der eigenen sexuellen Identitit und
Orientierung entwickeln zu kénnen (vgl. Kapitel 2 und 3).

Im Kontext der Privention miissen Uberlegungen erfolgen, dass ein
Konzept sexueller Bildung salutogenetisch zu denken ist. Das bezicht sich
grundlegend auf die Forderung einer Widerstandsfihigkeit, die Jugendli-
che resilienter gegeniiber Herausforderungen und Krisen macht. Dariiber
hinaus geht es um eine gesundheitsférdernde Ausrichtung der Jugendhilfe,
die einen aktiven und kreativen Umgang mit den lebensweltlich beding-
ten Verinderungen und Herausforderungen fordert, um Gesundheit zu
erhalten oder wieder herzustellen. Dies ergibt sich aus der Perspektive, dass
Herausforderungen oder Lebenskrisen nicht zu verhindern sind und auch
positiv fiir die Entwicklung genutzt werden konnen (vgl. Kapitel 3, 5, 6).

Ein Konzept sexueller Bildung bezieht sich nicht nur auf Jugendliche
als mogliche Adressat_innen, sondern auch auf die Fachkrifte und die Ein-
richtungskultur. Fachkrifte miissen, wie oben geschildert, mit sexualitits-
bezogenen Situationen sowohl spontan wie geplant professionell umgehen
konnen. Dafiir brauchen sie ein grundlegendes Wissen und Kompetenzen.
Dartiber hinaus sind Formen der Reflexion im Team von Bedeutung. Es
bedarf sowohl der Bereitschaft der einzelnen Fachkrifte iiber sexuelle
Themen im Team zu sprechen als auch der Offenheit im Team, auch hin-
sichtlich einer Fehlerkultur, die es erméglicht, dartiber zu sprechen. Ein
Konzept sexueller Bildung muss mit und von den Fachkriften entwickelt
werden. Sowohl bei der Entwicklung eines Konzeptes wie in der direkten
Umsetzung bei der Arbeit mit den Jugendlichen sollten diese einbezogen
und beteiligt werden. Die Frage des Vertrauens und der Vertrauensbildung
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ist hier eine entscheidende und grundlegende Frage, die Fachkrifte und
Teams reflektieren miissen. Vom Vertrauenskonzept Jugendlicher ist ab-
hingig, ob eine Kommunikation tiber sexuelle Themen zustande kommen
kann. Hiermit hingt auch die Frage zusammen, wie mit einem Vertrauens-
vorschuss in der Bezichung von Fachkriften und Jugendlichen umgegangen
wird und wie das geschenkte Vertrauen bestitigt wird. Sexuelle Bildung be-
ginnt somit nicht bei den Jugendlichen und kann sich nicht auf Angebote
an Jugendliche beschrinken, sondern setzt auf der Ebene der Fachkrifte
und der Einrichtungskultur an (vgl. Kapitel 5, 6 und 7).

8.2 Fazit

Die Dissertation befasste sich mit den Moglichkeiten und der Bedeutung
sexueller Bildung im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe. Das Erkenntnis-
interesse richtete sich dabei auf Jugendliche als zu untersuchende Gruppe
und Arbeitsfelder der Jugendhilfe, speziell die Jugendarbeit und die Hilfen
zur Erzichung, die einerseits in Bezug auf die sexuelle Sozialisation von
Jugendlichen von Bedeutung sind und andererseits Jugendliche als Adres-
sat_innen von Bildungsangeboten in den Blick nehmen. Der Aufbau der
Arbeit gestaltete sich wie folgt: Ausgehend von einer Beschiftigung mit
dem aktuellen Forschungsstand und einer Eingrenzung des Forschungs-
interesses bildete sich das Untersuchungsanliegen heraus (Teil I). Es folgte
eine theoretische Griindung und eine Auseinandersetzung mit den zentra-
len Thematiken beziiglich des Untersuchungsanliegens unter Einbezug vor-
liegender Forschungsergebnisse (Teil II). Die Anlage und Durchfithrung
der empirischen Untersuchung war mit einer intensiven Auseinanderset-
zung zu forschungsmethodischen und forschungsethischen Fragen verbun-
den (Teil ITI), an die sich die Auswertung der Ergebnisse der empirischen
Untersuchung anschloss (Teil IV). Abschlieend wurden eine Einordnung
der Ergebnisse und Schlussfolgerungen vorgenommen (Teil V).

Teil I: Ausgehend von einem festgestellten Forschungsdesiderat zur
Auseinandersetzung mit Sexualitit in der Jugendhilfe ergab sich folgen-
des Forschungsinteresse: (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 priventive Komponente von sexueller Bildung
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im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe (z.B. in Bezug auf Selbstbestim-
mung oder den Schutz vor bzw. den Umgang mit sexualisierter Gewalt)
(vgl. Kapitel 1).

Teil II: In den folgenden zwei Kapiteln der Arbeit wurden der For-
schungsstand zur Kinder- und Jugendhilfe, zu Jugendsexualitit und zu
Bildung im Kontext der sexuellen Bildung und sich daraus ergebender
Herausforderungen betrachtet. Die Arbeit nimmt eine aus historischer
Perspektive hergeleitete theoretische Bestandsaufnahme vor und bietet
einen systematischen Uberblick zum Zusammenhang zwischen Jugend-
hilfe, Bildung und Jugendsexualitit. Deutlich wird, dass Bildungsangebote
in der Jugendhilfe adressat_innen- und lebensweltorientiert gestaltet sein
miissen, um Jugendliche zu erreichen. Daraus lassen sich, vor allem mit
Blick auf sexuelle Bildung, spezifische Kompetenzen fir Fachkrifte ab-
leiten, die ein professionelles Handeln erméglichen (vgl. Kapitel 2 und 3).

Teil III: Im vierten Kapitel wurden das forschungsmethodische Vor-
gehen und ethische Fragestellungen ausfithrlich dargelegt. Die Anlage
und Durchfihrung der empirischen Studie orientierte sich dabei an der
Grounded-Theory-Methodologie und berticksichtigte speziell das Konzept
der reflexiven Grounded Theory. In der Studie wurden acht Jugendliche
interviewt. Der Feldzugang erfolgte tiber Fachkrifte in der Jugendhilfe als
Gatekeeper_innen und sexualpadagogische Workshopangebote in der Ju-
gendarbeit. Fiir die Ethebung wurden leitfadengestiitzte Interviews genutzt
und anschliefend mit Verfahren der Grounded Theory ausgewertet. Das
Vorgehen im Forschungsprozess wurde einerseits in Anlehnung an die re-
flexive GT und andererseits aus forschungsethischen Griinden mit Blick
auf die Sensibilitit einer Forschung zu sexuellen Themen mit Jugendlichen
ausfithrlich reflektiert. Die Reflexionen und forschungsethischen Uber-
legungen als bestiandiger Teil des Prozesses haben die Sensibilitat aufseiten
des Forschenden deutlich erhoht. Sie konnen als produktiv und insofern
gewinnbringend betrachtet werden, da sie einen Beitrag in Bezug auf for-
schungsethische und forschungsmethodische Fragen mit Blick auf das
Feld der Jugendhilfe und Jugendliche als zu untersuchende Subjekte leis-
ten konnen. Allerdings muss kritisch angemerkt werden, dass die fiir eine
bestindige Reflexion notigen (vor allem zeitlichen) Ressourcen nicht zu
unterschitzen sind. Dies ist mit Blick auf zeitlich begrenzte Forschungspro-
jekte von Bedeutung, und ebenso bei Entscheidungen im Forschungspro-
zess hinsichtlich der Zeitplanung und Ressourcenverteilung beispielsweise
zwischen Erhebung, Auswertung und Ergebnisdarstellung (vgl. Kapitel 4).
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Teil IV: Im fiinften Kapitel folgt die Prisentation der Ergebnisse. Diese
wurden in Form von Modellen zusammengefasst und visualisiert. Auch
wenn nur eine begrenzte Anzahl (n =8) von Jugendlichen interviewt wurde,
lieferten diese Interviews ausreichend Material, um sie mit Blick auf das
Forschungsinteresse und die zur Verfiigung stehenden Ressourcen auszu-
werten. Die Datenauswertung fiihrte zu dem zentralen Forschungsergebnis
in Bezug auf sexuelle Bildung in der Jugendhilfe in dieser Arbeit, dem Ver-
trauenskonzept Jugendlicher beim Sprechen tiber Sexualitit. Die Bedeutung
dieses Vertrauenskonzeptes leistet als Ergebnis der Arbeit einen Beitrag, die
bisher bestehende Forschungsliicke im Bereich der sexuellen Bildung in der
Kinder- und Jugendhilfe weiter zu schliefen. Auch wenn die entwickelte
Theorie nur fiir einen begrenzten und hier untersuchten Bereich gilt, zeigen
sich mit Blick auf andere Studien und Publikationen Uberschneidungen
bzw. Bestitigungen von Ergebnissen. Im Nachgang ist beziiglich der Aus-
wertung kritisch anzufiigen, dass eine Kombination der Auswertung nach
der GTM mit einem weiteren empirischen Auswertungsverfahren eine
Moglichkeit gewesen wire, den in der Arbeit erreichten Erkenntnishorizont
zu erweitern bzw. noch andere Perspektiven auf den Forschungsgegenstand
zu erhalten. Diese Gelegenheit wurde durch die Entscheidung eine reine
GT-Studie durchzufiihren nicht genutzt. Der Frage von Vertrauen und der
Gestaltung von Vertrauensverhaltnissen in professionellen sozialpadagogi-
schen bzw. erzicherischen Beziehungen, so kann aus den Ergebnissen ge-
schlossen werden, ist weiter und mit entsprechender Aufmerksamkeit in
Wissenschaft und Praxis Sozialer Arbeit nachzugehen. Insbesondere fiir
das Sprechen tiber Sexualitit und die Angebote zu sexueller Bildung in der
Jugendhilfe scheinen die Vertrauenskonzepte Jugendlicher von zentraler
Bedeutung. So sind die vorhandenen Vertrauenskonzepte Jugendlicher,
im Kontext eines vorhandenen Bedarfs, die Basis, auf der Kommunikation
tiber sexuelle Themen entsteht oder iberhaupt zustande kommt. Angebote
sexueller Bildung stellen aber auch ernst zu nehmende Gelegenheiten dar,
spezifisches wie personliches Vertrauen zu entwickeln und so auch dariiber
hinaus bestehende vertrauensvolle Arbeitsbezichungen aufzubauen oder
diese zu stirken. Damit kann sexuelle Bildung ein Faktor sein, der sich
durch positive Einflussnahme auf Vertrauenskonzepte auch positiv auf ge-
lingende Prozesse in der Jugendhilfe auswirke.

Ein Teilergebnis der Arbeit, das nicht weiter verfolgt wurde, da es nicht
als zentrales Forschungsthema dem Untersuchungsanliegen entspricht,
ist, dass sich in den Interviews eine hohe Vulnerabilitit in Bezug auf die
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Lebenswelt der Jugendlichen zeigt. Hier kommen insbesondere die sozi-
alen Bezichungen und die soziockonomischen Bedingungen in den Blick.
Es wurde deutlich, dass die Jugendlichen unterschiedlichen Diskriminie-
rungen in verschiedenen (intersektionalen) Kategorien wie Class, Race
und Gender ausgesetzt sind. Diese stechen im Zusammenhang mit ihren
Lebensperspektiven und den Maglichkeiten eines gelingenden Lebens in
Deutschland. In den Interviews zeigte sich, dass die Jugendlichen unter
hohem Druck stehen, ihre schulische und berufliche Laufbahn zu gestalten
und zu bewiltigen. Insgesamt kann gesagt werden, dass die Jugendlichen
eine positive Grundhaltung und Motivation haben, Schulabschliisse und
Ausbildungsabschliisse zu erreichen und sich beruflich zu integrieren. Dies
ist jedoch abhingig von den zur Verfugung stechenden Méglichkeiten und
daher ist diese Perspektive fragil und nicht verldsslich. In Bezug auf die
schulische bzw. berufliche Entwicklung wirken sich Benachteiligungen,
die sich auf intersektionale Kategorien beziehen lassen, negativ fiir die Ju-
gendlichen aus. Mit Blick auf die beschriebenen Vertrauensformen und die
daraus resultierenden Vertrauensbezichungen ist dies fiir Wissenschaft und
Praxis zu reflektieren und miisste eingehender untersucht werden. Hier
stellen sich Fragen, an denen weitergearbeitet werden kann: Wie wirken
sich Benachteiligungen und Diskriminierungserfahrungen Jugendlicher
auf die Vertrauensformen aus und welche Konsequenzen hat dies fiir die
Arbeitsfelder in der Jugendhilfe oder Angebote zu sexueller Bildung? Wie
wirken sich ein hoher Druck, bestimmte gesellschaftliche Erwartungen er-
tullen zu miissen, und das damit zusammenhingende Erleben von Enttiu-
schungen bei Jugendlichen auf Vertrauen aus und welche Konsequenzen er-
geben sich daraus? Welche Angebote kann die Jugendhilfe an Jugendliche
mit diesen Erfahrungen machen, um Vertrauen in den beschriebenen drei
Formen herzustellen? Wie miisste eine sexuelle Bildung adressat_innen-
orientiert und lebensweltorientiert erfolgen, um diese Fragen im Kontext
eines Konzeptes zu beriicksichtigen? (vgl. Kapitel 5)

Teil V: Im sechsten Kapitel wurden die Ergebnisse in den aktuellen wis-
senschaftlichen Diskurs zu Vertrauen in der Sozialen Arbeit eingeordnet. Es
zeigte sich, dass hinsichtlich einer Betrachtung von Vertrauen als theoreti-
scher und empirischer Begriff und einer Diskussion mit bestehenden wissen-
schaftlichen Erkenntnissen eine Verortung der Ergebnisse in diesen Diskurs
vorgenommen werden kann. Somit kann die im Rahmen der Arbeit entstan-
dene Theorie mit begrenzter Reichweite an einen erweiterten theoretischen
Kontext in der Sozialen Arbeit angeschlossen werden. Im siebenten Kapitel
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erfolgte eine Betrachtung der Ergebnisse mit Blick auf die Professionalitit
von Fachkriften. Die Einbindung und Diskussion professionssoziologischer
Uberlegungen erfolgte hinsichtlich der Fragen, was eine Profession definiert
und was demnach professionelles Handeln ausmacht. Die an klassische Pro-
fessionen angelegten Kriterien und die daraus folgenden Uberlegungen zur
Unterscheidung von Professionellen und Laien sind fiir die Soziale Arbeit
jedoch nur zum Teil niitzlich und fihren zu keiner befriedigenden Antwort.
Aus einer klassischen professionssoziologischen Sicht wiren nur die akade-
misch speziell fiir die Profession ausgebildeten Personen als Professionelle
zu sehen und nur die Gewihrleistung, dass es hier eine klare Unterscheidung
zwischen sogenannten Professionellen und Laien gibt, wiirde das Kriterium
erfillen, als Profession zu gelten. Diese Unterscheidung kann fir die Soziale
Arbeit mit ihren vielfiltigen Arbeitsfeldern, in denen neben akademisch
ausgebildeten Sozialarbeiter_innen und Sozialpadagog innen auch andere
akademische Berufe, beispielsweise mit erzichungswissenschaftlicher oder
soziologischer Prigung, Erziecher_innen mit Fachschulabschluss oder auch
Personen ohne grundstindige pidagogische Ausbildung titig sein kénnen,
kein Kriterium sein, um professionelles Handeln zu beschreiben. Aus diesem
Grund wurde hier eine Differenzierung mit Blick auf die Arbeitsfelder der
Jugendarbeit und der Erzichungshilfen vorgenommen und es wurden Krite-
rien professionellen Handelns speziell im Umgang mit Sexualitit betrachtet
(vgl. Kapitel 6 und 7).

Zusammenfassend kann diese Arbeit insofern als erfolgreich betrachtet
werden, da sie dem Anliegen qualitativer Forschung, speziell der Grounded-
Theory-Methodologie, nachkommt, Erkenntnisgewinne zu initiieren und
Neues zu entdecken. Der Versuch, mehr zu sehen, als bereits bekannt ist,
miindete hier in den oben beschriebenen nutzbaren Ertrag fir die Wissen-
schaft und die Praxis der Sozialen Arbeit, speziell der sexuellen Bildung
und der Jugendhilfe. Die Ergebnisse der Arbeit schlielen einerseits an be-
stehendes Wissen an oder erganzen dieses und bieten andererseits wiederum
Anschlussmoglichkeiten fiir weitere Arbeiten.

Mit Blick auf die Ergebnisse soll abschliefend folgendes Fazit vorge-
nommen werden: Jugendliche berichten von Erfahrungen mit formalen,
non-formalen und informellen Angeboten, in denen mit ihnen vonseiten
padagogischer Professioneller iiber Sexualitit gesprochen wird. Das Spre-
chen tiber Sexualitit zwischen Jugendlichen und Fachkriften wird dabei
von zwei entscheidenden Faktoren beeinflusst: (1) einem vorliegenden
Bedarf hinsichtlich eines sexuellen Themas aufseiten der Jugendlichen und
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(2) ihrem individuellen Vertrauenskonzept zu pidagogischen Fachkriften
und Institutionen. Mit Blick auf Vertrauen zeigt sich, (1) dass das Gelingen
von sexueller Bildung in der Jugendhilfe vom Vertrauenskonzept Jugend-
licher abhingig ist; (2) dass sich dieses Vertrauenskonzept auf drei theo-
retische Formen von Vertrauen (Systemvertrauen, spezifisches Vertrauen,
personliches Vertrauen) bezicht, jedoch individuell unterschiedlich aus-
geprigt ist; (3) dass sich diese unterschiedliche Ausprigung vor allem auf
die konkreten Erfahrungen der Jugendlichen mit der Jugendhilfe bezieht
und verinderbar ist, wobei insbesondere die Ebene des personlichen Ver-
trauens von Bedeutung ist; (4) dass sich dieses Vertrauenskonzept in einem
Prozess bildet und sich bestimmte Faktoren benennen lassen, die Vertrauen
in der Jugendhilfe férdern kénnen. Auf der Ebene der personalen Fakto-
ren zeigte die Arbeit, dass Jugendliche an padagogische Fachkrifte sehr
deutlich Kommunikationsbedarfe iiber Sexualitit richten und, dass die
dafiir entscheidenden zugrunde gelegten Vertrauenskonzepte sehr hetero-
gen ausfallen. Diese Ergebnisse verweisen nicht nur auf die Bedeutung von
Vertrauen in padagogischen Bezichungen, sondern auch auf die Bedeutung
eines notigen professionellen Umgangs mit Sexualitit in padagogischen
Settings und darauf, wie dieser mit Blick auf die Fachkrifte, die Einrich-
tungskultur und unter Einbindung der Jugendlichen gestaltet wird.

Abschliefend kann den in der Zukunft folgenden Auseinanderset-
zungen und Entwicklungen zu diesem sensiblen Thema nur gewtinscht
werden, dass diese aus einer (selbst-)kritischen, menschenrechtsbasierten,
respektvollen und achtsamen Haltung gegeniiber allen Beteiligten heraus
erfolgen. Die Ergebnisse dieser Arbeit verweisen darauf, dass dies in Bezug
auf die Gestaltung von Vertrauensbeziehungen in professionellen pida-
gogischen Kontexten und die Entwicklung der Vertrauenskonzepte von
Jugendlichen von Bedeutung ist. Mit Blick auf die Jugendhilfe sind, neben
der grundlegenden Beriicksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse zu
sexueller Bildung und Jugendsexualitit und der angemessenen Ausgestal-
tung des Schutz- wie des Bildungsauftrages, vor allem ernsthafte Bestrebun-
gen hinsichtlich der Etablierung einer achtsamen Jugendhilfe zu fordern.
Diese sollte fiir die besondere Vulnerabilitit Jugendlicher sensibel sein und
insbesondere Tabuisierungen, Bagatellisierungen und Diskriminierungen
hinsichtlich Sexualitit in den Blick nehmen. Ebenso sollten dabei die indi-
viduellen (und damit heterogenen) Bediirfnisse der Jugendlichen beriick-
sichtigt und ihnen ernst gemeinte Moglichkeiten der Beteiligung und bei
der Gestaltung ihres Lebens eingeraumt werden.
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A1

Infoblatt zum Interview I°8
Infoblan Intervicw | - Forschampsprogeln Sexucllc Bildemg in der Kinder- und Jugendhilfie - Torsten Linke

HOME

| mosrEE
MERS{ITRG

Gespriichspartner_innen gesucht!

Fiir ein Forschungsprojekt suche ich Jugendliche und junge Erwachsene ab 15 Jahren bis 19

Jahren als Interviewpartner_innen.

Ich arbeite in einem Forschungsteam an der Hochschule Merseburg. In unserer Arbeit beschiftigen
wir uns mit einem wichtigen Thema im Leben von Menschen und einem, iiber das es nicht immer

einfach ist zu sprechen: der Sexualitit,

Mich interessiert zum Beispiel:

Mit wem konnt ihr sprechen, wenn ihr Fragen habt, zum Beispiel wenn es um Verhiitung geht oder
auch ein Coming Out?

Woher bekommen Jugendliche ihr Wissen iiber Sexualitdt?

Wie war das in der Schule oder in Einrichtungen der Jugendhilfe und Jugendarbeit? Welche Rolle

spielen Eltern, Padagog_innen, Freunde oder das Internet?

Ich wiirde euch gerne fiir dieses Forschungsprojekt interviewen. Ich schreibe meine Doktorarbeit

iiber Sexuelle Bildung in der Jugendhilfe. Durch diese Mitarbeit kiinnt ihr helfen, dass die Wiinsche

und Interessen von Jugendlichen in der I ¢ und beit besser und stirker

beriicksichtigt werden,

Die Inmerviews werden anonymisiert und nur fir die wissenschaftliche Arbeit verwendet. Wir sind
als Forscher_innen zur Schweigepflicht verpflichtet und gewiihren den Datenschutz, Das heibit,

niemand erfiihrt euren Namen oder kann spiter herausfinden, mit wem das Interview gefiihrt wurde.

Kontakt: Torsten Linke
Dipl. Sozialarbeiter/-piidagoge/ Sexualwissenschafiler M.A_
Institut fiir Sexualwissenschaft an der HS
Merseburg
Eberhard-Leibnitz-Str. 2
6217 Merseburg
Mail: torsten linke @hs-merseburg.de

98 Anmerkung zu den Kontaktdaten: Die Jugendlichen und die Gatekeeper_innen erhiel-

ten ebenfalls eine Mobilfunknummer zur Kontaktaufnahme.
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A2

474

Infoblatt zum Interview Il
(zur informierten Einwilligung)

Infblitt Inerview 11 Forschungsprojekt Sexuelle Bikdung in der Kinder- und Jugersdhille - Torsten Linke

UNIKASSEL e
VERSITAT @;ﬁm enmecran
et

Geschiitzte Teilnehmer_innen, licbe Jugendliche,

vielen Dank das Sie sich/ihr euch Zeit nehmt, mit mir zusammen zu arbeilen. Ich méchie Sief euch

jetzt wichtige Informationen zum Interview und dessen Verwendung geben.

Ich mochte Sie/dich geme fiir ein Forschungsprojekt interviewen. Die Bestimmungen zum
Datenschutz verlangen Ihre/deine informierte Einwilligung zum Interview und zu der Verwendung

des Interviews.

Das Forschungsprojekt wird von mir (Torsten Linke) geleitet und als Teil meiner Doktorarbeit an der
Universitiit Kassel in Zusammenarbeit mit der Hochschule Merseburg durchgefiihrt.

In dem Forschungsprojekt sollen Jugendliche zwischen 15 und 19 Jahren befragt werden. Inhalt der
Forschung ist die Frage, wie sexualpddagogische Angebote, zum Beispiel Workshops, im Rahmen
der Kinder und Jugendhilfe fiir Jugendliche gestaltet werden kénnen. Dazu sollen ihre Wiinsche,
Interessen und Bediirfnisse erforscht werden. Der Titel der Arbeit ist: Sexuelle Bildung in der Kinder-

und Jugendhilfe.

Der gesamte Forschungsprozess unterliegt den Bestimmungen des Datenschutzes der BRD. Wir als
Forscher unterliegen der Schweigepflicht. Die erhobenen Daten werden nur fiir wissenschaftliche
Zwecke verwendet. Es erfolgt eine Verfinderung (Anonymisierung), damit die Daten nicht mit
Ihrer/Deiner Person in Verbindung gebracht werden kiinnen.

Es folgen an dieser Stelle wichtige Informationen zum Vorgehen:

Das Interview wird mit einem Aufnahmegeriit aufgezeichnet. Das ist wichtig, um nach dem
Interview das Gespriich besser wissenschaftlich auswerten zu kiinnen.

Das aufgenommene Gespriich wird nach dem Interview verschriftlicht, also am PC
abgetippt. AnschlieBend wird die Aufnahme sofort geloscht. Eine Abschrift des Interviews
kinnen Sie/kannst du bekommen.

In diesem Moment werden Thr/dein Name und weitere niitige Angaben, die zu
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Infoblatt nterview 11 Forschungsprojekt Sexuelle Bildung in der Kinder- usd Jugendhilfe - Torsten Linke

Threr/deiner Person fithren kisnnten, im Text veriindert (anonymisiert). Ab diesem Moment
kann das Interview nicht mehr mit Ihrer/deiner Person in Verbindung gebracht werden.

Ich nehme nur die persénlichen Daten auf, die wirklich nitig sind. Das ist Ihr/dein Name

und die Telefonnummer, um einen Termin zu vereinbaren. Den Ort des Interviews kénnen
Sie/kannst du frei bestimmen. Wir konnen uns zum Interview zum Beispiel in einem Café,
dem Jugendklub oder im Park treffen. In diesem Fall brauche ich Ihre/deine Adresse nicht.

Threfdeine Angaben (Name und Telefonnummer) werden getrennt von den Interviewdateien
gespeichert und nach Abschluss der Arbeit geléscht. Die unterschriebene
Einwilligungserklirung wird getrennt an einem anderen Ort aufbewahrt. Sie kann nicht mit
dem Interview in Verbindung gebracht werden und ist neben mir nur dem
Datenschutzbeaufiragten zugiinglich.

Die verdnderte (anonymisierte) Abschrift des Interviews wird als Ganzes nicht
veriffentlicht. Verdffentlicht werden nur einzelne Passagen als Zitate, diese konnen durch
die Anonymisierung nicht Personen zugeordnet werden.

Die Abschrift ist nur den Betreuern/Gutachtern der Doktorarbeit und Mitarbeiter_innen des
Forschungsprojektes und der Forschungsteams innerhalb der Forschungskooperation
Hochschule Merseburg, Institut fiir Angewandte Sexualwissenschaft und der Universitiit
Kassel, FB Humanwissenschaften im Rahmen der BMBF-Forderlinic . Sexualisierte
Gewalt in pidagogischen Einrichtungen* zug&inglich‘

Die informierte Einwilligung ist auf einem extra Formular schriftlich zu geben.

Ich mochte euch/Sie darauf hinweisen, dass keine Nachteile aus einer Nichuteilnahme entstehen.

Siefihr kiinnt auch einzelne Antworten im Interview verweigern. Die Einwilligung ist freiwillig und

kann jederzeit widerrufen werden.

Fiir meine Forschung sind Thre/deine Erfahrungen und Sichtweisen sehr wichtig, Ich machte mich fiir

Ihre/deine Teilnahme am Interview und die Bereitschaft meine Forschung zu unterstiitzen ganz

herzlich bedanken,

Fiir weitere Fragen stehe ich gerne zur Verfiigung,

Kontakt:
Torsten Linke
Sexvalwissenschafiler M.A.
Dipl. Sozialarbeiter/-plidagoge
Institut fikr Ang: dte Sexualwissenschaf
“HU({EME r— an der HS Merseburg
BURG™ ks e B Eberhard-Leibnitz-Stralie 2
ey of 6217 Merseburg
Lrsig wwnin
Mail: worsten.linke @hs-merseburg. de
Mail-Institue: info@ifas-home.de
Quelle: Hellferich, Comelia {2005, 2. Auflage): Die Qualigit qualitativer Daten. Masual fir die [ fi 8 Intervicws. Wicsbach
VS-Vertag
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A3 Einwilligungserkldrung - informierte Einwilligung®®

Einwilligungserklsrung - Sexuclie Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe - Torsten Linke

Einwilligungserkldrung
Forschungsprojekt Sexuelle Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe
Bezeichnung des Zwecks der Erhebung, Verarbeitung und Nutzung:

- qualitative Interviewbefragung von Jugendlichen,

- Audio-Aufzeichnung mittels Aufnahmegerat des Interviews,

- Verschriftlichung des Interviews (Transkription am PC), Anonymisierung und
anschlieBende Loschung der Audio-Dateien,

- Speichern der digitalen anonymisierten Dateien

- Auswertung der Interviews/Datenanalyse im Rahmen der unten benannten
Forschungsprojekte,

- Publikation der Studien-Ergebnisse und anonymisierter Auszige aus den In-
terviews s

Verwendung der Daten und Dritte, an die Ubermittiungen vorgesehen sind:

Die Verwendung erfolgt fir wissenschaftliche Zwecke im Rahmen der Promo-
tion Sexuelle Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe und innerhalb der For-
schungsteams in der Forschungskooperation Hochschule Merseburg, Institut
fur Angewandte Sexualwissenschaft und der Universitat Kassel, FB Human-
wissenschaften im Rahmen der BMBF-Forderlinie ,Sexualisierte Gewalt in
pddagogischen Einrichtungen®. Die Daten werden nur nach der Verschriftli-
‘chung und anonymisiert weitergegeben.

Mir wurde die Anonymitat im gesamten Forschungsprozess, die
Einhaltung der Schweigepflicht und der geltenden Datenschutz-
bestimmungen durch den/die Interviewendean zugesichert. Eben-
50, dass keine Audio-Dateien Uber die Auswertung des Interviews
hinaus gespeichert werden. Solite ich zur Kontaktaufnahme mei-
ne Telefonnummer und/oder meine Adresse genannt haben, so
wurde mir versichert, dass diese nach Beendigung des Projektes
geloscht werden.

Mit der Publikation anonymisierter verschriftlichter Interviewaus-
zige/Zitate flr wissenschaftliche Zwecke erkldre ich mich einver-
standen.

Mir ist bekannt, dass die Einwilligung Voraussetzung der vorge-
sehenen Erhebung, Verarbeitung oder Nutzung ist, und dass die
Einwilligung jederzeit mit Wirkung fur die Zukunit widerrufen wer-
den kann. Aus einer Verweigerung zur Einwilligung oder einem
Widerruf ergeben sich keine Nachteile,

Mir wurde ein Infoblatt zum Forschungsprojekt vorgelesen und
ausgehandigt.

Hierin willige ich ein.

Daturm, Untarschrift
Datum, Unterschrift

99 Vgl. Datenschutzbeauftragter Land Sachsen-Anhalt (2015).
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A4

Leitfaden Interview

Interviewlgitfaden:- Forschungsprojekt . Sexuelle Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe” - Torsten Linke

Erzihlaufforderung:

{je nach Absprache und Wunsch der Jugendlichen Du oder Sie als Ansprache verwenden)

In einem Vorgespriich habe ich [hnen schon mitgeteilt, dass es in meiner Untersuchung um Bildung
und Erzichung von Kindern und Jugendlichen auf dem Gebiet der Sexualitit geht.

Dabei beschiftigen mich zum Beispiel Fragen, woher Jugendliche ihr Wissen iiber Sexualitit
bekommen haben, mit welchen Personen sie sprechen konnten und wo sie Hilfe und Unterstiitzung
bekommen haben,

Dabei geht es auch darum, wie Kinder und Jugendliche aufwachsen und welchen Einfluss ihre
Erfahrungen auf ihr Leben, ihr Verhalten und ihre Einstellungen haben. Mich interessiert in diesem
Zusammenhang auch ihre bisherige Lebensgeschichte. Wie ist Thr Leben bisher verlaufen? Wie sind
Sie der Mensch geworden, der Sie heute sind?

Sie kiinnen sich fiir Ihre Erziihlung so viel Zeit nchmen wie sie méchten. Ich werde Sie erst mal
nicht unterbrechen. Wihrend Sie sprechen mache ich mir cinige Notizen fiir spitere Riickfragen.
Ich mochte Sie nun bitten, mir die Erlebnisse die lhnen wichtig sind und die thnen einfallen zu
erziihlen. Beginnen Sie ruhig dort, wo ihre ersten Erinnerungen in der Kindheit beginnen. Alles was
Ihnen wichtig erscheint, ist fiir mich interessant. Bitte.

Ende Erziihlung Interviewperson:

Vielen Dank. Ich habe mir zu einigen Punkten Notizen gemacht und wiirde Thnen jetzt gerne
noch weitere Fragen stellen.

Nachfragen:
bei kurzer Erziihlung/ Vertiefungen zu bestimmten Punkten:
Was fiillt Thnen sonst noch ein?
Kénnen Sie mir fiber die Zeit Threr Kindheit (Jugend) noch etwas mehr erziihlen?

Sie erwiihnten vorhin die folgende Siwation ..., kisnnen Sie mir diese noch einmal genauer
erzihlen?

Sie haben vorhin von ... erzihlt. Wie ging es dann weiter? Wie war das genau?
Thematische Nachfragen:
(mégliche Nachfragen, falls im Interview nicht bereits Aussagen erfolgt sind)
Familie/Eltern/eigene Person

Wie schiitzen Sie hre Erzichung durch Thre Eltern ein?

Wie ist ihre Beziehung zu ihren Eltern?
Gab es Verdnderungen im Laufe der Zeit? Welche waren das?

Welchen Einfluss hatten andere Personen aus Threr Familie auf Thre Erziehung?
Wie sind Thre Vorstellungen, spiiter mal eine eigene Familie oder Kinder zu haben?
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478

Interviewleitfaden:- Forschungsprojekt Sexuelle Bildung m der Kinder- und Jugendhal fe - Torsten Linke

Wie sieht das mit der Partnerwahl (Freund/Freundin) zurzeit bei Thnen aus? Wie gestaltet
sich das?

Erziihlen Sie doch jetzt einmal, woher Sie ihr Wissen zu Themen der Sexualitiit bisher
bexzogen haben.

Gibt s noch etwas?

Kénnen Sie sich an eine konkrete Situation erinnern, in der mit Ihoen ...
inf
auberhalb

der Familie iiber Sexualitiit, Liebe und Parinerschaft gesprochen wurde?

Schule/Peer-Group

Wie wiirden Sie das Wissen lhrer Freunde cinschitzen? Wie ist das mit der Aufklirung zu
Sexualitiit in Threm Freundeskreis?

Kénnen Sie mit Threr/Ihrer Partner_in iiber Sexualitit sprechen ( Verhiitung...)?

Dic Schule hat den Auftrag Sexualerzichung im Unterricht anzubieten. Wie sehen Sie das?
Wie sind hier Thre Erfahrungen?

Wie erleben Sie die Schule insgesamit? Welche Erfahrungen mit der Schule haben Sie bisher
gemacht?

Wie hat Ihre Familie ihre bisherige Schullaufbahn beeinflusst?

Kdnnen Sie sich an Erfahrungen mit Diskriminierungen (oder Mobbing) erinnern? Wie war
das fiir Sie?

Wie schiitzen Sie Thre akiuelle Lebenssituation ein?
Wie sind Thre Zukunfisvorstellungen?

Welchen Abschluss wiirden Sie gerne machen?
Wie stellen Sie sich Thr Leben als Erwachsene vor?

Fragen zu Jugendhilfe und —arbeit

Haben Sie Erfahrungen mit dem Jugendamt oder Einrichtungen der Jugendhilfe?
Kénnen Sie etwas dariiber erziihlen?

Wie war es mit den Fachkriiften/Erzicher/Sozialarbeiter. .. (je nach Erziihlung) iiber intime
sensible Themen z.B. Sexualitiit zu sprechen?

Gab es dazu Angebote, Veranstaltungen?

Wie haben Sie diese erlebt?

Von wem wurden diese durchgefiihrt?

Wie war das Verhiiltnis zu den Fachkriiften?

https://dol.org/10. inlib o O
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Interviewleitladen:: Forchungsprojekt . Sexoclle Bikdung in der Kinder- und Jugendhilfc” — Torsten Linke

Gab es Konflikte, wenn ja welche?
Haben Sie sich iiber Fachkriifie beschwert?
Gab es eine Beschwerdemdglichkeit?

Haben Sie Grenzverletzungen durch Fachkrifte erlebt?
Durch Kinder oder Jugendliche in der Einrichtung?

Haben Sie Diskriminierungen, Mobbing oder Rassismus erlebt in der Einrichtung?

Wie wurde in der Einrichtung/ durch die Fachkrifte damit umgegangen?

Ich michte Sie jetzt gern noch nach Threr Meinung zu einigen Punkten fragen.

Ende:

Was bringen Sie mit dem Thema Sexualitit gedanklich noch in Verbindung?

Es werden immer weniger Kinder in der Bundesrepublik Deutschland geboren. Haben Sie
eine Idee, warum es diese Entwicklung gibt?

‘Was fillt Thnen spontan ein, wenn sie das Wort Homosexualitiit horen?

In der Bundesrepublik Deutschland besteht die Moglichkeit des Schwangerschaftsabbruchs.
Kénnten Sie kurz erziihlen, wie sie dazu stehen?

Wie ist Thre Meinung zu Pornos? Haben Sie da Erfahrungen?

Zu welchen Themen der Sexualitiit witrden sie sich mehr Aufklarung und Wissen wiinschen?
Wo sollte ihrer Meinung nach, Bildung zu (diesen) sexuellen Themen stattfinden?

Won welchen Personen wiirden Sie sich mehr Infos und Gespriiche zu Sexualitit wiinschen?

‘Wie kiinnte ein Unterricht oder ein Workshop zu Sexualitit aussehen, damit er fiir
Jugendliche interessant ist? Haben Sie dazu Ideen?

Gibt es noch etwas, was Sie mir gerne erziihlen méchten?

Wenn Sie auf Ihr bisheriges Leben zuriickblicken, was wiirden Sie sagen war Thr
schwierigstes Erlebnis oder [hre schwierigste Lebensphase?

Was waren Ihre schinsten Erlebnisse, an die sie sich erinnern kénnen?

Wenn ich noch andere Jugendliche interviewe, was kénnte ich diese ihrer Meinung nach
noch zu diesem Thema fragen?

Vielen Dank fiir Thre Bereitschaft an dem Interview teilzunehmen und fiir Thre Mitarbeit.
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A5 Protokollbogen Interview

Protokollbogen laterview - . Forschungsprojeks . Sexuelle Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe” - Torsten Linke

Protokollbogen - Interview

Interview-Code/Nummer:

Datum:

Dapep:: 0 aimoigiescsmaniiid Minuten

Angabe zum Ort:

Erzihlperson
Alter:
Schulbildung:

AWIAEES: = e it o s

Angaben zum Wohnort: () GroBstadt () Mittelstadt ( ) Kleinstadv/Landlicher Raum

Migrationshintergrund:..

Erfahrung mit Jugendhilfe: offene Treffs  ambulante HzE

Kontaktweg: Workshopteilnahme: Ja Nein

anderer; s
Motivation zur Teilnahme:. ..o
R 1

InterviewatMOEDREIEE .. .. coecessiimasisuisicinonssingi sirsissniosisisaiasininniinis
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A6 Transkriptionsregeln und -zeichen
fiir die angefiihrten Interviewzitate'?

[...]

Auslassungen des Autors in Zitaten

[Anmerkungen] Anmerkungen des Autors in Zitaten

[XX] Anonymisierung einer personenbezogenen Angabe
4 Uberlappungen, simultanes Sprechen

(), (), () geschatzte Pausen von 1 bis 3 Sekunden

(4) geschatzte Pausen ab 4 Sekunden

Wort/ Wort wird abgebrochen

/dh/,/ahm/,/mhm, /hm/ sprachliche Unterbrechung

(atmet aus), (atmet lang aus)

lautes/horbares Ausatmen

(atmet ein), (atmet tief ein)

lautes/hdrbares Einatmen

(hustet), (riickt Stuhl), (lachend)

nonverbale Merkmale und Handlungen

Yvyy

aufpassen Sprechen mit verstellter Stimme

Wo'rt kurzes Stocken im Wort

Interviewerin = I; Informantin = B (alles in Normalschrift)

Es wird wortlich transkribiert.

Die Umgangssprache (Dialekt) wird an das Schriftdeutsche mog-
lichst angepasst, der gesprochene Satzbau wird beibehalten. Dialekt
wird lautgetreu verschriftlicht, wenn damit eine besondere Aussage-
kraft verbunden oder keine Ubersetzung moglich ist.

Auf orthografisch korrekte Zeichensetzung wird verzichtet. Satzzei-
chen zeigen rhetorische Pausen oder Sinneinheiten an.

Betonungen, Verinderung der Sprechgeschwindigkeit und der Laut-
starke, verstellte Stimme, Stocken, Verschleifungen und Wortdehnun-
gen werden mit Ausnahme sehr deutlicher Fille bewusst vernachlas-
sigt (einfache Transkription).

100 Die verwendeten Zitate wurden fir die Veroffentlichung in der Publikation tiberarbeitet

und sprachlich geglattet; Dialekt wurde in korrekte Rechtschreibung tberfiihrt und die

Transkription entsprechend angepasst. Dies geschah aus Griinden der besseren Ano-

nymisierung und des Schutzes der interviewten Jugendlichen. Die hier angefiihrten

Transkriptionsregeln entsprechen der Uberarbeitung in den Zitaten.
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> Personen und Ortsangaben werden anonymisiert und durch entspre-
chende Begriffe in eckigen Klammern ersetzt ([Stadt A], [ Trager B],
[Person C] etc.

> Unverstindliche Passagen werden mit Angabe der geschitzten Wort-
zahl dargestellt (z.B.: 3 Worte unv.).

> Zahlen von Null bis Zwolf werden ausgeschrieben, grofiere in Ziffern
(z.B. 15) angegeben.

> Angaben wie Meter und Prozent werden ausgeschrieben.

A7 Ubersicht der Interviewtranskripte’

Interview Mika Dauer: 00:34:49
Interview Dominique Dauer: 00:42:41
Interview Chris Dauer: 00:59:56
Interview Jona Dauer: 01:15:26
Interview Conny Dauer 01:01:58
Interview Helge Dauer: 01:14:55
Interview Luca Dauer: 01:34:23
Interview Tomke Dauer: 00:59:07

A8 Beschreibung der sexualpddagogischen Methoden

Die beiden hier beschriebenen sexualpidagogischen Methoden kénnen
adressat_innen- und themenorientiert angepasst und eingesetzt werden.
Dadurch ergibt sich eine vielfiltige Anwendung der Methoden fiir The-
menbereiche, die tiber den sexualpadagogischen Kontext hinausgehen. Fir
die Anwender_innen der Methode ergibt sich die Notwendigkeit einer
griundlichen Reflexion beziiglich der zu besprechenden Inhalte und zu

101 Die vollstandig transkribierten Interviews werden aus Griinden des Schutzes der
Interviewpersonen nicht 6ffentlich publiziert, da die Anonymitét durch den Kon-
text der berichteten Erfahrungen gefahrdet werden kénnte. Den Gutachter_in-
nen sind die Transkripte zugdnglich. Die Dauer der Interviews wird im Format
»Stunden:Minuten:Sekunden« angegeben.
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verwendenden Materialien in der Arbeit mit den Adressat_innen, um eine
mogliche Uberforderung mit Blick auf nicht altersangemessene Themen
zu vermeiden. In diesem Kontext steht auch, dass es weder einen Teil-
nahmezwang noch einen Zwang zum Sprechen geben sollte. In diesem
Sinne stellen die folgenden Ausfithrungen Vorschlige dar, die den jeweili-
gen Situationen entsprechend angemessen angepasst werden miissen.

1 Normen- und Wertekreis

Methode fiir die Gruppenarbeit im Stuhl- oder Sitzkreis
Altersgruppe: themenabhingig, bei der Wahl der Themen und Be-
griffe ist unbedingt auf eine altersangemessene Auswahl zu achten
> mogliche Inhalte: Normen und Werte in einer Gesellschaft thema-
tisieren, Begriffe kliren, Tabuthemen ansprechen, einen eigenen
Standpunkt/eine eigene Meinung dufern und vertreten, verschiedene
Sichtweisen deutlich machen, Diskussionen anregen

Dauer: 45-60 Minuten je nach Gruppengrofie und Themenwahl
Material: Auf ein grof8es Blatt, mit Kreide auf den Boden oder auf ein
Tuch werden vier Kreise wie bei einer Zielscheibe gemalt. Von innen
nach auflen werden sie wie folgt benannt: »find ich toll«, »ist ok«,
»find ich doof«, »sollte bestraft werden«. Je nach Teilnehmerzahl
und Thema werden vorher Karten mit Begriffen beschrieben.

> Ablauf: Die Karten werden verdeckt um den Kreis angeordnet.
Nacheinander ziehen die Teilnehmenden eine Karte und ordnen sie,
ohne ihre Meinung zu duflern, cinem Kreis zu (wichtig: die Personen
miissen sich ihre Karte merken). Es folgt cine weitere Runde, in der
jede Person eine Kartenposition verindern darf. Im Anschluss folgt
die Auswertung. Die Teilnehmenden erkliren, wo und warum sie ihre
Karte eingeordnet haben, anschlieSend dufert sich die Person, die
die Position verindert hat. Anschlieffend kénnen sich die anderen
Personen in der Gruppe duf8ern und versuchen einen Kompromiss zu
finden. Abschliefiend kann eine Diskussion stattfinden: Wo gibt es
die groften Ubereinstimmungen oder die unterschiedlichsten Mei-
nungen? Was konntet Thr bei den anderen akzeptieren oder tolerie-
ren, obwohl ihr es fir euch personlich ablehnt, was auf keinen Fall?
Die Leitung moderiert, erklirt Begriffe und unterstiitzt mit Fach-
wissen die Diskussion.

Yy

Yy
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Mit der Methode des Normen- und Wertekreises konnen vielfiltige
Themen bearbeitet werden. Die Methode eignet sich, um Themen, die
gesellschaftlich und politisch umstritten sind oder tabuisiert werden, an-
zusprechen. Damit beeinflusst die Themenwahl die Intensitat der Diskus-
sion. Es bietet sich an, einen Termin zur Nachbesprechung der Diskussion
einzuplanen.

Y v

Yy
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Grabbelsack

Methode fiir die Gruppenarbeit ab zehn Personen im Stuhlkreis
Altersgruppe: themenabhingig, empfohlen ab zwolf Jahren bei der
Thematisierung von Geschlechtsverkehr und Verhiitung

mogliche Inhalte: Sexualitit, Geschlechtsverkehr, Verhiitung, Schwan-
gerschaft, Liebe, Partnerschaft, sexuelle Orientierung, sexuell tibertrag-
bare Krankheiten

Dauer: 30 bis 45 Minuten je nach GruppengrofSe

Material: Als Grabbelsack wird ein kleiner Stoffsack oder Stoffbeu-
tel verwendet, der mit verschiedenen Gegenstinden gefiillt wird.
Der Inhalt ist dem zu besprechenden Thema, dem Alter der Adres-
sat_innen und deren Entwicklungsstand anzupassen. Der Grabbel-
sack kann zum Beispiel mit verschiedenen Verhiitungsmitteln be-
stiickt werden oder mit Gegenstinden, die im Zusammenhang mit
Sexualitit stehen bzw. dazu in einen Kontext gesetzt werden konnen.
Das konnen neben Verhiitungsmitteln wie dem Kondom, der Pille
oder der Spirale zum Beispiel weniger bekannte Verhiitungsmittel
wie das Diaphragma oder das Femidom sein oder Dinge, die im di-
rekten Kontext mit Sexualitit stehen, wie ein Schwangerschaftstest
oder Gleitgel, oder mit einer Kerze oder Parfum, um die romantische
Seite von Sexualitit zu thematisieren. Eine alternative Variante ist,
den Grabbelsack anstelle von Gegenstinden mit beschrifteten Kirt-
chen zu fiillen, auf denen Begriffe oder Fragen stehen. Dann kénnen
dhnlich wie beim Normen- und Wertekreis ein Austausch und eine
Diskussion zu bestimmten Inhalten erfolgen.

Ablauf: Der Grabbelsack wird im Kreis herumgegeben. Jede_r Teil-
nehmer_in greift blind in den Grabbelsack und nimmt sich einen
Gegenstand heraus. Die Gegenstinde konnen noch einmal in klei-
nere Sickchen verpackt werden, sodass die anderen Teilnehmenden
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diese noch nicht sehen konnen. Wenn alle Teilnehmenden einen
Gegenstand haben, sagt in einer zweiten Runde jede Person etwas
zu ihrem gezogenen Gegenstand: Was fillt mir dazu ein, was weif$
ich dariiber, was kann ich zur Verwendung oder Anwendung sagen?
Der Gegenstand wird im Kreis herumgereicht bzw. gezeigt und die
anderen Teilnehmenden konnen ebenfalls versuchen den Gegenstand
zu benennen und zu erkliren. Danach erklirt die Workshop- bzw.
Teamleitung, um was es sich handelt, oder erginzt die gemachten Er-
klarungen. Méchte eine Person nichts sagen oder kennt den Gegen-
stand nicht, werden die anderen Personen um eine Erklirung gebeten
(es darf keinen Erklirungszwang geben). Alternativ kann auch gleich
in der ersten Runde direkt nach dem Ziehen des Gegenstandes eine
Besprechung und Erklirung erfolgen.

Eine Steigerung ist, dass die Teilnehmenden den Gegenstand nicht
aus dem Sack herausnchmen. Die jeweilige Teilnehmer_in muss die
Form ertasten und diese den anderen Teilnehmer_innen beschreiben.
Anhand dieser Beschreibung sind alle Teilnehmer_innen aufgefor-
dert zu erraten, um welchen Gegenstand (z. B. Verhiitungsmittel) es
sich handelt. Die Workshopleitung kann dies mit Tipps unterstiitzen.
Anschlielend wird der Gegenstand allen gezeigt und beschrieben.

Die Grabbelsack-Methode eignet sich als Einstieg in ein Themenfeld oder
als Wiederholung bzw. zur Auffrischung von Wissen (vgl. Arbeiterwohl-
fahrt Bezirksverband Niederrhein e. V., 2017; Trapp & Tiuffers, o.]., S. 505
Weller & Trapp, 0.].).
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Maria Urban

Sexuelle Bildung und sexualisierte Gewalt in Schulen
Zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Empirische Untersuchungen be-
Maria Urban legen: Schulen sind risikoreiche
Orte fiir sexualisierte Grenzverlet-
zungen.

Sexuelle Bildung Strukturelle Barrieren hindern selbst
motivierte Lehrkréfte daran, im Schul-
alltag effektiv zur Pravention von sexua-
lisierter Gewalt und damit zum Schutz
von Kindern und Jugendlichen beizu-
tragen. Maria Urban zeigt, dass sich die
Maingel vom Lehramtsstudium tiber den
Zugang zu Fort- und Weiterbildung bis
hin zum schulischen Alltag erstrecken:
Es gibt keine allgemeinen Leitlinien fir
Lehrkréfte, wie sie im Verdachtsfall von
sexuellen Grenzverletzungen praventiv
oder interventiv vorgehen konnten.
Anhand zahlreicher Beispiele identi-
2019 - 163 Seiten - Broschur  fiziert Urban Risikofaktoren und veran-
ISBN 978-3-8379-2908-9  schaulicht Rahmenbedingungen, die se-
xualisierte Gewalt beglinstigen und den
Schutz von Kindern und Jugendlichen
zusitzlich erschweren. Kritisch hinter-

fragt sie, inwieweit die von der bundes-
weiten Initiative »Schule gegen sexuelle
Gewalt« vorgesehene Implementierung
von Schutzkonzepten an Schulen tat-
sachlich im schulischen Alltag umgesetzt
werden kann.

Walltorstr. 10 - 35390 GieBen - Tel. 0641-969978-18 - Fax 0641-969978-19

bestellung@psychosozial-verlag.de - www.psychosozial-verlag.de
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Ralf Pampel

Wir reden zu wenig!
Angebote zur sexuellen Bildung Erwachsener

Die Sexualitat erwachsener Menschen ist
gepragt von Herausforderungen und Még-
lichkeiten. Auf der einen Seite schafft
die mediale Darstellung und Dauerpra-
senz von Sexualitit Zwange und Anfor-
derungen, wie der ideale Sex und der
ideale Korper aussehen sollen. Auf der
anderen Seite herrschen nach wie vor
eine kulturell geformte Scham und per-
sonliche Sprachlosigkeit im Umgang mit
sexuellen Themen.

Im Lauf des Lebens dndern sich se-
xuelle Erfahrungen und Wiinsche. Dies
birgt Chancen und Unsicherheiten. Ralf
Pampel stellt verschiedene wissenschaft-
liche Zugange und Bildungsmdglichkei-
ten vor. Interviews mit den Autorinnen
von Make Love und Frauen. Kirper Kultur
und den Workshopleiterinnen von Other
2019 - 121 Seiten - Broschur  Nature geben einen lebendigen Einblick,

ISBN ©78-3-8379-2860-0  wie vielfiltig Sexualitit fiir Erwachsene
sein kann.

Ralf Pampel
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Korperorientierte Ansitze fir
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Julia Sparmann

Kfjrpel‘or'ienﬁerte Ansitze fiir die

Sexuelle Bildung junger Frauen

ine interdisziplinire Einfihrung

Psychosozial-Verlag

Dezember 2015 - 113 Seiten - Broschur
ISBN ©78-3-8379-2519-7

Fundierte Grundlagenarbeit, fach-
liche Auseinandersetzung, inter-
disziplinire Offenheit — ein neuer
Zugang zur Sexuellen Bildung jun-
ger Frauen.

Eine interdisziplinire Einfithrung

Junge Frauen stehen mit ihrem Kor-
pergefiihl und sexuellem Erleben im
Spannungsfeld individuell biografischer
Erfahrungen und gesellschaftlicher Idea-
le. Sie besitzen in der heutigen Zeit ein
ausgeprigtes Korperbewusstsein, doch
statt kérperlichen Wohlbefindens stehen
oft kritische Selbstbewertung und Kont-
rolle im Vordergrund. Kérperorientierte
Methoden stirken tber sinnlich-konkre-
te Selbsterfahrung die Kérperwahrneh-
mung und erweitern sexuelle Fahigkeiten
und Potenziale.

Julia Sparmann verbindet erprobte
Methoden aus Kérperpsychotherapien,
dem sexualtherapeutischen Ansatz Sexo-
corporel und Tantra zu einem Konzept
korperorientierter Herangehensweisen
fur die Sexuelle Bildung. Ressourcen-
orientiert werden die Hintergriinde der
Ansitze reflektiert und im Sinne einer
emanzipatorischen Sexuellen Bildung
modifiziert. Es wird deutlich, dass die
Vermittlung der komplexen Zusam-
menhinge zwischen Atem, Muskeltonus
und Bewegung sowie die Betonung eines
achtsamen Korperzugangs dabei eine
grof3e Bereicherung darstellen.
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Geschlechtliche und sexuelle
Selbstbestimmung durch Kunst und Medien
Neue Zuginge zur Sexuellen Bildung

Kunst und Medien haben einen Anteil

Heinz-Jirgen Vo&, Michacla Katzer (Hg.)

an gesellschaftlichen Verdnderungen
und an Konzeptionen einer gerech-
ten Gesellschaft, gerade im Kontext

“m-i(‘:hlm:hili(:]?n und sexuelle von Aktivismus. Mit dem Aufkommen
Selbsthestimmung durch des T dd ial Medi

e es .nternfits uI.l er sozia ?n edien

Neue Zuginge zur sexaellen Bilds scheinen sich die (Inter-)Aktionsraume

zu weiten: prozesshaft und dynamisch,
demokratisch und weltweit zugénglich,
international und Grenzen tberwin-
dend. Doch wie sehen die Méglichkei-
ten der Kunst genau aus?

Die Autor*innen widmen sich Fra-
gen gesellschaftlicher Représentation
und der Auseinandersetzung mit Macht
und Herrschaft in kiinstlerischen Pro-
zessen. Den Fokus legen sie dabei auf
gesellschaftliche Aushandlungen um
Geschlecht und Sexualitit, wie sie aktu-
2019 - 382 Seiten - Broschur  ell insbesondere in der Bundesrepublik

ISBN ©78-3-8379-2858-7  Deutschland stattfinden — auch in Uber-
schneidung mit weiteren Herrschaftska-
tegorien. Sie untersuchen, wie Fragen
um Selbstbestimmung und Gewalt in
kiinstlerischen Projekten aufgenommen
werden und wie Kultur und Medien
Bestandteile von Bildungsprozessen sein
konnen. Thren theoretischen Zugang ver-
anschaulichen sie bildlich anhand zahl-
reicher kunstlerischer Arbeiten in Farbe.
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Sexuelle Bildungsangebote in der Ju-
gendhilfe sind notwendig — und fiir das
Sprechen iiber Sexualitat ist Vertrauen
die Basis. Torsten Linke zeigt auf, wie
eine vertrauensvolle Arbeitsbeziehung
im sozialpadagogischen Alltag ent-
steht und welche Anforderungen sich
hierdurch an padagogische Fachkréfte
ergeben. Denn ein professioneller Um-
gang mit Sexualitat und sexualisierter
Gewalt in diesem Arbeitsbereich ist fiir

eine angemessene Begleitung von Ju-
gendlichen in ihrer Entwicklung unver-
zichtbar. Uber Interviews gewonnene
empirische Ergebnisse liefern dabei
wertvolle Einblicke in die Interessen
und Bedlirfnisse der Jugendlichen und
offenbaren zugleich deren Vulnerabili-
tat. Daraus ableitend entwickelt Linke
fiir Praxis wie Wissenschaft gleicher-
malen relevante Gedanken zu Vertrau-
enskonzepten.

Torsten Linke, Dr. phil., Diplom-Sozialarbeiter
und Sexualwissenschaftler (M.A.), ist Professor
fiir Sozialarbeitswissenschaften an der Hoch-
schule Zittau/Gorlitz. Als wissenschaftlicher
Mitarbeiter arbeitete er von 2016 bis 2020
an der Hochschule Merseburg im BMBF-For-

schungsprojekt »Schutz von Kindern und Jugendlichen vor se-
xueller Traumatisierung«. Zuvor war er in diversen Praxis- und
Wissenschaftsbereichen der Sozialen Arbeit tatig.
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