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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 Augenhdhe miteinander ins Gesprich. Auf diese Weise sol-
len die bisher oft langwierigen Transferprozesse verringert werden, durch
die praktische Erfahrungen erst spit in wissenschaftlichen Institutionen
Eingang finden. Gleichzeitig kann die Wissenschaft so zur Fundierung
und Kontextualisierung neuer Konzepte beitragen.

Der Reihe liegt ein positives Verstindnis von Sexualitit zugrunde. Der
Fokus liegt auf der Frage, wie cin selbstbestimmter und wertschitzender
Umgang mit Geschlecht und Sexualitit in der Gesellschaft geférdert werden
kann. Sexualitit 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 weltanschauliche Vorgaben - oft konflikthaft — verschrin-
ken. Zugleich erfolgen hier Aushandlungen tiber die offene und Vielfalt
akzeptierende Fortentwicklung der Gesellschaft.
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1 Einleitung

Der Unabhingige Beauftragte fiir Fragen des sexuellen Kindes-
missbrauchs, Johannes-Wilhelm Rorig, spricht in einem 2017
verdffentlichten Dokument von mehr als 12.000 strafrechtlich
relevanten Fillen von sexuellem Kindesmissbrauch! im Jahr 2016
(UBSKM, 2017, S. 1£.). Neben weiteren ca. 7.000 polizeibekann-
ten kinder- und jugendpornografischen Vorfillen sowie Uber-
griffen auf Jugendliche kommen alle Geschehnisse des sogenann-
ten Dunkelfelds hinzu, also jene, die der Polizei nicht bekannt
werden. Schitzungen legen die Annahme nahe, dass in jeder
Schulklasse ein bis zwei Schiiler*innen von sexualisierter Gewalt
betroffen waren oder aktuell betroffen sind (vgl. ebd.).

Der Schutz von Kindern und Jugendlichen und die Pravention
von sexualisierter Gewalt haben in den vergangenen Jahren einen
héheren gesellschaftlichen Stellenwert erreicht. Dem gingen ver-
schiedene Aufdeckungen von teils tiber Jahrzehnte stattgefun-
denen Ubergriffen auf Kinder und Jugendliche, insbesondere in
schulischen Institutionen, voraus. Die Aufdeckungen fiihrten
zu Initiativen des Bundes, Theorie und Praxis zum Schutz der
Kinder und Jugendlichen zu stirken und zu professionalisieren
(vgl. BMBE o.].a).

Die hohen Fallzahlen zeigen auf, dass Kinder und Jugendliche

1 Der UBSKM definiert sexuellen Kindesmissbrauch als jene sexuellen Handlun-
gen, »die an oder vor Mddchen und Jungen gegen deren Willen vorgenom-
men [werden] oder [denen] sie aufgrund korperlicher, seelischer, geistiger
oder sprachlicher Unterlegenheit nicht wissentlich zustimmen konnen« (Ar-
beitsstab des UBSKM, o.J.c). Ein zentrales Merkmal der Gbergriffigen Situation
ist das Ausnutzen der Macht- und/oder Autoritatsposition des*der Taters*in
zur eigenen Bedirfnisbefriedigung.



1 Einleitung

gefahrdet sind, von sexualisierter Gewalt betroffen zu sein, und
deshalb geschiitzt werden miissen. Ansatz dafiir kann und sollte
eine Erzichungshaltung sein, die ganzheitlich von einem praven-
tiven Gedanken geprigt ist und nicht nur auf Priventionsange-
bote fiir die Kinder und Jugendlichen fokussiert. Pravention setzt
zum einen dabei an, dass alle Personen, die zur Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen gehoren, aktiv werden miissen, um
eine Kultur der Grenzachtung zu entwickeln und zu vermitteln
(vgl. Vogelsang & Riesau, 2018). Zum anderen ist Privention un-
trennbar verbunden mit einer generellen Auseinandersetzung mit
Sexualitit und der eigenen Geschlechterrolle, sexuellen Orientie-
rung und sexuellen Selbstbestimmung (vgl. Riesau, 2018). Auch
Schulen miissen und sollen zum Schutz von Kindern und Jugend-
lichen und zur Pravention von sexualisierter Gewalt beitragen.
Fir den UBSKM stehen Schulen sogar in einer so hohen Ver-
antwortung, dass er festhilt, dass es » nur durch das Engagement
jeder Schule [...] schrittweise zu einem Riickgang der unveriandert
hohen Fallzahlen kommen [kann]« (Rérig, 0.].).

In den vergangenen Jahren hat die Thematik Schule und Sexu-
alitat nicht zuletzt aufgrund der zahlreichen Aufdeckungen von
Fillen sexualisierter Gewalt an Bedeutung gewonnen (vgl. Schmidt,
2014, S. 249). Neben der grundlegenden Einigkeit dartiber, dass
Schulen aktiv zum Kinderschutz beitragen sollen, gibt es sowohl
gesellschaftlich als auch wissenschaftlich bisher nur punkrtuelle
Auseinandersetzungen damit, welchen Beitrag sie tatsichlich leis-
ten (konnen). Bisher ebenfalls vernachlissigt ist eine Betrachtung
des Verhiltnisses von Schule und Sexueller Bildung, da erst Sexuelle
Bildung ein ganzheitliches Herangehen an das Phinomen Sexuali-
tit und die Auseinandersetzung mit all seinen Facetten erméglicht.
Sexuelle Bildung ist untrennbar mit der Reflexion und Uberwin-
dung heteronormativer Grundannahmen und einer Auflésung von
streng polaren und mitunter diskriminierenden Haltungen ver-
bunden (vgl. Bittner, 2011). Sie bereitet unter anderem durch die
Benennung tabuisierter Themen, das Verwenden altersgerechter
Methoden und die Kommunikation zwischen verschiedenen Ge-
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1 Einleitung

nerationen den Weg, dass Fragen zu Sexualitit — und gerade auch
Widerfahrnisse sexualisierter Gewalt — offen angesprochen werden
konnen, sowohl insgesamt im gesellschaftlichen Diskurs als auch
und insbesondere durch Kinder und Jugendliche. Dabei ist Sexu-
elle Bildung in Kombination mit der Stirkung von und Befihigung
zu sexueller Selbstbestimmung die Grundvoraussetzung dafiir, dass
Diversitit etwa hinsichtlich verschiedener Lebensmodelle und Be-
zichungsformen akzeptiert und gesellschaftliche Stereotype kritisch
hinterfragt werden konnen. Gleichzeitig eroffnet sie beispielsweise
Lehrkriften und Eltern die Méglichkeit, auch die Stirken und Fi-
higkeiten junger Menschen (individuell) wahrzunehmen, statt nur
die Gefahren von in jungen Jahren gelebter Sexualitit abwenden
zu wollen. Sexuelle Bildung vereint damit sehr viele Aspekte, die
insbesondere auf eine positive Auseinandersetzung mit der eigenen
Sexualitit und der Ermoglichung des Sprechens tiber das Thema
hinwirken. Nur wenn es gelingt, dass das Thema Sexualitit nicht
mehr so tabuisiert ist, dass nicht dariiber gesprochen werden kann,
konnen Kinder und Jugendliche Fragen stellen, aber auch Wider-
fahrnisse sexualisierter Gewalt mitteilen — und sich Hilfe holen.
Damit ist Sexuelle Bildung gleichzeitig ein zentraler Baustein in der
Pravention sexualisierter Gewalt. Von diesem Standpunke aus ist
die These naheliegend, dass Sexuelle Bildung und die Befihigung
zu sexueller Selbstbestimmung mafigeblich dariiber entscheiden,
wie erfolgreich die Priavention sexualisierter Gewalt gelingen kann.
Sexualisierte Gewalt selbst kann nicht losgelost von gesellschaft-
lichen Herrschafts- und Machtverhiltnissen betrachtet werden,
da sie sexualisierte Ubergriffe begiinstigen (vgl. Wiesental, 2017,
S. 8). Umso wichtiger ist die ganzheitliche Einbezichung Sexuel-
ler Bildung in den schulischen Alltag, da sie den jungen Menschen
und auch gesellschaftlich Anlass gibt, bestehende Strukturen zu
hinterfragen, gewaltbegiinstigende Aspekte zu identifizieren und
aufzubrechen. Weiterhin kann Sexuelle Bildung insofern priventiv
wirken, als sie Kinder und Jugendliche darin stirke, mégliche Ri-
siken zu erkennen und sich gegen sexualisierte Grenzverletzungen
erfolgreich(er) zu wehren.
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1 Einleitung

Die vorliegende Publikation betrachtet deshalb, inwieweit die
in Schulen titigen Lehrkrifte tatsichlich einen Beitrag dazu leis-
ten konnen, die Privention sexualisierter Gewalt in Schulen vor-
anzubringen, und als wie kompetent sie sich diesbeziiglich selbst
einschitzen. Entsprechend werden Ergebnisse einer qualitativen
Studie vorgestellt. Dariiber hinaus wird analysiert, inwieweit be-
stehende Studieninhalte des Lehramtsstudiums Lehrer*innen be-
fihigen, in Bezug auf Sexualitit und die Pravention von sexuali-
sierter Gewalt professionell zu handeln und Sexuelle Bildung zum
Bestandteil schulischen Alltags zu machen.

1.1  Zum Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit geht von einer griindlichen Aufschlisse-
lung des theoretischen Kenntnisstandes in Bezug auf Sexualitit
und die Privention von sexualisierter Gewalt im Kontext Schule
aus, um darauf aufbauend Vorgehen und Ergebnisse einer eigenen
empirischen Erhebung vorzustellen.

Nach einer einfithrenden Begriffsbestimmung folgt die Dar-
stellung der historischen Ausgangslage der Untersuchung. Dazu
zihlt ein Abriss der gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Ent-
wicklungen seit den Aufdeckungen tiber Jahrzehnte stattgefunde-
ner sexualisierter Gewalt in Internaten und weiteren Einrichtun-
gen.

Im zweiten Kapitel folgt die Darstellung des theoretischen
Kenntnisstands zur Sexuellen Bildung. Zunichst werden Aspekte
der historischen Entwicklung Sexueller Bildung an Schulen und
die Geschichte der schulischen Sexualaufklirung dargelegt. Nach-
dem Lehrer*innen als Personen der Sexualaufkliarung identifiziert
wurden, schlieft sich die Erlauterung des Konzepts der Sexuellen
Bildung an. Weiterhin wird der Qualifizierungsstand von Lehr-
kriften anhand empirischer Studien hinterfragt und ein kurzer
Exkurs in aktuelle Entwicklungen der Forschungslandschaft un-
ternommen.
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1.1 Zum Aufbau der Arbeit

Nachdem mit diesen Ausfithrungen ein umfangreicher Uber-
blick zur Sexuellen Bildung gegeben wurde, bedarf es einer theo-
retischen Auseinandersetzung mit dem Phinomen der sexualisier-
ten Gewalt in schulischen Kontexten. Ausgangspunke dazu stellt
die Untersuchung sexualisierter Gewalt in der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen dar, die um zentrale Ergebnisse der
»SPEAK!-Studie« erginzt wird. Im Folgenden werden Schulen
als mégliche Tatorte identifiziert und es wird der Frage nachge-
gangen, in welcher Form sexualisierte Gewalt im Lebensraum
Schule auftritt. Weiterhin werden wesentliche Risikofaktoren fiir
sexualisierte Ubergriffe in Schulen herausgearbeitet. Ein beson-
deres Augenmerk gilt anschlieffend den Forderschulen, die auf-
grund ihrer Konstitution als besonders gefihrdende Institutionen
anzuschen sind. Das dritte Kapitel endet mit einem Einblick in
die Umsetzung praventiver Angebote im schulischen Alltag.

Es schlief3t sich — hinfithrend zur eigenen Studie — eine Ausein-
andersetzung mit der empirischen Ausgangslage an. Dazu werden
die ersten Ergebnisse des an der Hochschule Merseburg angesie-
delten Forschungsprojektes »Schutz von Kindern und Jugendli-
chen vor sexueller Traumatisierung« vorgestellt. Da der qualita-
tive Forschungsanteil mafigeblich an die Inhalte des Merseburger
Projekts anschlieflt, wird auch das dortige Untersuchungsvorge-
hen aufgezeigt. Das empirische Fundament schliefft mit einem
Einblick in die forschungsethischen Empfehlungen der Bonner
Ethik-Erklirung, die im weiteren Verlauf die Grundlage der for-
schungsethischen Reflexion zur eigenen Untersuchung darstellen.

Nach der theoretischen und empirischen Rahmung stellt das
fiinfte Kapitel den Ubergang zur eigenen empirischen Erhebung
dar. Die Begriindung fiir das qualitative methodische Vorgehen
sowie die Erlduterung der Stichprobenauswahl mit ihren Beson-
derheiten und die Beschreibung der zur Analyse herangezogenen
Interviews geben einen Uberblick iiber die methodologischen
und inhaltlichen Voraussetzungen der Forschung. Es folgt eine
forschungsethische Reflexion zum Umgang mit den Interviews,
die auf den forschungsethischen Ausfithrungen im vorherigen

13



1 Einleitung

Kapitel aufbaut. Anhand des Aufbaus des Erhebungsinstruments
wird der den Interviews zugrunde liegende halboffene Leitfaden
beschrieben. Eine detaillierte Erliuterung des Vorgehens bei der
Auswertung beinhaltet zum einen die Darstellung der angewand-
ten Methode — die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring —,
zum anderen die Auseinandersetzung mit den inhaltsanalytischen
Gitekriterien. Das fiinfte Kapitel beschlielend wird das Katego-
riensystem vorgestellt, auf dessen Grundlage die Untersuchung
des Datenmaterials erfolgt.

Im sechsten Kapitel werden die Ergebnisse dargestellt, die im
letzten Kapitel schliefllich zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen fihren. Das Buch schliefft mit einem Fazit und einem wei-
terfiihrenden Ausblick auf zukiinftige Forschungs- und Entwick-
lungsschwerpunkte im Themenfeld.

1.2 Begriffsbestimmung

Im sexualwissenschaftlichen Feld werden einzelne Begriffe teil-
weise recht unterschiedlich verstanden. Daher sollen hier einige
zentrale Begriffe der Arbeit erldutert werden.

Sexualitdt

Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA)
spricht im Hinblick auf Sexualitit von einem » existentielle[n]
Grundbediirfnis des Menschen und ein[em] zentrale[n] Be-
standteil seiner Identitit und Personlichkeitsentwicklung«
(BZgA, 0.].b). Dieser Auffassung folgend wird in der vorliegen-
den Arbeit Sexualitat als fiir jedes Lebensalter und jede Entwick-
lungsstufe eines Menschen relevant verstanden. Erwartungsge-
mifl duflert sich diese Relevanz bei jedem Individuum und in
jeder Phase der Entwicklung unterschiedlich. Sexualitit, das
Ausleben derselben und die Auseinandersetzung mit ihr stehen
in engem Zusammenhang mit Vorstellungen von Werten und
Normen und mit der die*den Einzelne*n umgebenden Gesell-
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1.2 Begriffsbestimmung

schaft (vgl. BZgA, 0.].b). Sexualitit ist sodann von physischen,
psychischen und sozialen Einfliissen gekennzeichnet und nicht
beschrinkbar auf eine einseitige Betrachtung wie bei der Re-
duktion von Sexualitit auf den Aspekt der Fortpflanzung, der
lediglich eine Funktion von Sexualitit kennzeichnet (vgl. BZgA,
2011, S. 18). Uber den sogenannten Fruchtbarkeitsaspekt hinaus,
der von einer Sehnsucht nach menschlichem Leben gekenn-
zeichnet ist, beschreibt die BZgA deshalb finf weitere Aspekte,
die sich entweder nur auf das Individuum oder aber auf seinen
(sexuellen) Austausch mit anderen Menschen beziehen. Die
Funktion der sexuellen Befriedigung durch Masturbation bzw.
durch den sexuellen Kontakt mit anderen Menschen bezeichnet
die Bundeszentrale als Lustaspekt. Im Beziehungsaspekt findet die
Funktion von Sexualitit einen Ausdruck fiir das Bediirfnis nach
partnerschaftlichen Bezichungen zu anderen Personen mit sexu-
eller Komponente. Mit dem von der BZgA als Identititsaspekt
bezeichneten Lernprozess wird die durch psychische, physische
und soziale Einflisse gepragte Entwicklung des Individuums
beschrieben. Letztlich komplettiert der Kommunikationsaspekt
die funf Aspekte und Funktionen von Sexualitit, da ein sexuel-
les Miteinander (sei es nun in Form von auf Dauer angelegten
Beziechungen oder rein sexuellen Kontakten) ohne Kommunika-
tion verbaler oder nonverbaler Art nicht méglich ist (vgl. Hil-

gers, 2004, S. 23f.).

Sexuelle Bildung

Angelehnt an Uwe Sielert wird Sexuelle Bildung als lernzentrier-
tes, alters- und entwicklungsspezifisches sowie lebensphasentiiber-
greifendes Bildungs-, Beratungs- und Begleit(ungs)angebot zur
Forderung der sexuellen Selbstbestimmung eines Menschen sowie
seiner individuellen Sexualitit verstanden. Im Zuge der sexuel-
len Sozialisation leisten entsprechende Bildungsangebote einen
Beitrag in der nachhaltigen Befihigung von Menschen, sich vor
Ubergriffen und sexualisierter Gewalt zu schiitzen (vgl. Sielert,
2015a, S. 281F; vgl. Kapitel 2.1).

15



1 Einleitung

Sexuelle Selbstbestimmung

Unter sexueller Selbstbestimmung lasst sich nicht nur das Recht
eines jeden Menschen fassen, tiber seine Sexualitit selbst zu be-
stimmen, also frei zu entscheiden. Die gesellschaftlichen Ausein-
andersetzungen zu dieser Thematik schlielen auflerdem Diskus-
sionen zum Recht auf Freiheit von sexualisierter Gewalt und die
Entscheidungsfreiheit von Frauen (und Minnern) in reprodukti-
ven Fragen ein. Ebenfalls wird unter sexueller Selbstbestimmung
das Recht gefasst, hinsichtlich seiner sexuellen Orientierung frei
zu sein und darin anerkannt zu werden (vgl. Deutscher Bundes-
tag, 2016).

Sexualaufklédrung und Sexualerziehung

Durch Sexualaufklirung findet die Wissensvermittlung zu allen
Aspekten von menschlicher Sexualitit statt. In der (schulischen)
Praxis beschrinke sie sich tiberwiegend auf eine Weitergabe von In-
formationen und findet meist in einem speziell dafiir geschaffenen,
einmaligen Rahmen statt. Sie versteht sich damit als Teil der Se-
xualerziehung, die eine kontinuierliche Beeinflussung der sexuellen
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beabsichtigt. Sexual-
erzichung bezieht dabei — tiber die reine Vermittlung von Fakten
hinaus - beispielsweise Auseinandersetzungen zu sexuellen Moti-
vationen und Haltungsaspekten ein (vgl. Sielert, 2013, S. 41fF).

Sexualpddagogik

In der vorliegenden Arbeit wird die Sexualpidagogik als eine
Teildisziplin der Pidagogik verstanden, die die Sexualitit von
Menschen aller Altersgruppen in den Blick nimmt. Sie reflektiert
dabei alle Aspekte von Sexualitit, sexueller Sozialisation und Ein-
flisse von Sexualerziehung und erforscht diese hinsichtlich viel-
faltiger Fragestellungen (vgl. Sielert, 2013).

Sexualisierte Gewalt
Unter sexualisierter Gewalt wird ein gesamtgesellschaftliches

Phinomen von sexualisierten Ubergriffen auf Kinder, Jugendli-
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1.3 Historische Ausgangslage

che und Erwachsene verstanden. Die Thematik ist seit etwa 30
Jahren mit verschiedenen Fokussen im Blickpunkt von Medien
und Wissenschaft und wird je nach Kontext, Profession und ent-
sprechender Fachdebatte beispielsweise als » sexuelle Gewalt«
bzw., in Bezug auf Kinder und Jugendliche, hiufig als » sexueller
Missbrauch « bezeichnet.

Konkret bezeichnet der Runde Tisch (vgl. Kapitel 1.3) sexuel-
len Missbrauch als dadurch charakeerisiert, dass eine tibergriffige
Person eine sexuelle Handlung an einem Kind vornimmt, wobei
die Situation von einer mangelnden Einfithlung in das Kind ge-
kennzeichnet ist (Runder Tisch, 2012, S. 11f.). Sexuelle Hand-
lungen sind dabei nicht exakt definiert und schlieflen je nach
Betrachtungsweise — eng oder weit — alle als schidlich identifi-
zierten Handlungen ein oder nur solche, die eindeutigen sexuel-
len Korperkontakt zwischen Titer*in und betroffenem Kind be-
inhalten (vgl. Arbeitsstab des UBSKM, o.]. ¢). Weiterhin erkliren
die Expert*innen eine Abhingigkeitsbeziehung als Merkmal der
missbrauchlichen Situation, die zur einseitigen Befriedigung von
Macht- und anderen Bediirfnissen der*des Titer*in dient. Die
Person, die die tibergriffigen Handlungen ausfiihre, erlegt dem
Kind in der Regel ein Geheimhaltungsgebot auf und nutzt letzt-
lich die zwiespiltigen Gefiihle des jungen Menschen in Bezug
auf die Situation und das Verhiltnis zum*zur Titer*in aus (vgl.
Runder Tisch, 2012, S. 11f.).

1.3 Historische Ausgangslage

Das Merseburger Forschungsprojekt »Schutz von Kindern und
Jugendlichen vor sexueller Traumatisierung« resultiert aus einer
Vielzahl von Aktivititen, die die Bundesregierung im Zuge der
Aufdeckung zahlreicher institutioneller Missbrauchsfille voran-
getrieben hat: Bereits seit Mitte der 1990er Jahre wurden verein-
zelte Vorfille sexualisierter Gewalt in Institutionen — in diesem
Fall insbesondere in Einrichtungen der romisch-katholischen
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Kirche — bekannt (vgl. Langer, 2015). Auf Initiative des Rek-
tors des Canisius-Kollegs der Jesuiten in Berlin, Pater Klaus
Mertes SJ, kam es in Deutschland Anfang 2010 schliefSlich zu
einer Aufdeckungswelle sexueller Ubergriffe in Internaten und
kirchlichen Riumen, die noch im selben Jahr den Beschluss und
kurze Zeit danach auch die erste Zusammenkunft des »Runden
Tischs Sexueller Kindesmissbrauch in Abhingigkeits- und
Machtverhaltnissen in privaten und 6ffentlichen Einrichtungen
und im familidren Bereich« nach sich zog (vgl. Langer, 2015).
Am Runden Tisch nahmen Vertreter*innen des Bundesministe-
riums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ), des
Bundesministeriums der Justiz (BMJV), des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie von zahlreichen
namenhaften Familienverbanden, Schul- und Internatstragern,
von Landesparlamenten und der katholischen und evangelischen
Kirchen teil. Ebenso brachten sich Sexualwissenschaftler*innen
sowie Mediziner*innen, Psycholog*innen und Gesandte der
entsprechenden Berufsverbinde als Teilnehmende ein. Ergeb-
nis zweier Tagungen in den Jahren 2010 und 2011 war ein 267
Seiten umfassender Abschlussbericht, der grundsitzliche De-
finitionen enthilt und sich dariiber hinaus insbesondere damit
auseinandersetzt, wie gegenwirtig gehandelt werden sollte, um
zum cinen die Aufarbeitung der bekannten und der noch nicht
aufgedeckten Fille sexuellen Missbrauchs voranzutreiben und
zum anderen Kinder und Jugendliche zukiinftig effektiver vor se-
xualisierter Gewalt zu schiitzen (vgl. Langer, 2015). Der Runde
Tisch stellte insbesondere heraus, dass bis dato wenig empirisch
belegbare und wissenschaftlich fundierte Kenntnisse zu sexuel-
lem Missbrauch vorhanden waren (vgl. Runder Tisch, 2012, S. 3,
53). Weiterhin bildet in den Empfehlungen des Abschlussberich-
tes, neben der Starkung der Heranwachsenden und ihrer Eltern,
die Qualifizierung von Fachkriften einen der Schwerpunkte.
Ziel sollte sein, diese perspektivisch dazu zu befihigen, pidago-
gische Einrichtungen so auszustatten, dass sie sichere Raume sein
konnen. »Schutzkonzepte« bilden die Grundlage fiir eine derart
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sichere Umgebung in pidagogischen Einrichtungen (vgl. Runder
Tisch, 2012).

Neben dem Runden Tisch wurde im Mirz 2010 zeitgleich
das Amt der ersten Unabhingigen Beauftragten fur Fragen des
sexuellen Kindesmissbrauchs, UBSKM, einberufen, das von der
damaligen Bundesfamilienministerin Christine Bergmann be-
kleidet wurde. Ihr Titigkeitsschwerpunke sollte in der Aufarbei-
tung der institutionellen Fille sexualisierter Gewalt sowie in der
Stirkung der Rechte der Betroffenen liegen (vgl. Arbeitsstab des
UBSKM, o.].a). Auch die UBSKM veréffentlichte 2011 einen
umfangreichen Abschlussbericht (Bergmann, 2011), in dem sie
zum einen Ergebnisse der Aufarbeitung bekanntgab, aber auch
konkrete Handlungsempfehlungen zum Schutz von Kindern und
Jugendlichen vor sexualisierter Gewalt aussprach. Eine Ergianzung
zum Runden Tisch und dem Amt der UBSKM stellte der » Akti-
onsplan 2011 der Bundesregierung zum Schutz von Kindern und
Jugendlichen vor sexueller Gewalt und Ausbeutung« dar. Neben
Privention und Intervention identifizierte der Aktionsplan den
Bereich Wissen als eines von sieben Handlungsfeldern. MafSgeb-
lich fir eine wirkungsvolle Umsetzung des Aktionsplans sollten
umfangreiche Forschungsmaffnahmen sowie ein gelingender The-
orie-Praxis-Transfer sein (vgl. BMFSF], 2011).

Zu allen drei Initiativen entschloss sich die Bundesregierung,
um Kinder und Jugendliche zukiinftig umfassend vor sexueller
Gewalt zu schiitzen. Erstmaliglegte sie damit einen derart umfang-
reichen Schwerpunke auf die Forderung von Forschungsvorhaben
in diesem Bereich. Um die Forschung im Feld voranzubringen
und eine nachhaltige Implementierung der Forschungsergebnisse
zu sichern, investierte das BMBF seit 2011 rund 63 Millionen
Euro und forderte und fordert Forschungsvorhaben, die » sowohl
fundierte Erkenntnisse zu den strukeurellen und personalen Fak-
toren von sexualisierter Gewalt als auch zu Fragen der Pravention
zur Verfigung stellen« (Runder Tisch, 2012, S. 257; vgl. BMBE,
o.].a). Insbesondere die Erforschung struktureller Bedingungen
fiir sexualisierte Ubergriffe in institutionellen Kontexten, die
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Weiterentwicklung von priventiven Maffnahmen sowie die De-
skription und Evaluation vorhandener Kompetenzen im Umgang
mit sexualisierter Gewalt und entsprechender Fortbildungsange-
bote waren inhaltliche Forderschwerpunkte. Um eine »Kultur
des Hinsehens« zu etablieren und Fachkrifte im Umgang mit
Fragen zu sexuellem Kindesmissbrauch zu professionalisieren,
wurden des Weiteren Forschungsprojekte gefordert, die auf Kom-
petenzerweiterung von padagogisch Titigen sowie deren Aus-
und Weiterbildung abzielten und abzielen. Angesiedelt sind bzw.
waren 22 dieser Forschungsvorhaben (einige sind inzwischen be-
reits abgeschlossen) in der Forderlinie »Forschung zur Privention
sexueller Gewalt in padagogischen Kontexten«.

Weiterhin sah der Abschlussbericht des Runden Tisches die
Etablierung von insgesamt fiinf Junior- und Forschungsprofessu-
ren an Hochschulen vor, die ebenfalls eine dauerhafte Aufmerk-
sambkeit fiir das Themenfeld im wissenschaftlichen Kontext sicher-
stellen sollen (vgl. Runder Tisch, 2012). Eine der fiinf Professuren
startete im Mai 2014 an der Hochschule Merseburg. Sie »zielt auf
die nachhaltige Verankerung von Forschung im deutschlandweit
einzigartigen Lehr- und Forschungsbereich Angewandte Sexu-
alwissenschaft « (BMBF, 2015, S. 54). Das ebenfalls vom BMBF
geforderte Forschungsprojekt »Schutz von Kindern und Jugendli-
chen vor sexueller Traumatisierung« ist bei der Forschungsprofes-
sur angesiedelt. Zeitgleich mit der Forschungsprofessur begann die
erste Forderphase dieses Forschungsprojektes im Mai 2014, die im
Mai 2017 in die zweite Forderphase tiberging. Nach inzwischen
vierjahriger Laufzeit wurden Erhebungsinstrumente entwickelt,
Forderschwerpunkte pointiert und erste Ergebnisse umgesetzt.

Die Bemithungen der Bunderegierung, den Schutz von Kin-
dern und Jugendlichen vor sexualisierter Gewalt zu stirken,
miindeten 2014 schliefSlich in ein Gesamtkonzept. Es vereint
die Handlungsempfehlungen des Runden Tisches und die Ak-
tivititen des Aktionsplans 2011 und regelt die Zusammenarbeit
aller Akteur*innen im Feld (vgl. Internetredaktion des BMFSFJ,
2017).
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2 Sexuelle Bildung in Schulen -
Theoretischer Kenntnisstand

Die Lehrplane aller Bundeslinder sehen vor, dass an Schulen Se-
xualaufklirung geleistet werden muss (vgl. Hilgers, 2004, S. 9).
Dies soll insbesondere dem Kenntnisgewinn der Schiiler*innen
dienen und erméglichen, dass ihre diesbeziiglichen Fragen beant-
wortet werden, aber auch priventiv gegen sexualisierte Gewalt an
Kindern und Jugendlichen wirken. Da Sexuelle Bildung deutlich
umfassender ist, tiefgreifender ansetzt und tiber eine reine Wis-
sensvermittlung hinauswirken will (vgl. Kapitel 2.2), ist sic von
den Bildungsangeboten, die Kindern und Jugendlichen aktuell
hiufig an Schulen unterbreitet werden, abzugrenzen. Im Weite-
ren soll deshalb tiberwiegend der Begriff » schulische Sexualerzie-
hung« und gelegentlich » schulische Sexualaufklirung« Anwen-
dung finden, um die aktuelle Behandlung von sexuellen Themen
im Unterricht zu benennen. Es bietet sich an, zunichst die histo-
rischen Hintergriinde niher zu betrachten.

2.1 Historische Ausgangslage
fiir die Implementierung Sexueller Bildung
an Schulen

Schulische Sexualerziehung bis 1968

Bis zum Jahr 1968 gibt es in der Bundesrepublik Deutschland
nur vereinzelte Bestrebungen der Linder, Sexualerzichung in
schulischen Institutionen umzusetzen. Mit gutem Beispiel voran
gehen bis dahin Bundeslinder wie Berlin, Hamburg und Hessen,
die zum Teil flichendeckend, zum Teil als Empfehlung, die Auf-

gabe an Lehrkrifte herantragen, den Schiiler*innen Inhalte zu
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Sexualitit und Aufklirung zu vermitteln (vgl. Hilgers, 2004,
S.9).

Gesamtgesellschaftlich ist um das Jahr 1968 ein politischer
und kultureller Wandel zu verzeichnen. Am deutlichsten spie-
gelt sich dies in der »Schiilerbewegung« und den studentischen
Protestbewegungen in den Jahren 1967 bis 1969 in der BRD
und Westberlin wider (vgl. Sager, 2015, S. 126). Sager formu-
liert dazu, dass die gesellschaftliche Entwicklung zu diesem
Zeitpunkt »mit einer Westernisierung einher[geht] und [...] in
diesem Sinne auch als Katalysator auf dem Weg in eine moderne
Gesellschaft verstanden werden [kann]« (ebd.). Parallele Ent-
wicklungen weltweit tragen ihr Ubriges dazu bei und begiinsti-
gen internationale Kooperationen zwischen Studierenden, aber
auch wissenschaftlich titigen Personen. Zentraler Bestandteil
der gesellschaftlichen Entwicklung und derer, die sie zu diesem
Zeitpunkt mafigeblich voranbringen, ist die Abgrenzung der ei-
genen, jiingeren Generation gegeniiber der ilteren und deren In-
volvierung in die nationalsozialistisch geprigten Strukturen der
vergangenen Jahrzehnte (vgl. ebd., S. 126, 128). Im Bewusstsein
dariiber, dass die neuen Ideale nicht mehr durch die vorherige
Generation umgesetzt werden konnen, riicke die nichste Gene-
ration in den Fokus der Protagonist*innen. Wie Sager weiter aus-
tihre, hat das Bestreben der Protagonist*innen aus diesem Grund
im deutschen Raum — anders als in anderen Lindern — eine we-
sentliche padagogische Komponente und verhandelt eine Viel-
zahl an pidagogischen Fragestellungen (vgl. ebd., S. 127). Pri-
mires Ziel ist es, Kinder durch grundlegend neue erzicherische
Impulse vor negativen gesellschaftlichen Einfliissen zu schiitzen
und sie als Mitbegriinder*innen einer neuen Gesellschaft in ihrer
Entfaltung zu férdern und zu stirken. Entsprechend nah liegt die
Einbezichung eines neuen Umgangs mit Fragen zu (kindlicher)
Sexualitidt und Sexualerziehung. Mit dem Ziel, die kindliche
Sexualitit zu »befreien« und Heranwachsende vor Unterdrii-
ckung zu schiitzen, wird versucht, den Kindern eine Umgebung
zu schaffen, in der die freie Entfaltung der Sexualitit nicht nur

22



2.1 Historische Ausgangslage fiir die Implementierung Sexueller Bildung ...

moglich, sondern auch gewiinscht ist (vgl. ebd., S. 127£, 131£.).
Sager sicht diese Entwicklung als »Bruch in der Geschichte der
bundesrepublikanischen Sexualaufklirung« ebd., S. 131), der
nachhaltig Einfluss auf die perspektivische Entwicklung nimmt.
Mit den neuen gesellschaftlichen Idealen geht eine Anerken-
nung kindlicher Sexualitit als positiv und entwicklungsférdernd
einher.

Auflerdem manifestiert die »neue« Relevanz des Themas
den Bedarf an auferfamilidrer Sexualerzichung, der sich im Jahr
1968, als direkte Reaktion auf die Proteste der Schiiler*innen, die
Kultusministerkonferenz (KMK) thematisch annahm (vgl. ebd.,
S. 132£).

Schulische Sexualerziehung von 1968 bis etwa 1990

Bereits damals liegen bildungspolitische Entscheidungen
grundsitzlich in der Entscheidungshoheit der einzelnen Lan-
desregierungen. Um den fritheren Erzichungsminister*innen
und heutigen Bildungsminister*innen die Méglichkeit zum
bildungspolitischen Austausch zu geben, wird im Jahr 1948
die Kultusministerkonferenz eingerichtet, die sich als Stindige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepub-
lik Deutschland (KMK) konstituiert (vgl. Sekretariat der Stin-
digen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-
republik Deutschland, o.].b). Sie ist bis dato und war bereits
zum damaligen Zeitpunkt ein richtungsweisendes Gremium
bestehend aus den zustindigen Minister*innen der Lander und
dient zur Koordination insbesondere von Bildungsangelegen-
heiten, deren Bedeutung linderiibergreifend ist. So tragt sie
zur Sicherung von Qualititsstandards in Schulen der gesamten
Bundesrepublik bei und erarbeitet Beschlisse, Empfehlungen
und Vereinbarungen zur Orientierung der Landesregierungen.
Zusammenfassend stellt die KMK den bildungspolitischen
Rahmen, der in der Umsetzung innerhalb der jeweiligen Bun-
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deslinder detailliert ausgestaltet wird (vgl. ebd., 0.J.a). Unmit-
telbar nach der Wiedervereinigung von BRD und DDR treten
auch die Zustindigen der neuen Bundeslinder der KMK bei
(vgl. ebd.).

Eine der angesprochenen Rahmenvorgaben verabschiedet
die KMK mit den »Empfehlungen zur geschlechtlichen Erzie-
hung in der Schule« am 3. Oktober 1968. Erstmalig weist ein
politisches Organ den Schulen bundesweit eine Mitverantwor-
tung bei der Sexualerzichung von Kindern und Jugendlichen zu
(vgl. Hilgers, 2004, S. 9). Ahnlich dem heutigen Verstindnis
von Sexueller Bildung (vgl. Kapitel 2.2) verorten die damali-
gen Verantwortlichen die Inhalte der Sexualerziehung nicht
in einem spezifischen Unterrichtsfach. Vielmehr formulieren
sie, dass derartige Erzichungsinhalte im gesamten schulischen
Alltag padagogisch verankert sein sollen und keinem konkreten
Schulfach zugeordnet werden konnen. Die Nichteingrenzung
der Zustandigkeiten fiihrt dazu, dass grundsitzlich alle Lehr-
krifte in die Verantwortung genommen werden, sich an der
Sexualerziechung zu beteiligen (vgl. Sager, 2015, S. 132fF.). Mit
einer Erklirung des Bundesverfassungsgerichtes im Jahr 1977,
also knapp zehn Jahre spiter, erfolgt dann die bis dahin fehlende
gesetzliche Festlegung der von der KMK ausgesprochenen
Empfehlungen und die Festschreibung von Sexualerzichung
als Gesamterzichungsaufgabe fiir Schule und Erziehungsbe-
rechtigte. Gestiitzt von einer Entscheidung des Bundesverwal-
tungsgerichts soll die (schulische, aber auch elterliche) Sexual-
aufklirung fortan weltoffen sein und Diversitit aufgrund von
verschiedenen Weltanschauungen beriicksichtigen (vgl. Hilgers,
2004, S. 9f.). Es folgen bundesweite Initiativen zur gesetzlichen
Verankerung, aber auch zur Integration der Themengebiete in
die jeweiligen Schulgesetze und damit schlieflich in die Lehr-
pline (vgl. Hilgers, 2004.). Hilgers hilt in ihrer von der BZgA
beauftragten Expertise fest, dass inzwischen »Sexualerziehung
in allen Bundeslindern als Teil des Erzichungsauftrages der
Schule formuliert« ist (ebd., S. 11).
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Schulische Sexualerziehung von 1990
bis in die frithen 2000er Jahre

Eine zusatzliche Stirkung ihrer Bedeutung erhalten diese Ent-
wicklungen durch eine Erweiterung des Schwangeren- und Fa-
milienhilfegesetzes (SFHG) Anfang der 1990er Jahre, die die Se-
xualaufklirung zu einer bundeslandiibergreifenden offentlichen
Aufgabe erklirt (vgl. ebd.). Die Kommentierung dieses Gesetzes
veranlasst mehrere Landesregierungen dazu, ihre Richtlinien und
Lehrplane erneut zu tiberarbeiten. Sie betont noch einmal nach-
driicklich, dass Sexualaufklirung, und damit auch die Sexualer-
zichungan Schulen, tiber die reine Vermittlung von Faktenwissen
und Informationen hinausgehen muss. Zusitzlich soll sie auch
auf emotionaler Ebene wirken und eine Auseinandersetzung mit
bezichungsrelevanten Aspekten, unterschiedlichen Lebensstilen
und gesellschaftlichen Werten anleiten. Die vom zustindigen
Bundesverfassungsgericht als notwendig eingeschitzten qualifi-
zierten Multiplikator*innen sollen als Expert*innen diesen Pro-
zess begleiten und Kommunikation mit den verschiedenen Ziel-
und Altersgruppen anregen (vgl. ebd., S. 111F.).

Fin bedeutsamer Einschnitt hinsichtlich der schulischen Sexu-
alaufklarung ist im Jahr 2002 zu verzeichnen: Die Empfehlungen
der KMK aus dem Jahr 1968 werden aufgehoben, eine Aktuali-
sierung der Empfehlungen seitens der KMK als nicht erforderlich
eingeschitzt. Seitdem obliegt die Erarbeitung von Richtlinien
und Lehrplanen zur schulischen Sexualautklirung ausschlieflich
den Bildungsministerien der einzelnen Bundeslinder und orien-
tiert sich nicht mehr an den urspriinglichen Empfehlungen der
KMK. Aus der detaillierten Analyse Hilgers' geht hervor, dass
die Inhalte der einzelnen Lehrpline inzwischen deutlich iber
die damaligen Empfehlungen der KMK hinausreichen (vgl.
ebd., S. 7). Lehrkrifte aller Schulformen versuchen auf Basis der
Rahmenlehrpline dem schulischen Erziehungsauftrag zur Sexu-
alerziechung nachzukommen. Als zentrale Ziele haben die Bun-
deslinder dabei miteinander iibereinstimmend formuliert, dass
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Kinder bis zum Ende des ersten Schuljahres die unterschiedlichen
Geschlechter kennenlernen und tiber Aspekte von Fortpflanzung
(Mutterschaft) aufgeklirt werden sollen. Bis vor Beginn des sieb-
ten Schuljahres sollen alle Schiiler*innen auflerdem Wissen tiber
Themen wie Zeugung und Schwangerschaft, weitere biologische
Prozesse und sexuell tibertragbare Krankheiten erworben haben.
Damit verbunden ist eine erste Auseinandersetzung mit den The-
menfeldern sexualisierte Gewalt und sexueller Missbrauch (vgl.
ebd., S. 15£.).

Hilgers’ Expertise weist nach, dass bis in die frithen 2000er
Jahre zudem eine bundesweite Vereinheitlichung der Lehrpline
dahingehend erfolgt, dass gesellschaftlich bewihrte Lebensraume
wie Ehe und Familie als bevorzugte Lebensraume fiir Sexuali-
tit vermittelt werden. Diese Lebensraume entsprechen in ihrer
Gestaltung dabei einem cher traditionellen Verstindnis und be-
schrinken sich tiberwiegend auf gemischtgeschlechtliche Kons-
tellationen (vgl. ebd., S. 166fF.). Uber einen langen Zeitraum be-
wegen sich die in den Schulen vermittelten Positionen in einem
Aushandlungsfeld zwischen der Aufklirung zu medizinischen
Fakten, der Warnung vor Risiken und Informationen zu Familien-
planung. Zusitzlich findet punktuell ein Austausch zu sexuellen
Themen im Kontext von (Liebes-)Bezichungen ohne unmittelba-
ren Bezug zu Fortpflanzung und Ehe statt (vgl. Milhoffer, 2013,
S. 582ff.). Ebenso gibt es Untersuchungen, die nachweisen, dass
schulische Lehrmaterialien bis vor wenigen Jahren tiberwiegend
traditionelle Rollenbilder auf Basis einer zweigeschlechtlichen
Heteronormativitit propagieren und geschlechtliche Vielfalt und
die Vielfalt von Familienformen, wenn iiberhaupt, dann problem-
behaftet eingefithrt werden (vgl. Bitter, 2011, S. 744L.).

Schulische Sexualerziehung der Gegenwart

Seit einigen Jahren sind nun allerdings Verinderungen in der
schulischen Sexualerzichung zu verzeichnen. Ausgehend davon,
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dass Gesellschaft einem steten Wandel unterliegt, wurden in den
vergangenen zwei Jahrzehnten vielfach Prozesse angestofien, die
zu einer gesellschaftlichen Auseinandersetzung mit Sexualitit und
vielfaltigen Lebensformen fithren. Traditionelle Rollenbilder und
geschlechtliche und sexuelle Identititszuschreibungen haben sich
dabei ebenso lange gehalten wie das Verschlieffen vor der Realitit,
dass Menschen selbstverstindlich schon immer auch von hetero-
normativen Geschlechtermodellen abweichende Identititen ent-
wickelt haben. Inzwischen befinden wir uns in einer Gegenwart,
die sich mit der Vielfiltigkeit von Menschen und ihrer diversen
Sexualitit sowie den damit zusammenhingenden Identititen aus-
einandersetzt und Bestrebungen voranbringt, alle selbstbestimm-
ten Lebensweisen zu integrieren, zu akzeptieren und zu tolerieren.
Nach wie vor kommt es jedoch zu Diskriminierung, Ausgrenzung
und Ungleichbehandlung von Minderheiten und einer Untertei-
lung in »das Normale« und »das Andere«, was vielfach aufge-
arbeitet werden muss, damit es in naher Zukunft iiberwunden
werden kann. Dennoch ist insgesamt ein gesellschaftlicher Pro-
zess zu verzeichnen, der sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in
den Blick nimmt und nicht mehr kategorisch ausschliefit (vgl.
Milhoffer, 2013, S. 582). Diese Entwicklung nimmt auch Einfluss
auf den Lebensraum Schule und findet beispielsweise in diversen
Initiativen Ausdruck. Vorangetrieben werden diese Bestrebun-
gen vielfach von Akteur*innen im Feld der Sexuellen Bildung.
Sie leisten einen grofen Beitrag dazu, eine emanzipatorische, die
geschlechtliche, sexuelle und reproduktive Selbstbestimmung von
Menschen férdernde Sexualpadagogik zu etablieren (vgl. Hen-
ningsen et al., 2016, S. 13f; vgl. Scheel, 2016; vgl. Timmermanns,
2016). Milhofter (2013, S. 583) fithrt dazu aus, dass diese Sexu-
alpadagogik »zunehmend als wesentlicher Bestandteil einer per-
sonlichkeitsstirkenden Sozialerziehung aufgefasst wird «. Aufkla-
rungsarbeit setzt dabei an einem Punke an, an dem Sexualitit als
positiver Bestandteil der Lebenswelt von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen betrachtet wird, den es sich in seinen vielfil-
tigen Facetten zu erschliefen gilt: hinsichtlich der eigenen (se-
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xuellen) Identitit, der damit verbundenen Verantwortlichkeit
gegeniiber dem eigenen Korper, aber auch gegeniiber anderen
Menschen, gleichzeitig jedoch ebenfalls hinsichtlich lustvollen se-
xuellen Begehrens und Betitigens. Ebenso fokussieren schulische
Konzepte darauf, das Selbstbewusstsein der Heranwachsenden
zu stirken und sie darin zu unterstiitzen, (auch sexuell) selbstbe-
stimmt eigene Haltungen und Perspektiven zu entwickeln und
einzunehmen (vgl. ebd., S. 583f.).

Weiterhin gibt es in einigen Bundeslindern landesweite In-
itiativen, die sexuelle Vielfalt in das Handlungsfeld Schule inte-
grieren wollen und hier nur exemplarisch erwihnt werden. So
engagiert sich etwa das Antidiskriminierungsprojekt »Schule der
Vielfalt — Schule ohne Homophobie« in Nordrhein-Westfalen
und regt Schulen dazu an, eine Selbsterklirung zu unterzeichnen
und sich gegen Diskriminierung aufgrund geschlechtlicher Iden-
titit und/oder sexueller Orientierung einzusetzen. Im Rahmen
des Unterrichts werden Aspekte sexueller und geschlechtlicher
Vielfalt thematisiert und tabuisierte Themen wie Homosexualitit
und Trans* aufgegriffen. Die Initiative zahlt inzwischen 26 Pro-
jektschulen (vgl. Pohl, 0.].).

Viel diskutiert wurde Baden-Wiirttembergs Entscheidung, das
Thema sexuelle Vielfalt im Bildungsplan zu verankern. Sie sicht
ebenfalls vor, die Auseinandersetzung mit vielfiltigen Lebens-,
Identitits-, und Geschlechterformen im schulischen Kontext
aktiv umzusetzen. Unter anderem wird dabei der traditionelle
Familienbegriff verhandelt und die Pluralitit von Familienkons-
tellationen thematisiert. Auch die Berliner Bildungspolitik sieht
bereits seit 2001 vor, dass Schulen fiir Kinder und Jugendliche ein
Klima schaffen, das ihre sexuelle Entwicklung auch hinsichtlich
der Vielfalt sexueller Méglichkeiten fordert.

Unabhingig von Prozessen, die mitunter auf bildungspoliti-
scher Ebene vorangebracht und unterstiitzt werden, ist die Aus-
bildungssituation von Lehrkriften hinsichtlich Sexueller Bildung,
wie im Folgenden gezeigt wird, sehr defizitir. Gleichermafien sind
bis heute noch keine Qualititsstandards fir Inhalte von Fort- und
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Weiterbildungen aktiver Lehrkrifte auf dem Themengebiet verab-
schiedet (vgl. Milhoffer, 2013, S. 584). Die tatsichliche Situation
im schulischen Alltag ist demzufolge im héchsten Mafl von dem
schulischen Konzept, seiner Umsetzung und der personlichen
Konstitution der Lehrkraft (hinsichtlich Methodik und Didak-
tik) sowie ihrer eigenen Wertevorstellungen abhingig.

2.2 Lehrer*innen als Personen
der Sexualaufkldrung

Neben zahlreichen weiteren Projekten, Kampagnen, Initiativen
und in Auftrag gegebenen Expertisen veranlasste die BZgA im Jahr
2015 eine Reprisentativbefragung zur Jugendsexualitit. Die inzwi-
schen achte Studie der Reihe fokussiert auf die Perspektive von 14-
bis 25-jihrigen jungen Menschen und bildet die Entwicklung von
Einstellungen und Verhalten der befragten Personen im Kontext
von Sexualitit seit 1980 ab. Wie Abbildung 1 zu entnehmen ist,
verdeutlichen die Befragungsergebnisse, dass auch die Jugendli-
chen selbst Lehrkrifte als — nach den Eltern und zum Teil den engs-
ten Freund*innen — wichtige Personen hinsichtlich ihrer sexuellen
Aufklirung wahrnehmen (vgl. Bode & Heflling, 2015, S. 14).

Abbildung 2 zeigt ebenfalls, dass sich die Ausprigung der ange-
gebenen Relevanz von Lehrkriften hinsichtlich der Sexualaufkla-
rung abhingig von Geschlecht und Herkunft der Schiiler*innen
unterscheidet. In allen Fillen schreiben die Jugendlichen den
Lehrer*innen eine durchaus bedeutsame Rolle zu.

Je nach Geschlecht und Herkunft der Schiiler*innen nehmen
Lehrkrifte dabei mitunter eine bedeutendere Rolle ein als in
fritheren Befragungen, was abermals die Relevanz der sexuellen
Sozialisation im schulischen Kontext untermauert. So benen-
nen jetzt beispielsweise Jungen (unabhingig von ihrer Herkunft)
Lehrer*innen, noch vor ihren Miittern, als Hauptakeeure der Se-
xualaufklirung, was sowohl aus Abbildung 1 als auch in Abbil-
dung 2 ersichtlich wird.
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Abb. 1: Personen der Sexualaufkldrung aus der Sicht von Jugendlichen, un-
terschieden nach Geschlecht; Quelle: Bode & Hel3ling (2015 S. 14).

Médchen

Jungen

Vater e 11

N e e —— 2 |
Lehrer 35 I
Arzt/Arztin l156 |

Geschwister | 1:13 |

Partner/-in -
bester Freund /beste Freundin | — 5] &

|
andere Jungen 4 S

andere Midchen 2% L
. 5
sonstige 30 L
. . . . . . .

= deutsche Herkunft
= Migrationshintergrund

o

10 20 30 40 50 60 70

Abb. 2: Personen der Sexualaufkldrung aus der Sicht von Jugendlichen, un-
terschieden nach Herkunft; Quelle: Bode & Hef3ling (2015, S. 19).
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2.2 Lehrer*innen als Personen der Sexualaufklirung

Hinsichtlich der in Schulen tatsichlich stattfindenden Sexualauf-
klarung hat es in den vergangenen Jahren eine deutliche Entwick-

lung gegeben (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Sexualaufkldrung in der Schule, Entwicklung seit 1994; Quelle:
Bode & HeB3ling (2015, S. 34).

Mehr als neun von zehn Jugendlichen geben an, sich in der Schule
mit Themen zu Sexualitit beschiftigt zu haben. Inzwischen gibt
es dahingehend auch kaum noch nennenswerte Unterschiede
zwischen den alten und neuen Bundeslindern.

Die Ergebnisse der reprisentativen Befragung zeigen deutlich,
dass Sexuelle Bildung, zumindest jedoch die Vermittlung konkre-
ten auf Sexualitit bezogenen Wissens, unbestritten relevant fir
den Lebensraum Schule ist. Daran kniipfen auch die Ergebnisse
des Forschungsprojekts »Teilhabechancen an sexueller Bildung
von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit kognitiver Be-
eintrichtigung in Sachsen« an (vgl. Kapitel 2.4; vgl. Wienholz &
Retznik, 2018, S. 2). Mit Fokus auf Lehrpersonal an Schulen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf wird in diesem Forschungs-
projekt eine Zielgruppe untersucht, die bisher nicht im Spezifi-
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schen beforscht wurde. Auch in der hier durchgefiihrten Untersu-
chung geben Jugendliche (n=42) Lehrer*innen als die Personen
an, durch die die Sexualautklirung am hiufigsten stattfindet. Dies
wird durch die Antworten der befragten Lehrkrifte (n=100)
unmittelbar verifiziert, die sich selbst eine bedeutsame Rolle
hinsichtlich sexueller Fragen von Heranwachsenden zuweisen.
Insgesamt 66% der befragten Lehrkrifte stellen dariiber hinaus
einen Mangel an adiquater Sexualaufklirung der jungen Men-
schen durch das Elternhaus fest und sehen sich als Lehrer*innen
selbst in der Verantwortung, diesen Mangel zu kompensieren (vgl.
Wienholz & Retznik, 2018, S. 2f.). Nichtsdestotrotz verweisen
die befragten Personen in der Frage nach der Hauptverantwort-
lichkeit — neben sich selbst — auch auf die Eltern, wie Abbildung 4
verdeutlicht.

Fachkrifte ™

Partner*in .
Geschwister —

Freunde
Vater I
Mutter IE——
Lehrer*in I —
|

beide Elternteile

(<]

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abb. 4: Hauptverantwortlichkeit fiir Sexuelle Bildung aus der Sicht von Lehr-
krdften; Ergebnisse des Projekts »Teilhabechancen an sexueller Bildung von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit kognitiven Beeintrdchtigungen
in Sachsen«; Quelle: Wienholz und Retznik (2018, S. 5).

Die hier dargestellten Angaben bezichen sich lediglich auf die
Begrifflichkeit Sexualaufklirung. Wie in den Kapiteln 1.2 und
2.3 erlautert, stellt hingegen Sexuelle Bildung zusitzliche An-
spriiche an Lehrkrifte bzw. zustindiges Bildungspersonal. Dass
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Lehrkriften in der sexuellen Sozialisation von Heranwachsenden
eine bedeutsame Aufgabe zukommt, ist bereits auf Basis der erlau-
terten Untersuchungen anzunehmen. Inwiefern tatsichlich eine
Auseinandersetzung mit Inhalten Sexueller Bildung tiber die reine
Wissensvermittlung hinaus erfolgt und inwieweit Lehrkrifte im
Studium entsprechende Grundlagen erlernen, soll in Kapitel 2.4
erldutert werden. Fiir ein umfassendes Verstindnis des Konzepts
Sexueller Bildung bedarf es zuvor jedoch einiger Ausfithrungen.

2.3 Das Konzept der Sexuellen Bildung

Um ein umfassendes Bild davon zu zeichnen, inwieweit Inhalte
Sexueller Bildung in die schulische Sexualerziehung bzw. Sexual-
aufklirung einfliefen, ist es notwendig, das Konzept der Sexuel-
len Bildung dezidiert zu erlautern.

Sexuelle Bildung nach heutigem sexualwissenschaftlichem Ver-
standnis ist das Ergebnis einer relativ jungen Entwicklung. Valtl
beschreibt Sexuelle Bildung als die aktuelle Ausprigung von Se-
xualpidagogik und identifiziert fiinf zentrale Kennzeichen des
Konzepts Sexueller Bildung (vgl. Valtl, 2013, S. 1284F.). Er weist
darauf hin, dass das Konzept selbst keineswegs neu ist, bezeichnet
die Sexuelle Bildung aber als » neues Paradigma einer Sexualpida-
gogik fiir alle Lebensalter« (Valtl, 2013, S. 125) und fithrt damit
eine Verschiebung der Akzente, die sich tiber mehr als 50 Jahre bis
heute vollzieht, in einem neuen Begriff zusammen.

Als erstes konkretes Merkmal des Konzepts hile er fest: (Se-
xuelle) Bildung ist »selbstbestimmt und lernzentriert« (ebd.,
S.128). Dies resultiert insbesondere daraus, dass Sexuelle Bildung
einen gesellschaftlichen Kontext gefunden hat, der sich deutlich
von Erzichung, also einer einseitig bestimmten Handlung, ab-
grenzt (vgl. Valtl, 2013). Anders als beim Konzept der Erzichung
hat der sich bildende Mensch die Moglichkeit, sich die Lernin-
halte unter Begleitung von Erzichenden interaktiv anzueignen
(vgl. ebd.). Diese Ansicht birgt immanent eine Akzeptanz dafiir,
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dass sich Menschen in jedem Lebensalter ihrer sexuellen Identi-
tit durch cigene Erfahrungen, Ausprobieren des (Un-)Bekann-
ten und das Reflektieren des Erlebten nihern diirfen und sollen.
Gleichzeitig bezieht sich die Selbstbestimmung auch darauf, dass
es in der Entscheidung der jeweiligen Zielgruppe von Sexueller
Bildung liegt, inwieweit sie sich auf die Angebote Sexueller Bil-
dung einlasst und welcher Inhalte sie sich letztlich annehmen will
(ebd., S. 129). Valtl konstatiert, dass Lernende die gleichen Schliis-
selqualifikationen, die sie auch in der Auseinandersetzung mit
anderen Lerninhalten nutzen, auf Sexualitit anwenden konnten.
Folgerichtig ist es deshalb in erster Linie Aufgabe der Sexuellen
Bildung, Kompetenzen, zum Beispiel Problemlésungsstrategien,
und Wissen iiber Moglichkeiten der Informationsbeschaffung
im Hinblick auf Sexualitit zu vermitteln. Dadurch werden Ler-
nende dazu befihigt, sich sinnvoll mit sexuellen Fragen auseinan-
derzusetzen und ihre eigenen Antworten auf diese zu finden, um
zu ihrer individuellen sexuellen Identitit zu gelangen (vgl. ebd.,
S.129). Die Aufgabe fiir die Akteur*innen im Feld der Sexuellen
Bildung besteht in erster Linie darin, Angebote zu unterbreiten,
die passend zur Zielgruppe sind und ihren Bedarfen entspricht.
Nur auf diesem Weg ist es moglich, dass partizipative Grund-
prinzip der Sexuellen Bildung umzusetzen, dass Adressat*innen
selbst zur Umsetzung der Angebote beitragen (vgl. Valtl, 2013).
Valtls Hinweis, dass auch die Lernumgebungen so aufbereitet
sein miissen, dass sie fiir die Zielgruppen nutzbar sind, ist ebenso
wichtig wie selbsterklirend: Sollen beispielsweise Kinder und
Jugendliche selbst in Aktion treten und sich mit Themen wie
Sexualitit, Diversitit und geschlechtlicher Identitit auseinan-
dersetzen, muss die Umgebung geeignete Voraussetzungen dafiir
bereitstellen. Dies meint insbesondere, dass anleitende Personen
Lernrdume vorhalten, die in einem moglichst freien Rahmen
Lernen ermoglichen — und damit nicht zuletzt frei von Diskri-
minierung und Ausgrenzung sind (vgl. ebd., S. 129). Im weiteren
Verlauf kniipft Valtl eng an Prinzipien an, mit denen die Soziale
Arbeit bereits seit vielen Jahren vertraut ist. Die Adressat*innen
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sind die Expert*innen fiir sich selbst und sollen eigenmichtig Ent-
scheidungen treffen und treffen diirfen. Es ist nicht die Aufgabe
von Dozent*innen bzw. Teamer*innen der Sexuellen Bildung, den
Teilnehmenden von Angeboten Entscheidungen abzunehmen
oder sie ihnen aufzudringen. Vielmehr sind die Dozent*innen
in der Verantwortung, die Voraussetzungen dafiir zu schaffen,
dass die Adressat*innengruppe selbstbestimmt zu handeln lernt.
Es handelt sich bei diesem Vorgehen um eine Art Vertrauensvor-
schuss, der davon ausgeht, dass Menschen in der Lage sind, Fi-
higkeiten zu nutzen, die sie gerade erst entwickeln. Dieses Prinzip
und die Notwendigkeit aufseiten der Fachkrifte, Entscheidungen
auszuhalten und zu akzeptieren, die sie in dieser Form moglicher-
weise nicht selbst treffen wiirden, ist gleichzeitig eine der grofiten
Herausforderungen des ersten Merkmals Sexueller Bildung (vgl.
ebd., S. 129f.).

Als zweiten wesentlichen Punkt erliutert Valtl: »Sexuelle Bil-
dung hat einen Wert an sich« (ebd., S. 131). Mit der Annahme,
dass Sexuelle Bildung nicht mehr nur eingesetzt wird, um ein be-
stimmtes Ziel zu erreichen, sondern bereits fiir sich stehend Wert
hat, werden frithere Ideen von Sexualpidagogik und Sexualerzie-
hung nicht verworfen. Im Gegenteil integriert Sexuelle Bildung
vormals identifizierte Aufgabengebicte wie Wissensvermittlung
und Zielgruppen, beispielsweise auch bildungsbenachteiligte
Kinder und Jugendliche (vgl. Valtl, 2013). Uber diese Grundbil-
dung hinaus versteht sich Sexuelle Bildung jedoch auch als Bot-
schafterin von Sexualitdt, ihrer Bedeutung und ihrer zentralen
Momente wie Sinnlichkeit, Lustempfinden und Liebesfahigkeit.
Sielert bezeichnet dies als »Sensibilisierung der Sinne und Sinn-
lichkeit [...], welche] die Reflexion und Kultivierung von Kor-
perlichkeit, der sinnlichen Ausstrahlung, der Wechselwirkung
von Selbst- und Fremdwahrnehmung, d[ie] Balance von Selbst-
wertgefithl, Ich-Ideal und duflerer Erscheinung sowie die aktive
Gestaltung der Selbstprisentation« einschliefit (Sielert, 2015a,
5.27).

Folgt man Valtls Ausfithrungen, gelangt man zum dritten
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Kennzeichen Sexueller Bildung: » Sexuelle Bildung ist konkret
und brauchbar« (Valtl, 2013, S. 133). Mit dieser Aussage unter-
mauert Valtl das Bestreben, dass Sexuelle Bildung zieloffen sein
muss und nicht abhingig von den Werte- und Normvorstellung
der ausfithrenden Personen sein darf (vgl. Valtl, 2013). Ein zent-
raler Baustein ist es, den Nutzer*innen von Angeboten der Sexu-
ellen Bildung ein konkretes, also authentisches Bild der Realitit
zu vermitteln. Losgelost von personlicher Bewertung konnen so
beispielsweise Kinder und Jugendliche selbst zur moralischen Re-
flexion von gesellschaftlich relevanten sexuellen Elementen gelan-
gen (vgl. ebd.). Um diesen Schritt vollzichen zu konnen, bedarf es
der Konfrontation mit sexuellen Kulturgiitern, die sich bis dato
als brauchbar hinsichtlich der sexuellen Kulturentwicklung erwie-
sen haben. Dies konnen Dinge wie Verhiitungsmittel, Erotik in
Filmen oder Fotografien, aber auch gesetzliche Grundlagen sein.
In diesem Kontext birgt die Gruppe der Adressat*innen gleichzei-
tig auch die Chance, durch eigenes Wirken und das Enttabuisie-
ren von Sexualitit und der sie umgebenden Aspekte neue sexuelle
Kulturgiiter hervorzubringen. Insbesondere die gesellschaftlichen
Entwicklungen der Gegenwart machen dies zum einem nétig,
zum anderen maéglich. Einflisse aus anderen Kulturen kénnen als
Chance und Herausforderung zugleich verstanden werden, sind
aber in jedem Fall ein méglicher Ansatzpunke fiir gesellschaftliche
Diskurse. Hilfreich kénnte es dabei beispielsweise sein, die Kreati-
vitat und die Problemlsungsstrategien von Kindern und Jugend-
lichen anzuerkennen und zu nutzen; sie erweisen sich oftmals als
sehr wirksam. Auch Ableitungen aus therapeutischen Ansitzen
sind denkbar und kénnten bei der Aufarbeitung dieser Aufgabe
wertvollen Input leisten (vgl. ebd., S. 134fF).

In Ubereinstimmung mit Valtl formuliert Sielert ein viertes
Merkmal: »Sexuelle Bildung spricht den ganzen Menschen an,
also alle Lebensalter und zwar kognitiv, emotional, sozial und spi-
rituell« (Sielert, 2015b, S. 98). Es ist die Aufgabe Sexueller Bil-
dung, Menschen in allen Lebenslagen, aber auch allen Altersgrup-
pen diejenigen Kompetenzen zu vermitteln, die sie benotigen, um
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(sexuell) selbstbestimmt zu leben. Die Inhalte der Angebote sind
folgerichtig nicht loslosbar von den individuellen Bedarfen der
jeweils adressierten Person und daher unterschiedlich. Es han-
delt sich dabei um alle denkbaren Aspekte, die Menschen dazu
befihigen, sich selbst (sexuell) zu ermichtigen. Dabei werden
Kompetenzen wie beispielsweise die Fahigkeit, sich abzugrenzen,
angesprochen, aber auch das Erlernen der vielfaltigen Funktionen
und Ausdrucksformen von Sexualitit wird als mogliches Thema
identifiziert. Nicht zuletzt geht es darum, Menschen vor sexua-
lisierten Ubergriffen zu schiitzen und dahingehend priventiv zu
wirken, indem es Akteur*innen gelingt, im Austausch mit den
Zielgruppen eine Sprache fiir sexuelle Themen zu vermitteln, was
die Grundvoraussetzung fiir priventives, aber auch jedes andere
Wirken von Sexueller Bildung darstellt (vgl. Sielert, 2015a, S. 26;
vgl. Sielert, 2015b, S. 98).

Als fiinften und letzten Punkt beschreiben Sielert und Valtl
deckungsgleich Sexuelle Bildung wie folgt: »Sexuelle Bildung ist
politisch« (Sielert, 2015b, S. 98; Valtl, 2013, S. 137). Sowohl als
cinwirkende GrofSe als auch als Empfangerin ist Sexualitit poli-
tisch wirksam bzw. adressierbar. Daraus ergibt sich zwangslaufig
auch eine Politik der Sexuellen Bildung, deren Aufgabe darin be-
steht, ein Bewusstsein fiir diese Zusammenhinge zu schaffen. Es
gilt insbesondere politische Themen wie gesellschaftliche Herr-
schafts- und Machtverhiltnisse und daraus entstehende sexuali-
sierte Gewalt sowie Fragen von Diskriminierung aufzubereiten,
um Nutzer*innen Sexueller Bildung zu befihigen, am gesellschaft-
lichen Diskurs teilzunehmen und aktiv fiir ihre Uberzeugungen
eintreten zu kénnen (vgl. Sielert, 2015b, S. 98).

2.4 Qualifizierungsstand von Lehrkraften
mit Fokus auf Studium und Fortbildung

Im wissenschaftlichen Diskurs gibt es bisher nur punktuelle Er-
hebungen, die Einblick dahingehend gewihren, inwieweit fir
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Lehramtsstudierende Angebote mit Inhalten Sexueller Bildung
vorgehalten werden, und inwiefern sie und bereits im Schuldienst
tatige Lehrkrifte sich kompetent darin fithlen, Aspekte Sexueller
Bildung im Schulalltag zu vermitteln.

In seiner Expertise zur Sexualerziehung an Grundschulen un-
tersucht Sielert (2011) unter anderem, inwiefern Personen im
Referendariat zur Sexualerzichung qualifiziert sind und sich als
qualifiziert empfinden. Er erhebt aufferdem auch Aussagen von
Berufspraktiker*innen und fokussiert auf die Situation in Schles-
wig-Holstein, Hamburg und Bremen. In der Befragung erken-
nen zunichst 93% der befragten Personen (n =93, Lehrkrifte an
Grundschulen) eine Notwendigkeit darin, dass Lehrer*innen auf
die Sexualerziehung vorbereitet sind. Obwohl Praktiker*innen
die Wichtigkeit der Vorbereitung und damit eine adiquate Qua-
lifizierung hervorheben und es naheliegt, diese Vorbereitung im
Rahmen von Ausbildung im Studium zu verorten, scheint die
Lehramtsausbildung ihrer dahingehenden Aufgabe nicht nachzu-
kommen. So geben mehr als drei Viertel der Befragten an, im Stu-
dium nicht fir die Sexualerzichung ausgebildet worden zu sein
(vgl. Sielert, 2011, S. 50fF; vgl. Abb. 5). Lediglich 11% empfan-
den die Ausbildung hinsichtlich der Thematik Sexualerzichung
im Studium als sehr gut oder gut. Die Ergebnisse Sielerts decken
sich mit denen Altenburgs: Sie konstatiert, dass 87% der Hoch-
schulen, die an Ihrer Befragung teilnahmen, nur in (zu) geringem
Maf} Angebote zum Thema Sexualitdt zur Verfigung stellen; wei-
tere 3% der Hochschulen gaben an, dass derartige Angebote bei
ihnen gar nicht vorhanden sind (vgl. Altenburg, 2016, S. 791t.).

Hopf (2013) benennt konkrete Missstinde und begriindet die
mangelnde Ausbildung der Lehrer*innen damit, dass es beispiels-
weise nicht ausreichend Hochschullehrer*innenstellen gibt, um
den Bedarf an Inhalten Sexueller Bildung im Lehramtsstudium
zu decken. Dadurch, dass Angebote nur punktuell vorgehal-
ten werden konnen, konne die angestrebte ficheriibergreifende
Qualifizierung der Lehrkrifte kaum gelingen (vgl. ebd., S. 782).

Inwiefern damit eine ganzheitliche Sexualaufklirung, wie sie Rah-

38



2.4 Qualifizierungsstand von Lehrkriften mit Fokus auf Studium und Fortbildung

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%

78%

20% 10% 11%
10% 1%
0%
sehr gut gut brauchbar nicht

Abb. 5: Ausbildung von Grundschullehramtsstudierenden im Fach Sexual-
erziehung; Quelle: Sielert (2011, S. 50).

menlehrpline vorsehen und wie sie auch von der BZgA und der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) gefordert und geférdert
wird, zum gegenwirtigen Zeitpunke realistisch ist, ist daher sehr
fraglich. Erstaunlich ist, dass aus fritheren punktuellen Erhebun-
gen zum Thema Qualifizierung(sbedarfe) von Lehrer*innen hin-
sichtlich Sexueller Bildung offenbar kaum Ableitungen umgesetzt
werden konnten. Auch Erhebungen aus den 1980er und -90er
Jahren eint insbesondere die Erkenntnis, dass die Mehrheit der
Lehramtsstudierenden und spateren Lehrkrifte sich nicht um-
tinglich darauf vorbereitet fihlt, im Schulalltag professionell mit
Themen von Sexualitit umgehen zu konnen. Nach wie vor findet
sich nur eine iiberschaubare Bandbreite von Inhalten, die im
Lehramtsstudium verhandelt wird (vgl. Hopf, 2013). Zu diesem
Ergebnis kommt auch Kollender, die fir das Bundesland Nord-
rhein-Westfalen 2015 ebenfalls konstatiert, dass es kein flichen-
deckendes Lehrangebot fiir werdende Lehrkrifte gibt (vgl. Kol-
lender, 2015, S. 100£.). Auch ihre Erhebung lisst darauf schliefSen,
dass eine wesentliche Ursache dafiir die mangelnde Anzahl an
Hochschullehrer*innen ist (vgl. Kollender, 2015). Hinzu kommt,
dass die Implementierung von Inhalten Sexueller Bildung laut
Kollenders Erhebung auch oftmals von der Motivation der Do-
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zierenden und deren personlichem Interesse am Thema abhingig
ist (vgl. ebd., S. 100f; vgl. Hopf, 2013, S. 783).

Erginzend zu den bisher herangezogenen Untersuchungen sei
noch einmal das Forschungsprojekt »Teilhabechancen an sexuel-
ler Bildung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit kog-
nitiver Beeintrichtigung in Sachsen« im Auftrag der BZgA er-
wihnt (vgl. Kapitel 2.2). Neben anderen Schwerpunkten brachte
es ebenfalls Erkenntnisse zum Qualifizierungsstand von Lehrkraf-
ten im Kontext Sexueller Bildung hervor. An der durchgefiihrten
Befragung (n=100) nahmen neben Lehrer*innen auch 35 pida-
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®Interessen = Wissensliicken

Abb. 6: Interessen gegeniiber Wissensliicken von Lehrkrdften; Ergebnisse
des Projekts »Teilhabechancen an sexueller Bildung von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen mit kognitiven Beeintréichtigungen in Sachsen«;
Quelle: Wienholz und Retznik (2018, S. 6).
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gogische Unterrichtshilfen sowie zwei Schulsozialarbeiter*innen
teil; von ihnen hatte ein GrofSteil (78%) bereits selbst Sexuelle
Bildung vermittelt. In Summe geben in dieser Erhebung 37% des
Lehrpersonals an, dass Inhalte Sexueller Bildung bereits wihrend
ihrer Ausbildung Bestandteil waren. Die Tatsache, dass die Wahr-
scheinlichkeit fir eine Thematisierung von Sexueller Bildung
innerhalb der Ausbildung stieg, je jiinger die befragten Personen
waren, lisst darauf schliefSen, dass zumindest in Ansitzen Verin-
derungen in Ausbildungsinhalten zu verzeichnen sind. Obgleich
dariiber hinaus fast die Hilfte der Lehrkrifte (44%) angeben, auf
Initiative ihres Arbeitsgebers eine Fort- oder Weiterbildung mit
Inhalten Sexueller Bildung besucht zu haben, fithlen sie sich in
der Mehrzahl der Themenbereiche nicht umfinglich informiere,
was Abbildung 6 veranschaulicht.

Inwieweit existierende Fort- und Weiterbildungsangebote mit
Inhalten Sexueller Bildung den Bedarfen bereits aktiver Lehr-
krifte gerecht werden und mitunter fehlende Ausbildungsinhalte
kompensieren konnen, ist bisher nicht wissenschaftlich unter-
sucht worden.

2.5 Aktuelle Entwicklungen
in der Forschungslandschaft

Uber die Landesgrenzen der Bundesrepublik hinaus ist das Recht
auf Information und Bildung ein anerkanntes Menschenrecht. So
wurde es beispielsweise in der UN-Kinderrechtskonvention im
Jahr 1989 festgehalten und noch dahingehend erginzt, dass jedes
Kind auch das Recht darauf hat, Zugang gewihrt zu bekommen
»zu Informationen und Material aus einer Vielfalt nationaler
und internationaler Quellen, insbesondere de[n]jenigen, welche
die Forderung seines sozialen, seelischen und sittlichen Wohler-
gehens sowie seiner korperlichen und geistigen Gesundheit zum
Ziel haben« (UNICEF, 1989, S. 20). Die unterzeichnenden
Staaten haben sich dartiber hinaus dazu verpflichtet, entspre-
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chende Bildungsangebote bereitzustellen und zu férdern (vgl.
ebd.). Entsprechend politisch gestirkt haben die BZgA und das
Regionalbiiro fiirr Europa der WHO im Jahr 2008 ein Vorhaben
initiiert, das » Standards fur die Sexualaufklirung in Europa« eta-
blieren méchte. Die Standards sollen Orientierung dafiir geben,
in europiischen Landern ganzheitliche Sexualaufklirung einzu-
fihren und entsprechende Curricula zu entwickeln. Gleichzeitig
beabsichtigt die Initiative durch ihre Auflenwirkung politisch
wirksam zu sein, Dialogméglichkeiten zu schaffen und langfristig
potenzielle Kritiker*innen von der Notwendigkeit einer solchen
ganzheitlichen Sexualaufklirung zu tiberzeugen (vgl. BZgA 2011,
S. 7ff.). Wie in Kapitel 3.4 erlautert, gibt es groffen Nachholbe-
darf hinsichtlich der Qualifizierung von Lehrkriften im Themen-
feld Sexuelle Bildung.

Einen weiteren Missstand weist der Runde Tisch auch in
seinem Abschlussbericht im Jahr 2011 aus. Im Hinblick auf die
Privention sexualisierter Gewalt identifizieren die Expert*innen
einen erheblichen Qualifizierungsbedarf und fordern gleichzei-
tig explizit eine nachhaltige Implementierung entsprechender
Themen in die Aus- und Fortbildung fiir Lehramtsstudierende
sowie fiir padagogisch titiges Personal (vgl. Runder Tisch, 2012,
S. 9, 38F, 191ff.). Konkret formuliert der Runde Tisch die Er-
wartung, »dass in den 6ffentlichen Schulen sowie in den Schulen
in freier Tragerschaft durch geeignete Mafinahmen Privention
und Intervention gestirkt und nachhaltig verbessert werden«
(ebd., S. 191). Der Runde Tisch erkennt die Institution Schule
in seiner Argumentation als Ort an, an dem nahezu alle Kinder
und Jugendlichen einen erheblichen Teil ihres Alltages verbringen
und damit erreichbar sind. Um Privention voranzubringen und
Heranwachsende sicher vor Ubergriffen und frei in ihrer sexuel-
len Selbstbestimmung aufwachsen zu lassen, definiert der Runde
Tisch Schulen als moglichen Schutzraum. In diesem nehmen
Lehrer*innen eine besondere Rolle ein, da sie als Bezugspersonen
alters- und entwicklungsgerechte Fragen von Sexualitit aufgrei-
fen und damit mafigeblich Einfluss auf die sexuelle Sozialisation
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der Kinder und Jugendlichen nehmen. Sowohl die vermittelten
Kompetenzen als auch eine gefestigte, sexuell selbstbestimmte
Personlichkeit, die aus eben diesen Kompetenzen erwachsen soll,
konnen Schiiler*innen dabei unterstiitzen, sich gegen sexualisierte
Ubergriffe zu schiitzen (vgl. ebd., S. 38£.).

Bereits in der ersten Auflage der BMBF-Forderlinie »For-
schung zu sexualisierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche
in piadagogischen Kontexten« zielten einige der geférderten
Forschungsvorhaben auf einen Erkenntnisgewinn zu Haltungen,
Herangehensweisen und Bedarfen von Lehrkriften hinsichtlich
Sexueller Bildung und der Privention sexualisierter Gewalt. Auch
unter der 2017 erschienen neuen Forderbekanntmachung zum
gleichen Forschungsschwerpunke gibt es abermals Projekte, deren
Forschungsziele den Kompetenzgewinn von Lehrkriften beziig-
lich Themen Sexueller Bildung anstreben, um so langfristig Pra-
vention voranzubringen (vgl. lllichmann, 2017).

Auch in anderen Initiativen des BMBF kniipft die Bundes-
regierung an die Erkenntnisse des Runden Tisches an und ver-
sucht Lehrer*innen in ihren — iiber die fiir den reinen Fachun-
terricht hinaus notwendigen - Kompetenzen zu stirken (vgl.
BMBF, o.].b). In ebenfalls zwei Férderperioden soll die refor-
mierte Hochschulausbildung der »Experten fiir das Lehren und
Lernen« (ebd.) unterstiitzt werden, um den neuen Anforderun-
gen des Berufs gerecht zu werden und Kinder und Jugendliche
in nahezu allen Lebensbereichen kompetent begleiten zu kénnen.

Selbstverstindlich gibt es noch zahlreiche weitere Bundesini-
tiativen und Projekte, die beispielsweise aus Hochschuletats oder
anderen Budgets finanziert werden. Leider fehlt im deutschspra-
chigen Raum ecine gebiindelte Gesamtiibersicht tiber derartige
Vorhaben. Zur Zusammenfiihrung der jeweiligen Ergebnisse und
einer flichendeckenden Verstetigung derselben wire diese hilf-
reich.
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3 Schule und sexualisierte Gewalt -
Theoretischer Kenntnisstand

Bei der Thematik Schule und sexualisierte Gewalt handelt es sich
um eine differenziert zu betrachtende Verbindung. Sie zielt auf
verschiedenste Dimensionen, denen im Folgenden in einer inten-
siven Betrachtung Rechnung getragen wird.

Zunichst sollte hinterfragt werden, inwieweit sich Schulen
innerhalb des institutionell vorgegebenen Rahmens mit sexuali-
sierter Gewalt auseinandersetzen. Zu dieser Auseinandersetzung
konnten Aufkliarungsprojekte, Unterrichtsgegenstinde beziiglich
der Thematik sexualisierter Gewalt oder priventive Angebote
zihlen. Diese Aspekte sind Bestandteil Sexueller Bildung und
mitunter auch schulischer Sexualerzichung. Wie bereits erlautert,
sind die tatsichlichen Inhalte schulischer Sexualerzichung eng
verkniipft mit der Frage danach, wie kompetent Lehrkrifte darin
sind, diese zu begleiten, durchzufiithren oder zu initiieren. Dies
wiederum steht untrennbar damit in Zusammenhang, inwieweit
es Lehrkriafte als ihre eigene Aufgabe anschen, derartige Angebote
bereitzustellen oder zu erméglichen.

Uber thematische Aushandlungen in Unterrichts- oder un-
terrichtsihnlichen Situationen hinaus muss man Schule auch als
Ort in den Blick nehmen, an dem sexualisierte Gewalt ausgeiibt
werden kann und ausgetibt wird. Statt als Schutzraum zu fungie-
ren werden schulische Bildungseinrichtungen dabei zu Gelegen-
heiten, in denen sowohl Erwachsene als auch Heranwachsende
sexuell tibergriffig sein konnen und es mitunter auch sind. Auf-
schlussreiche Einblicke dazu bieten beispielsweise aktuelle Ergeb-
nisse der SPEAK!-Studie, auf die im weiteren Verlauf detaillierter
cingegangen wird (vgl. Kapitel 3.2).

Inwiefern sexualisierter Gewalt durch priventive Angebote in
Schulen begegnet wird, ist eine weitere Facette der differenzierten
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thematischen Betrachtung. Der UBSKM definiert Schulen als
den zentralen Lebensraum fiir die Entwicklung von Konzepten
zum Schutz vor sexualisierter Gewalt und der fortschreitenden
Optimierung von Kinderschutz. Auch diese Zuschreibung wird
genihrt von der Annahme, dass der verpflichtende Besuch von
Schulen zwangslaufig dazu fiihrt, dass Lehrkrifte einen hohen
Einfluss auf die Entwicklung von Schiiler*innen haben (vgl. Ar-

beitsstab des UBSKM, o.].b).

3.1 Sexualisierte Gewalt in der Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen

Im gesellschaftlichen Diskurs wird sexualisierte Gewalt seit ei-
nigen Jahren nicht mehr als randstindiges Thema verhandelt.
Vielmehr gibt es immer wieder breit angelegte Debatten zu
Aufdeckungen, Intervention und Privention sowie zu Themen
wie Sexismus und sexualisierte Ubergriffe in sozialen Netzwer-
ken und einem adiquaten Umgang damit. Dass sexualisierte
Gewalt auch in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen
kein Themenfeld ist, mit dem man nur in Ausnahmefillen in Be-
rithrung kommt, weisen zahlreiche Untersuchungen der letzten
Jahrzehnte nach. Aufgrund verschiedenster zugrunde liegender
Arbeitsdefinitionen, nach denen die jeweiligen Untersuchungen
konzipiert und durchgefithrt wurden, ist eine exakte Aussage
dariiber, wie viele Heranwachsende tatsichlich von sexualisier-
ter Gewalt betroffen sind und waren, nicht moglich. Wichtige
Hinweise liefern konkrete Statistiken wie die Polizeiliche Kri-
minalstatistik (PKS), die beispielsweise fiir das Jahr 2016 mehr
als 12.000 Fille von sexuellen Ubergriffen gegen Kinder gemif
den Paragrafen 176, 176a und 176b StGB verzeichnet. 75% der
betroffenen Kinder und Jugendlichen sind weiblich und 25%
miénnlich. Zusitzlich werden noch Fille sexuellen Missbrauchs
von Schutzbefohlenen sowie 7.000 kinder- und jugendpornogra-
fische Vergehen gelistet. Zur Einordnung dieser Zahlen ist es not-
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wendig zu reflektieren, dass die PKS lediglich die Fille statistisch
aufbereitet, die den Ermittlungsbehérden bekannt geworden
sind. Sie kann also lediglich Auskunft iiber das sogenannte Hell-
feld geben (vgl. UBSKM, 2017, S. 1f.). Der UBSKM geht davon
aus, dass pro Klasse etwa ein bis zwei Schulkinder von sexueller
Gewalt betroffen sind (vgl. ebd., S. 2). Neben der oftmals nicht
erfolgten Aufdeckung erschwert mit zunchmendem Alter der
Kinder und Jugendlichen ein weiteres Phinomen genaue Aussa-
gen zur Privalenz. Die Optimus-Studie von 2011 — eine Schwei-
zer Untersuchung der UBS Optimus Foundation mit 6.749 be-
fragten Schiiler*innen neunter Klassen (n=6.749), publiziert
von Averdijk et al. (2012) — resiimierte in einer Publikation, dass
39% aller Ubergriffe auf 12- bis 17-Jihrige von Gleichaltrigen
ausgehen (vgl. Abb. 7).2

Andere
Fremde  Gleich- Geschwister ~ Vater Mutter ~ Betreuungs- ~ Andere

altrige personen Erwachsene

Vorschulalter . E . ° . . e
1-5 Jahre 1 @ 5 $

Primarschulalter

6-11 Jahre 9 @ @ @ 9 0 @
Heranwachsende @ . . @
12-17 Jahre 3 9

Abb. 7: Beziehung zum Tdéiter unterschieden nach Altersgruppen; Quelle:
Schmid (2012, S. 60).

Es ist anzunehmen, dass die Abgrenzung von deviantem zu straf-
rechtlich relevantem Verhalten durch das in Abbildung 7 ver-

2 Averdijk et al. (2012) werteten die Daten der von der UBS Optimus Foundation
beauftragten Untersuchung aus und publizierten den Abschlussbericht. Eine
Anschlusspublikation, die zusatzlich Fachkrafteinterviews integriert, liefert
Schmid (2012).
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anschaulichte Phinomen zusitzlich erschwert wird — sowohl
fur Ermittlungsbehorden als auch fir die betroffenen Personen
selbst.

Auf Ursachen, Auswirkungen, Folgen, mogliche Beeintrich-
tigungen und sonstige Aspekte fiir Betroffene sowie tibergrifhge
Personen soll an dieser Stelle nicht naher eingegangen werden.
Eine kurze Betrachtung dieser Aspekte wiirde ihrer Bedeutsam-
keit nicht gerecht werden, eine intensivere Auseinandersetzung
jedoch tiber die Méglichkeiten der Arbeit hinausreichen.?

Fur die Ausfithrungen im Folgenden ist es jedoch notwen-
dig, Abbildung 7 noch einmal hinsichtlich ihrer Relevanz be-
zuglich praventiver Mafinahmen und ihrer Bedeutung fur die
Sexuelle Bildung im schulischen Kontext zu interpretieren. Je
dlter Kinder und Jugendliche werden, desto grofler wird der
Aktionsradius, in dem sie wirken. Nicht zuletzt dadurch verin-
dern sich die Personengruppen, von denen sexualisierte Uber-
griffe auf Heranwachsende unterschiedlichen Alters tiberwie-
gend ausgehen. Folgerichtig modifizieren sich damit auch die
Herausforderungen fir und Anforderungen an Lehrkrifte und
Sexuelle Bildung. Bis zum Schulalter muss Sexuelle Bildung
insbesondere fir und in Familien greifen und einen Beitrag
dazu leisten, dass Kinder vor sexualisierter Gewalt (besser) ge-
schiitzt werden. Ab Schulbeginn und in hoheren Klassenstufen
miussen

»Interventions- und Priventionsstrategien [...] auf die unter-
schiedlichen Missbrauchserfahrungen von Kindern und Jugend-
lichen abgestimmt werden. [...] Ab dem Schulalter wird auch ein
erweitertes Umfeld wichtiger und ab dem Jugendalter sollten Pri-
vention und Intervention primir dort greifen, wo Jugendliche die
meiste Zeit verbringen, nimlich oft auf8erhalb der Familie« (vgl.

Schmid, 2012, S. 59f.).

3 Weiterfihrende Informationen sind beispielsweise zu finden in Retkowski et
al. (2018), Kavemann et al. (2016) sowie Mosser & Lenz (2014).
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3.2 Die SPEAK!-Studie -
Fokus auf den Lebensraum Schule

Eine aktuelle Untersuchung, die SPEAK!-Studie, befragte eben-
falls Jugendliche zu ihren Erfahrungen mit sexualisierter Gewalt
und gibt einen umfassenden Uberblick dariiber, wie junge Men-
schen sich im Kontext dieses Themas erleben. Auf einige Aspekte
hinsichtlich des Lebensraums Schule soll an dieser Stelle einge-
gangen werden. Besondere Aufmerksamkeit erlangte die Ver-
offentlichung der Studienergebnisse, da sie nicht nur von einer
Betroffenenperspektive ausgeht, sondern auch den Blickwinkel
solcher Jugendlicher aufgreift, die selbst sexuell tibergriffig gewor-
den sind oder sexualisierte Gewalt beobachtet haben (vgl. Presse-
stelle des Hessischen Kultusministeriums, 2017).

Zunichst ermittelt auch die SPEAK!-Studie hohe Privalenz-
raten hinsichtlich des Erfahrens sexualisierter Handlungen gegen
den eigenen Willen (vgl. Abb. 8).

Mehr als 30% der befragten Madchen geben an, gegen ihren
Willen Beriithrungen ihres Kérpers in sexueller Form erlebt zu
haben. Auch miannliche Befragte verzeichnen Erfahrungen sexu-
alisierter Gewalt auf kérperlicher Ebene. Insgesamt sind es mehr
als die Halfte der befragten Neunt- und Zehntklassler*innen, die
rickmelden, dass sie Erfahrungen mit direkten und/oder indi-
rekten sexualisierten Ubergriffen gemacht haben (Maschke &
Stecher, 2017, S. 9). Die Autor*innen der Studie konstatieren
auflerdem, dass die Wahrscheinlichkeit, von derartigen Ubergrif—
fen betroffen zu sein, mit zunchmendem Alter der Jugendlichen
steigt:

»Wihrend [bei den Midchen] 13 Prozent der 14-Jihrigen zu
Protokoll geben, gegen den eigenen Willen an Po oder Brust an-
getatscht worden zu sein, steigt dieser Anteil bei den 17-Jahrigen
auf 25 Prozent. Von einem versuchten erzwungenen Geschlechts-
verkehr berichten 4 Prozent der 14-Jahrigen und 13 Prozent der
17-Jihrigen [Midchen bzw. jungen Frauen] « (ebd., S. 10).
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direkter Korperkontakt:

Mich hat jemand gegen meinen Willen in sexueller Form am
Korper beriihrt (»angetatschts, z.B. Po oder Brust).
Mich hat jemand gegen meinen Willen in sexueller Absicht

gekiisst.

Mich hat jemand gegen meinen Willen an meinem [
Geschlechtsteil (Scheide oder Penis) bertihrt.

Mich hat jemand gedriingt oder gewzungen, sein/ihr  F——
Geschlechtsteil (Penis oder Scheide) zu beriihren.
Mich hat jemand gedrangt oder gezwungen, Sex mit einer

anderen Person zu haben.

Direkter Korperkontakt: versuchte oder vollzogene
Penetration:

Jemand hat versucht mich zum Geschlechtsverkehr zu
dringen oder zu zwingen. (Es ist aber nicht zum

) Geschlechtsverkehr gekommen.)
Jemand hat mich zum Geschlechtsverkehr gedrangt oder

gezwungen. (Es ist zum Geschlechtsverkehr gekommen.)
indirekter Korperkontakt:

Mich hat jemand dazu gedréngt oder gezwungen, mich
auszuziehen (ganz oder teilweise).
Mich hat jemand zu Nacktaufnahmen (gemeint sich auch
pornografische Aufnahmen) gedréngt oder gezwungen.

(=}
=
<
5
(=]
w
(=]

Prozent
" Midchen “Jungen

Abb. 8: Erfahrungen kérperlicher sexualisierter Gewalt; Quelle: Maschke &
Stecher (2017, S. 9).

Diese Zahlen sprechen fiir den bereits zuvor angenommenen
Zusammenhang zwischen einem grofleren Wirkungskreis von
Jugendlichen mit zunechmendem Alter und der ebenfalls grofer
werdenden Gefahr, von Ubergriffen unter Gleichaltrigen betrof-
fen zu sein. Dass Maschke und Stecher beziiglich der Privalenzra-
ten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des besuchten
Bildungsganges (und auch nicht beziiglich der sozialen Herkunft)
nachweisen konnten, iiberrascht jedoch (vgl. Kapitel 3.5).

Um die Lebenswelt von Jugendlichen und die Erfahrungen mit
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sexualisierter Gewalt in dieser moglichst umfassend abzubilden,
haben Maschke und Stecher aufSerdem unter anderem nach Beob-
achtungen sexualisierter Ubergriﬁ% gefragt. Dabei haben insgesamt
70% der Heranwachsenden angegeben, mindestens einmal sexuali-
sierte Gewalt beobachtet zu haben — am haufigsten wurden dabei
schriftliche oder verbale Angriffe in sexueller Form bemerkt, aber
rund ein Drittel der Jungen und Miadchen beobachteten auch kor-
petliche Berithrungen gegen den Willen der betroffenen Person.
Neben eigener oder beobachteter Betroffenheit fokussiert die
Studie auflerdem auch darauf, inwieweit Jugendliche selbst tibergrif-
fig werden. Die erhobenen Ergebnisse finden sich in Abbildung 9.

verbal und foder sehriftlich:

[Ther jemand sexuelle Kommentare, Beleidigungen, *
Witze oder Gesten gemacht?
Jemanden auf negative Art als sschwule oder _
wleshizch« bezeichnet?

Uher jemanden Geriichte sexuellen Inhalts verbreitet? .

mit se n |

dazu ged dein Geschlect il h
aneuschaven?
Jemanden dazu gedriingt, sich pormografische Bilder, h
Zeich oder Filme b 4

Viktimisierung im Internet:

Jemanden im Internet (z.B. Facebook, Instagram, h

Snapchat usw. ) sexuell angemacht oder belisrigt?
Von jemandem intime Fotos oder Filme ins Internet
gestelle?

-—

direkter Korperkontakt:

Jemanden in sexueller Form am Korper bertihrt -
(rangetatschts 2B, Po oder Brust)?
Versucht, jemanden gegen seinen Willen zu kilssen? L

Jemanden dazu gedringt, dein Geschlechtsteil {Penis
oder Scheide) zu beriihren? B

o 5 10 15 20 5 30
Prozent

®Madchen ™ lungen

Abb. 9: Ausiibung von sexualisierter Gewalt durch Jugendliche; Quelle:
Maschke & Stecher (2017, S. 3).
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Uber ein Viertel der Befragten, konkret 28%, melden zuriick, be-
reits mindestens einmal selbst als Aggressor*in*
Ubergriff (in der weiten Definition, die die Studie anlegt) be-
gangen zu haben. Auch bei der Betrachtung dieses Aspektes zeigt
sich der schon bei der Betroffenheit angesprochene Alterseffeke:
Je dlter die Jugendlichen sind, desto hiufiger geben sie an, sexuali-
sierte Gewalt ausgeiibt zu haben (vgl. Maschke & Stecher, 2017,
S. 12£).

Auch hinsichtlich der Orte, die von den Heranwachsenden
als besonders risikoreich wahrgenommen werden, gibt die Studie

Auskunft (vgl. Tab. 1).

einen sexuellen

Tab. 1: Risikoreiche Orte. Ergebnisse der Studie SPEAK! (n giitig = 1053, Mehr-
fachantworten méglich); Quelle: Maschke & Stecher (2017, S. 15).

Orte »nicht-kérperlicher«
sexualisierter Gewalt

Orte »korperlicher«
sexualisierter Gewalt

Schule (51,0%)

offentlicher Raum (StraBe etc.) (48,5%)

Internet (44,4%)

andere Wohnung/Party (43,8%)

offentlicher Raum (StraBe etc.) (40,9%)

Schule (23,5%)

andere Wohnung/Party (21,8%)

Zuhause (17,7%)

Zuhause (14,6%)

Internet (9,6%)

Sowohl hinsichtlich nicht-kérperlicher sexualisierter Gewalt als
auch beziiglich kérperlicher sexualisierter Gewalt kommt der
Schule als Ort fiir das Erleben bzw. Ausiiben von Ubergriffen
eine hohe Bedeutung zu. Im Rahmen nicht-kérperlicher sexua-
lisierter Ubergriffe ist sie sogar der risikoreichste Ort. Als Orte,
an denen die Jugendlichen am hiufigsten Erfahrungen mit Uber-
griffen machen, werden fuir die Schule Klassenraume und Pausen-
hofe benannt. Die Schiiler*innen erleben den Lebensraum Schule
demzufolge nicht als Schutzraum, sondern als Gefahrenzone
(vgl. Maschke & Stecher, 2017, S. 15). Nicht verwunderlich ist

4 So die Wortwahl der Autor*innen als Alternative fiir den Begriff »Tater*in«.
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es daher, dass auch der*die Mitschiiler*in hiufig als die Person be-
nannt wird, von der der Ubergriff ausgeht (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Ubergriffige Personen. Ergebnisse der Studie SPEAK! (n giitig = 1053,
Mehrfachantworten méglich); Quelle: Maschke & Stecher (2018a, S. 32).

Tater*innen nicht-korperlicher
sexualisierter Gewalt

Tater*innen korperlicher
sexualisierter Gewalt

der »Fremde« (41,4%)

der »Fremde« (35,3%)

der Mitschiiler (35,8%) der Freund (32,1%)
der Freund (28,2%) der Mitschiiler (16,2%)
der Bekannte (15,5%) der Bekannte (15,9%)
die Mitschiilerin (12%) der Ex-Partner (12,9%)

Dass sowohl »Bekannte« als auch »Fremde« mit jeweils 75%
bzw. 50% als 19-jahrig oder jinger eingeschitzt wurden, erginzt
zum einen die Annahme, dass Ubergriffe auf Jugendliche am
chesten von anderen Jugendlichen ausgehen. Zum anderen ver-
deutlicht es nochmals, dass Schiiler*innen auch als potenziell
tibergriffige Personen von Sexueller Bildung adressiert werden
miissen. Entsprechend der Regelungen im jeweiligen Bundesland
sind junge Menschen bis circa 18 Jahre grundsitzlich schulpflich-
tig.” Der Grofteil der von den befragten Personen benannten
Aggressor*innen ist demzufolge selbst noch Schiiler*in oder bis
vor Kurzem schulpflichtig gewesen und damit im Lebensraum
Schule zu verorten.

Die Ergebnisse der SPEAK!!-Studie im Gesamtiiberblick
zeichnen ein bedenkliches Bild der Lebenswelt Jugendlicher und
der Prisenz von sexualisierter Gewalt in dieser. Zwar setzt die
Studie bzw. der verwendete Fragebogen auflerordentlich niedrig-
schwellig an und weist in einer Gesamtrechnung 81% junge Men-

5 Die meisten Bundeslander legen eine Pflichtanzahl an Schuljahren fest, die
Schuler*innen absolvieren mussen. Bis auf wenige Ausnahmen ist so eine
Schulpflicht bis mindestens zur Vollendung des 18. Lebensjahres die Regel.
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schen aus, die Berithrung mit sexualisierten Ubergriﬁren gemacht
haben (vgl. Maschke & Stecher, 2017, S. 14). Dennoch bleibt der
Bedarf an Sexueller Bildung und gleichzeitig die Notwendigkeit
von Kompetenzvermittlung an Lehrkrifte, die tiglich mit Ju-
gendlichen im Kontake sind, unverkennbar. Sexualisierte Gewalt
— ob im eigenen Erleben, aus beobachtender Perspektive oder als
ausiibende Person — ist eine Thematik, mit der sich eine Vielzahl
der Heranwachsenden frither oder spiter auseinandersetzt. Umso
notwendiger ist es, Teenagern mit geeigneten Maffnahmen und
Methoden eine intensive und grenzachtende Auseinandersetzung
— auflerhalb des direkten Erlebens — zu erméglichen. Sowohl
die hohen Privalenzraten als auch die Auskiinfte der befragten
Schiiler*innen hinsichtlich risikoreicher Orte und hiufig ibergrif-
figer Personen lassen annehmen, dass die Situationen, in denen
sexualisierte Gewalt erlebt wird, keinen vorhersehbaren und iiber-
durchschnittlich gefihrlichen oder besonderen Charakter haben
miissen, um zu solchen zu werden. Es ist umso wahrscheinlicher,
dass es sich um Erfahrungen im Rahmen eines tiblichen Alltags
von Jugendlichen handelt, in dem der Lebensraum Schule bis
etwa zum 18. Lebensjahr einen wesentlichen Bestandteil ein-
nimmt. Entsprechend dringend notwendig ist es, dass Lehrkrifte
ausreichend professionalisiert sind, um derartige Prozesse zu er-
kennen und entsprechend intervenierend und/oder priventiv zu

handeln.

3.3 Sexualisierte Gewalt in Schulen

In den voranstehenden Kapiteln ist die Schule als Lebensraum
definiert worden, in dem sexualisierte Ubergriffe stattfinden. In
der historischen Betrachtung wurde diesem Umstand lange wenig
Rechnung getragen. Heinzel und Prengel halten in diesem Zu-
sammenhang fest, dass »keine historischen Untersuchungen zu
sexualisierter Gewalt an Schulen vor[liegen], das Thema wird
weitgehend tabuisiert« (Heinzel & Prengel, 2018, S. 416f.).
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Seit der zweiten Frauenbewegung in den 1960er bis -80er Jahren
steht der sexuelle Missbrauch an Kindern (allerdings mit Fokus
auf Vorfille innerhalb der Herkunftsfamilie) in der 6ffentlichen
Diskussion. Im Zuge dessen wurde auch begonnen, informative
Angebote zu sexuellem Missbrauch sowie zu entsprechenden Pri-
ventions- und Interventionsmafinahmen fiir Lehrkrifte bereitzu-
stellen (vgl. ebd., S. 217£.).

Groflere Initiativen — auch im wissenschaftlichen Diskurs —
brachte vor allem die Thematik Gewalt an Schulen mit sich, die
seit den 1990er Jahren vielfach offentlich verfolgt wurde — aller-
dings ebenfalls, ohne umfassender auf sexualisierte Gewalt zu fo-
kussieren. Wenn das Phanomen punktuell thematisch aufgegriffen
wurde, wurden vor allem die sexualisierten Ubergriffe ausgespart,
die von Lehrkriften ausgehen und sich gegen Schiiler*innen rich-
ten. Dies dnderte sich mit den Disclosure-Prozessen® seit dem
Jahr 2010 (vgl. Kapitel 1.3).

Im schulischen Kontext treten verschiedene Formen sexua-
lisierter Gewalt auf. Beziiglich des Erscheinungsbildes ist anzu-
nehmen, dass sexualisierte Gewalt in schulischen Institutionen
in allen Facetten vorkommt, in denen sie auch in sonstigen Le-
bensfeldern auftritt. Es gibt zahlreiche fachliche Auseinanderset-
zungen mit den Erscheinungsformen des Phinomens, weshalb an
dieser Stelle davon Abstand genommen wird, diese intensiver zu
betrachten. Zusitzlich muss jedoch nach Personengruppen unter-
schieden werden, die betroffen sind bzw. die Ubergriﬁre ausiiben.
Im Folgenden soll dieser Aspekt niherbeleuchtet werden.

Innerhalb der Auseinandersetzung mit der Thematik wurde
bereits frithzeitig in den Blick genommen, dass Schiiler*innen
gegeniiber Gleichaltrigen, also untereinander, sexuell tibergrif-

6 Disclosure meint den »Prozess, der vom Schweigen Uber erlebten sexuellen
Missbrauch zum Sprechen flihrt« (Kavemann et al.,, 2016, S. 70). Es handelt
sich um einen lebenslangen Prozess, in dem die betroffene Person aktiv han-
delt und eine Entscheidung fiir oder gegen das Offenlegen trifft (vgl. ebd.,
2016).
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fig werden konnen. So konstatiert beispielsweise Bundschuh,
dass »nicht zuletzt die neuen Medien, die neue Méglichkeiten
fur die Ausiibung der sexualisierten Gewalt bieten, [...] zu einer
verinderten Problemsituation gefiihrt [haben], die zunehmend
auch als solche wahrgenommen wird« (Bundschuh, 2010, S. 21).
Schiiler*innen erleben sexuelle Angriffe zum Beispiel bei der Nut-
zung von Messenger-Diensten wie Facebook oder WhatsApp in
Form von direkten verbalen Angriffen, aber auch durch das An-
fertigen, Zeigen oder Verbreiten von intimen Videoaufnahmen
gegen den cigenen Willen. Eine besondere Herausforderung
stellen bei den Kindern und Jugendlichen diejenigen unter den
Adressat*innen von Angeboten Sexueller Bildung dar, die selbst
traumatische sexualisierte Gewalterfahrungen gemacht haben
und im weiteren Verlauf ihres schulischen Werdeganges selbst se-
xuell grenziiberschreitend werden. Diese Aggressor*innengruppe
hat eine besondere Bediirftigkeit, der sensibel nachgegangen
werden muss, ohne die Beteiligten zu tiberfordern. Gerade in der
Aushandlung von inklusiven Bildungseinrichtungen muss disku-
tiert werden, (in)wie(weit) diese jungen Menschen in den Schul-
alltag einer Regelschule integriert werden konnen, ohne dass sie
sich selbst oder andere Personen gefihrden (vgl. Siedenbiedel,
2018, S. 553£).

Neben den Ubergriffen unter Gleichaltrigen sind die Aufde-
ckungsvorginge seit 2010 ein unbestreitbarer Nachweis dafiir,
dass es auch zu Ubergriffen von Lehrpersonen auf Schiiler*innen
kommt. Kinder und Jugendliche in schulischen Institutionen
stehen in einem besonderen Abhangigkeits- und Machtverhiltnis
zu den sie in den Einrichtungen umgebenden Erwachsenen. Sexu-
alisierte Ubergriffe von Lehrkriften auf Schiiler*innen sind hiufig
nicht eindeutig als solche nachzuweisen, da sie, als pidagogische
Mafinahmen getarnt, diffus bleiben und dadurch in ihrer Not-
wendigkeit vermeintlich argumentativ begriindet werden kénnen
(vgl. Briindel, 2011, S. 20). Heinzel und Prengel (2018) fithrten
umfangreiche Studien in Form von Beobachtungen durch und
konnten etwa sechs Prozent der Interaktionen zwischen Lehrkrif-
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ten und Schiiler*innen als psychisch mitunter stark verletzend
identifizieren. In den Erhebungen kam es aber kaum zu Beob-
achtungen von sexualisierten Handlungen der Lehrer*innen ge-
geniiber den Schiiler*innen (vgl. ebd., S. 419). Dennoch melden
Kinder und Jugendliche Vorfille dieser Art durchaus zuriick. In
Schulen titige Pidagog*innen, die sexualisierte Ubergriffe planen
oder bereits vollzichen, verstehen es jedoch — dhnlich wie andere
Titer*innen — mogliche verdichtige Momente erfolgreich von
sich zu weisen. Aufgrund ihrer institutionellen Position verfu-
gen sie iiber Mittel und Méglichkeiten, die betroffenen Kinder
und Jugendlichen von der Gruppe der tibrigen Schiler*innen
zu isolieren und sie damit in eine Sonderrolle zu bringen (vgl.
Miinder & Kavemann, 2010, S. 7). In anderen Fillen sind kor-
perliche Bertihrungen tatsichlich Bestandteil der padagogischen
(Unterstiitzungs-)Handlung. Insbesondere im Sportunterriche,
aber auch in anderen schulalltiglichen Situationen sind derartige
Konstellationen vorstellbar. Dies alles erschwert eine verlissliche
Untersuchung der Privalenzraten sexualisierter Ubergriffe von
Lehrkriften auf Schiiler*innen. Im Jahr 2013 beschiftigte sich die
KMK (2013) intensiv mit der Thematik. In ihren Handlungs-
empfehlungen identifiziert sie sexuelle Grenziiberschreitungen
von Lehrer*innen gegentiber anvertrauten Heranwachsenden
als grundlegendes Fehlverhalten hinsichtlich der vorgesehenen
dienstlichen T4tigkeiten. Die Verantwortlichen weisen aufSerdem
ausdriicklich darauf hin, dass selbst ein Fehlen einer eindeutig
nachweisbaren Strafbarkeit des Vorkommnisses nicht zwangs-
laufig vor hirteren Sanktionen als disziplinarrechtliche Mafi-
nahmen schiitzt. Konkret bedeutet dies, dass Lehrkrifte auch
mit der Entfernung aus dem Beamtenverhiltnis belangt werden
konnen, selbst wenn Ermittlungsbehérden nicht nachweisen, dass
cine Straftat im Sinne des Strafrechtes vorliegt (vgl. KMK, 2013,
S.2f).

Obwohl Ermittlungsbehorden bereits vor 2010 von ein-
schligigen Fillen Kenntnis erlangt haben, folgte zunichst keine
gesellschaftliche Debatte. Dies ist insofern verwunderlich, als
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sexualisierte (Gewalt-)Handlungen (im aktuellen Wortlaut » se-
xuelle Handlungen«, im fritheren Wortlaut »unziichtige Hand-
lungen«) von Lehrkriften an ihren Schiiler*innen schon vor
Beginn des 20. Jahrhunderts ausdriicklich strafrechtlich verboten
worden waren (RStGB § 174 bzw. StGB § 174). Zwar gab es seit-
dem sowohl inhaltliche Anpassungen als auch Verinderungen
hinsichtlich des entsprechenden Schutzalters (inzwischen liegt
es bei 18 Jahren), dennoch scheint die Schutzbediirftigkeit von
Schiiler*innen grundsitzlich nicht als zentrale staatliche Aufgabe
betrachten worden zu sein. Dies ist jedoch kein Versaumnis, das
allein fiir Deutschland feststellbar wire. Auch im internationalen
Feld gab es bis zum Jahr 2010 keine gesicherten und weitreichen-
den Kenntnisse zu Fallzahlen und Ausprigungen von sexuali-
sierter Gewalt in schulischen Kontexten (vgl. Bundschuh, 2010,
S. 21). Eine erste grof8ere Studie dieser Art fithrte das Deutsche
Jugendinstitut (DJI) durch. Der im Jahr 2011 veréffentlichte
Abschlussbericht weist rund ein Fiinftel aller teilnehmenden
Schulen aus, die in der durchgefithrten Befragung angaben, dass
ihnen in den vergangenen drei Jahren mindestens ein Verdachts-
fall bekannt wurde. Eingeschlossen in diese Verdachtsfille waren
sowohl sexualisierte Ubergriffe unter Schiiler*innen als auch
Ubergriffe von Lehrpersonen auf die anvertrauten Kinder und
Jugendlichen. In der Mehrheit aller Fille wurde dabei von einer
einzelnen betroffenen Person berichtet. Beachtet werden muss,
dass die Untersuchung nur betrachtet, inwieweit Fille offengelegt
wurden. Ahnlich wie bei allgemeinen Privalenzraten von sexuali-
sierter Gewalt ist anzunehmen, dass die Dunkelziffer des tatsich-
lichen Vorkommens um ein Mehrfaches héher liegt (vgl. Helming
etal, 2011, S. 240ff).

Aus meiner Sicht gibt es eine weitere bisher vernachlassigte
Gruppe potenziell von Ubergriffen in schulischen Institutio-
nen betroffener Personen: die Lehrkrifte selbst. Es ist wahr-
scheinlich, dass auch sie hiufig Ziel sexualisierter Angriffe sind
— sowohl von Schiiler*innen als vermutlich auch innerhalb des
Kollegiums. Da diese Arbeit jedoch auf Kinder und Jugendliche
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und ihren Schutz vor sexualisierter Gewalt fokussiert, soll diese
These lediglich Erwidhnung finden, ohne tiefergehend betrachtet
zu werden. Gleichzeitig darf auch dieser Aspeke in der Adressie-
rung von Sexueller Bildung an Schiiler*innen nicht in Vergessen-
heit geraten.

3.4 Risikofaktoren fiir sexualisierte Ubergriffe
in schulischen Institutionen

Eine generelle Betrachtung von Risikofaktoren fur sexualisierte
Ubergriffe in schulischen Institutionen ist in mehrfacher Hin-
sicht wichtig. Einen wesentlichen Grund dafiir fithren Bienstein
et al. (2018) an, die herausstellen, dass Einrichtungen, in denen
sexualisierte Gewalt auftritt, die Fortdauer und Verstetigung der
chrgriﬁe ermoglichen, solange die Vorfille als Einzelfille dekla-
riert werden und keine Betrachtung der strukturellen Vorausset-
zungen vorgenommen wird (vgl. ebd., S. 211). Daraus geht die
Annahme hervor, dass es unter anderem institutionelle Bedingun-
gen sind, die sexualisierte Grenzverletzungen begiinstigen oder
ihnen vorbeugen.

Enders (2012) gibt konkrete Auskiinfte dariiber, welche insti-
tutionellen Strukturen sexualisierte Gewalt besonders begiinsti-
gen. Zunichst benennt sie autoritire und unklare Strukturen auf
Leitungsebene als zentralen Risikofaktor (vgl. ebd., S. 132). Da
Entscheidungen in Einrichtungen mit diesem Leitungsmuster
weniger auf fachlichen Standards basieren als mehr personlich be-
grindet sind, haben potenziell tibergriffige Personen durch den
Aufbau von personlichen Bezichungen zur Leitung die Méglich-
keit, Ubergriffe erfolgreich zu verbergen (vgl. Enders, 2012). Glei-
ches gilt, wenn die Schulleitung ihre Rolle als Fihrungskraft nicht
oder nur unzureichend erfiillt, da die fachliche Kontrolle der ins-
titutionellen Abliufe durch die Leitungsebene fehle (vgl. ebd.).
Beide Leitungsstrukturen miinden hiufig darin, dass Vorfille
nicht verfolgt oder den zustindigen Aufsichtsbehorden nicht ge-
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meldet werden und damit Tiéter*innenverhalten begiinstigt wird
(vgl. ebd., S. 133).

Einen weiteren wesentlichen Risikofaktor sieht Enders darin,
wenn sich Schulen als geschlossenes System verstehen. So kons-
tatiert sie, dass »blindes Vertrauen und eine starke Einbindung
in den institutionellen Alltag geschlossener Systeme [...] Kin-
dern und Jugendlichen und vor allem auch Eltern [erschwert],
eine gesunde kritische Distanz zu der Einrichtung [...] aufrecht-
zuerhalten und Hinweise auf sexuelle Ubergriffe [...] wahrzu-
nehmen« (ebd., S. 134f.). Die fiir das geschlossene System gel-
tenden spezifischen Verhaltens- und Werteideale fithren hiufig
zu risikobehafteten Abhingigkeitsverhiltnissen (vgl. Enders,
2012).

Achten Schulen nicht auf eine angemessene Trennung zwi-
schen beruflichen und privaten Kontakten, fordert dies Distanz-
losigkeit und damit ebenfalls sexualisierte Grenzverletzungen
(vgl. Enders et al., 2012).

Auch eine mangelnde Partizipation der Schiiler*innenschaft
im Schulgeschehen kann Raum fiir sexualisierte Gewalt schaffen
bzw. erhalten. Da sich die Inhalte der Erzichung dabei zumeist
nach den Wertvorstellungen der Erwachsenen richten, werden
altersentsprechende Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen
vernachlissigt. Damit geht haufig auch das Fehlen einer adiqua-
ten Forderung der Schiiler*innen einher. Dies begtinstigt Abhin-
gigkeiten und damit fiir Grenzverletzungen anfillige Bezichun-
gen, da es fur tibergriffige Personen durch wenig padagogisches
Engagement verhaltnismifig einfach ist, in einen vertrauensvol-
len Kontakt zu Eltern und Schiiler*innen zu treten (vgl. ebd.,
S. 140f)).

Durch traditionelle Rollenbilder verstirken pidagogische
Konzepte die Schwichung der Widerstandsfahigkeit von Kin-
dern und Jugendlichen. Verfigen sie jedoch tiber weniger Wi-
derstandsfahigkei, fillt es ihnen auch schwerer, sich gegen tber-
griffige Personen zu wehren (vgl. ebd., S. 141). In Verbindung
mit nicht ausgereiften oder fehlenden sexualpidagogischen
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Konzepten minimiert sich damit »das Risiko« — um hier die
Titer*innenperspektive anzulegen — der Aufdeckung von sexu-
alisierten Ubergriffen, da den Schiiler*innen entweder ginzlich
die Sprache fehlt, um auszudriicken, welche Erfahrungen sie
gemacht haben, oder sie keine vertrauensvollen Raume finden,
in denen ein offenes Sprechen tiber Sexualitit moglich ist. Eine
mangelnde Auseinandersetzung mit ihrem Kérper, ihren Empfin-
dungen und Bediirfnissen fithrt dazu, dass Kinder und Jugendli-
che Grenzverletzungen schlechter als solche wahrnehmen kénnen
(vgl. ebd., S. 142f.). Vor allem, wenn die Grenzen zwischen ver-
schiedenen Generationen missachtet werden und beispielsweise
die Schiiler*in-Lehrer*in-Beziehung insofern vertraulich wird,
dass auch die Lehrkrifte sich mit persénlichen Themen ihren
Schiiler*innen anvertrauen, vermischen sich auch die Grenzen
von Intimitit und wird es den Heranwachsenden zusitzlich er-
schwert, Akte des Vertrauens als Grenzverletzung zu erkennen
(vgl. ebd., S. 142).

Eine adiquate Partizipation von Schiiler*innen beinhaltet
auch, dass sie interne und externe Ansprechpersonen haben, an
die sie sich mit Beschwerden wenden koénnen. Nur mit einem
funktionierenden, das heifit strukeurell geregelten Beschwerde-
management kénnen Kinder und Jugendliche sicher sein, dass
ihre Note ernst genommen und an die zustindigen Personen her-

angetragen werden (vgl. ebd., S. 142f.).

3.5 Forderschulen
als besonders gefahrdende Institution

Die Situation von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf muss in mehrfacher Hinsicht genauer betrachtet
werden. Kinder und Jugendliche mit kognitiven Beeintrichtigun-
gen, Lernschwierigkeiten, psychischen Krankheiten oder Stérun-
gen im Sozialverhalten sind insofern besonders vulnerabel, als sie
sich in einem speziellen Gefihrdungsfeld bewegen. Dieses ist ge-
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kennzeichnet durch eine groflere Abhingigkeit von dem sie um-
gebenden sozialen Umfeld, fehlenden oder verinderten Kommu-
nikationskompetenzen sowie Erfahrungen von Diskriminierung
und Ausgrenzung bzw. Isolation. Aufgrund dieser besonderen Be-
dingungen kénnen sich junge Menschen mit Beeintrichtigungen
schlechter gegen sexualisierte Ubergriffe wehren als Gleichaltrige.
Dies schlief$t sowohl sexualisierte Gewalt im schulischen Kontext
als auch sexualisierte Angriffe auflerhalb der Institution Schule
ein. Begiinstigend dabei muss nicht immer (nur) ein Mangel
an Sexueller Bildung der betroffenen Personen sein. Vielmehr
konnen auch oder gerade institutionelle Rahmenbedingungen Ri-
sikofaktoren fiir das Vorkommen sexualisierter Gewalt sein (vgl.
Lache, 2018, S. 2971.).

Generelle Risikofaktoren in schulischen Kontexten wurden
bereits beschrieben (vgl. Kapitel 3.4). Inwiefern Forderschulen als
besonders gefihrdend angeschen werden konnen, soll hier noch
einmal erliutert werden.

Allgemeingiiltig fithren Chodan et al. aus, dass »der 6ffentli-
che Diskurs durch ein Hinzukommen eines weiteren Tabus, dem
der Sexualitit Behinderter, begrenzt« wird (Chodan et al., 2014,
S. 408). Dies allein erschwert eine umfassende gesellschaftliche
Debatte zu der Thematik und die Auseinandersetzung mit L6-
sungsstrategien. Gleichzeitig geht damit einher, dass sie weniger
Beachtung findet und Gefahren weniger wahrgenommen bzw. als
solche identifiziert und Vorfille seltener aufgedecke werden.

In Bezug auf Schulen mit Forderschwerpunkten ist eine
explizite Betrachtung der Situation jedoch in besonderem
Mafle angezeigt. So konstituieren Rabold und Baier, dass
Forderschiiler*innen zum einen in groflerem Mafle gefihrdet
sind, diverse Formen devianten Verhaltens zu zeigen, zum ande-
ren jedoch auch einem héheren Risiko unterliegen, in der Schule
(und in der Familie) von Gewalt betroffen zu sein (vgl. Rabold &
Baier, 2008, S. 121). Erginzend dazu wiesen Helming et al. im
Jahr 2011 darauf hin, dass es an Forderschulen »im Vergleich zu
anderen Schulen insgesamt deutlich mehr Verdachesfille auf ins-
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titutionellen sexuellen Missbrauch« gibt (Helming et al., 2011,
S. 243). Diese beziehen sich jedoch nicht auf Ubergriffe durch
Beschiftigte, sondern auf von den Schulen hiufiger berichtete
sexuelle Grenzverletzungen durch Gleichaltrige. Dariiber hinaus
kommt es an Férderschulen ebenfalls haufiger zu Disclosure-Pro-
zessen von Erleben sexualisierter Gewalt auflerhalb der Schule,
was bedeutet, dass Lehrer*innen in einem hoheren Maf gefordert
sind, Verdachts- und Aufdeckungsfillen zu begleiten (vgl. Hel-
ming et al., 2011).

Die Ergebnisse der Erhebung Helmings et al. (2011) lassen
den Schluss zu, dass Forderschulen in einem noch hoéheren
Mafe als andere Schulformen gefordert sind, praventiv gegen
sexualisierte Gewalt vorzugehen und zum Schutz von Kindern
und Jugendlichen beizutragen. Dies gestaltet sich insofern
schwierig, als fir Kinder mit sonderpidagogischen Forderbe-
darfen noch weniger bewihrte Priventionsangebote und -kon-
zepte vorliegen als fiir Kinder ohne Beeintrichtigungen (vgl.
ebd.).

Auch die Studie »Sexualisierte Gewalt in der Erfahrung Ju-
gendlicher« (n=264), cine Erweiterungsstudie der SPEAK!-
Studie aus dem Jahr 2018, untersucht in ihrem Forschungspro-
zess, ob Forderschiiler*innen im Vergleich zu Schiiler*innen
anderer Schulformen hiufiger sexualisierte Gewalt erleben (vgl.
Maschke & Stecher, 2018b, S. 4).

Bereits die bisher dargestellten Erkenntnisse weisen darauf
hin, dass die Situation von Forderschulen, Forderschiiler*innen
und damit auch Lehrkriften an Schulen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf einer umfassenden Betrachtung bedarf.
Eine intensive Auseinandersetzung wiirde tiber den Rahmen
und den in gewissem Maf$ generalisierenden Anspruch dieser
Publikation hinausfithren und kann deshalb hier nicht statt-
finden. Dennoch soll eine kleine Auswahl der Ergebnisse der
SPEAK!-Erweiterungsstudie die Brisanz der Thematik verdeut-
lichen und zu einer wissenschaftlichen Bearbeitung an anderer
Stelle anregen:

63



3 Schule und sexualisierte Gewalt — Theoretischer Kenntnisstand

Tab. 3: Préiivalenz kérperlicher sexualisierter Gewalt in Prozent (Forder-
schiiler*innen). SPEAK! — Férderschule, n giilig =248; SPEAKI 0. =2.651;
Testung der Gruppenunterschiede bezieht sich jeweils auf den Vergleich
zwischen teilnehmenden Jugendlichen je Férderschwerpunkt und teilneh-
menden Jugendlichen der Hauptstudie; Quelle: Maschke & Stecher (2018b,
S.17).

(zusammengefasste)
Forderschwerpunkte
Sprache Forder- Haupt-
Héren und und emo- schule studie
Lernen Y tionale/ gesamt SPEAK!
Sehen )
soziale
Stérung
gesamt 30 34 24 30 23
weibliche
Jugendliche 49 44 31 45 35
ménnliche
ugendliche 17 23 21 19 10

Wie Tabelle 3 verdeutlicht, hat etwa ein Drittel der befragten Ju-
gendlichen korperliche sexualisierte Gewalt erlebt. Im Vergleich
zu den Ergebnissen der Hauptstudie bestitigt sich damit die
Annahme, dass Schiiler*innen mit Férderbedarf einem hoheren
Risiko unterliegen, von sexualisierten Ubergriffen betroffen zu
sein. In allen drei Forderschwerpunkten —»Lernen«, »Horen
und Sehen« sowie »Sprache und emotionale/soziale Entwick-
lung« — sind es insbesondere Madchen, die Erfahrungen mit kor-
perlicher sexualisierter Gewalt angeben.

Auch die Frage danach, ob sie bereits sexualisierte Gewalt
ausgeiibt haben, bestitigen Forderschiiler*innen (geringfiigig)
hiufiger als Jugendliche, die andere Schulformen besuchen (vgl.
Tab. 4).

Da die tbergriffig gewordenen Jugendlichen in Forderschulen
jedoch noch immer etwa einem Dirittel der Schiiler*innenschaft
entsprechen, stehen auch Lehrkrifte dieser Schulform der Her-
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ausforderung gegeniiber, sexuell grenzverletzende Kinder und
Jugendliche in den Blick zu nehmen und im Umgang mit ihnen
handlungsfihig zu sein.

Tab. 4: Prdvalenz Auslibung sexualisierter Gewalt in Prozent. SPEAK! —
Forderschule, n . =248; SPEAK! n_, . =2.651; Testung der Gruppenun-
terschiede bezieht sich jeweils auf den Vergleich zwischen teilnehmenden
Jugendlichen je Forderschwerpunkt und teilnehmenden Jugendlichen der
Hauptstudie; Quelle: Maschke & Stecker (2018b, S. 24).

(zusammengefasste)
Forderschwerpunkte
Sprache Forder- Haupt-
Héren und und emo- schule studie
Lernen Y tionale/ gesamt SPEAK!
Sehen X
soziale
Stérung
gesamt 31 37 27 31 28
weibliche
Jugendiiche 29 30 19 28 21
mannliche 3 1 3 34 36
Jugendliche

3.6 Pravention sexualisierter Gewalt
im Schulalltag

Mit den Aufdeckungsprozessen seit 2010 hat auch die gesell-
schaftliche Auseinandersetzung zur Privention sexualisierter
Gewalt eine neue Stufe erreicht. Insbesondere der Institution
Schule als zum einen Aufdeckungsort zahlreicher Missbrauchs-
fille” und zum anderen mitverantwortlich fiir Fragen der Sexual-

7 Die Aufdeckungen konzentrierten sich vorrangig auf Internate, jedoch fokus-
siert die gesellschaftliche und auch wissenschaftliche Auseinandersetzung in-
zwischen auch auf Regel- und Forderschulen ohne angeschlossene Internate.
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aufklirung bzw. Sexualerziehung kommt dabei eine zentrale Rolle
zu (vgl. Glammeier, 2018, S. 197). Inzwischen gibt es bereits zahl-
reiche Publikationen in Form von Handlungsleitfiden und infor-
mierenden Broschiiren, denen Lehrer*innen praktische Tipps fiir
ihre tagliche Arbeit entnehmen kénnen (vgl. Glammeier, 2018).

Das BMBF-Forschungsprojekt »Sexualisierte Ubergriffe
und Schule — Privention und Intervention« untersuchte unter
anderem die Frage, wie die Institution Schule hinsichtlich ihrer
konzeptionellen Bedingungen ausgestattet ist, um die Priven-
tion sexualisierter Gewalt voranzubringen. Neben der zentralen
Erkenntnis, dass es aufseiten der Lehrkrifte grofle Wissensli-
cken gibt, zeigen die Forschungsergebnisse auch auf struktureller
Ebene erhebliche Missstinde auf (vgl. ebd., S. 2001F.).

Je nach Schulform unterscheidet sich die Intensitit, mit der pra-
ventiv im Schulalltag gearbeitet wird. In der Erhebung Glammei-
ers (n=976) wird dieser Punke durch die Erfahrung der befragten
Lehrkrifte mit selbstgeleisteter Praventionsarbeit abgebildet. Insbe-
sondere in Grundschulen und Forderschulen haben Lehrer*innen
vergleichsweise haufig bereits praventive Inhalte angeboten, nimlich
in 53% (Forderschullehrkrifte) bzw. 72% (Grundschullehrkrifte)
der Fille. Im deutschsprachigen Raum gibt es bisher kaum wissen-
schaftlich evaluierte Priventionsprogramme (vgl. Bauer et al., 2018,
S.182). Aus der Analyse bekannter Priventionsprojekte entnehmen
Bauer et al., dass priventive Angebote in Grundschulen unter an-
derem auf das Sexualwissen von Kindern zielen, das beispielsweise
Wissen tiber sexuelles Verhalten und Sprache in Form von Begrif-
fen und Bezeichnungen einschliet. Mechrheitlich fokussieren die
praventiven Inhalte darauf, dass Kinder Selbstschutzkompetenzen
erwerben, um sich zukiinftig besser gegen sexualisierte Ubergriffe
zur Wehr setzen zu konnen (vgl. Bauer et al., 2018).

An Gesamt-, Haupt- und Realschulen haben zwischen einem
Viertel und einem Fiinftel der befragten Lehrkrifte bereits Er-
fahrungen mit von ihnen durchgefiihrten Priventionsangeboten
(vgl. Glammeier, 2018, S. 202). Noch weniger vertraut mit pri-
ventiven Mafinahmen sind Lehrkrifte an Gymnasien und Berufs-
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schulen, die nur zu 15% (Gymnasien) bzw. 5% bereits selbst An-
gebote umgesetzt haben.

Die Erhebung fithrt Glammeier zu dem Schluss, dass es bisher
keine flichendeckende schulische Priventionsarbeit gibt (vgl.
ebd., S. 207). Neben den Kompetenzen der Lehrkrifte, die diese
im Schulalltag durchfithren wiirden, fehlt es jedoch insbesondere
an grundlegenden und strukturell verankerten Standards und
Leitlinien zur Privention sexualisierter Gewalt an Schulen (vgl.
Bauer et al., 2018, S. 181).

Um den Missstinden der institutionellen Rahmenbedingun-
gen entgegenzuwirken, hat die Bundesregierung im Jahr 2016 die
Bundesinitiative »Schule gegen sexuelle Gewalt« initiiert (vgl.
Glammeier, 2018, S. 197). Die Initiative soll Einrichtungen aller
Schulformen dabei unterstiitzen, sich mittelfristig in den Prozess
zu begeben, ein schuleigenes Schutzkonzept zu erstellen. Der
UBSKM beschreibt Schutzkonzepte zur Pravention und Inter-
vention als »ein Zusammenspiel aus Analyse, strukturellen Ver-
anderungen, Vereinbarungen und Absprachen sowie Haltung und
Kultur einer Organisation« (Arbeitsstab des UBSKM, o.].d).
Durch ihren Fokus auf alle am institutionellen Geschehen Betei-
ligten — im Falle von Schulen also Schiiler*innen, Eltern sowie das
gesamte Kollegium der Schule — kénnen auch alle diese Personen-
gruppen von Schutzkonzepten profitieren, weshalb sich die Bun-
desregierung durch die Bundesinitiative nachhaltige Auswirkun-
gen auf die Privention sexualisierter Gewalt verspricht (vgl. ebd.).

Bisher gibt es noch nicht in allen Bundeslindern spezifische
Informationen zum jeweiligen Vorgehen, was darin begriindet ist,
dass die Initiative noch nicht tiberall ofhiziell gestartet ist. Bis Ende
2018 soll dies jedoch passiert sein und sollen sich auch die noch
fehlenden Bundeslinder offiziell dazu gedufert haben, welche lan-
desspezifischen Mafinahmen im Rahmen von » Schule gegen sexu-
clle Gewalt« ergriffen werden (vgl. Spiegel Online, 2016).8

8 Der hier aufgezeigte Stand entspricht den Veroéffentlichungen bis Oktober
2018, dem Zeitpunkt der Erstellung der vorliegenden Untersuchung.
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4 Einbettung der Studie
in das Forschungsfeld

Im folgenden Kapitel wird die Merseburger Forschung in das
derzeitige Forschungsfeld eingebettet und es werden einzelne Er-
gebnisse des Projekts » Schutz von Kindern und Jugendlichen vor
sexueller Traumatisierung« angefiihrt, bevor auf die Interviews
mit Lehrkriften fokussiert wird. Dabei wird auch auf einige me-
thodische Fragen und solche der Forschungsethik eingegangen.

4.1 Empirische Ausgangslage

Das Merseburger Forschungsprojekt ist mit einer Gesamtlaufzeit
von sechs Jahren eines der vom BMBF in zweiter Forderphase
geforderten Forschungsprojekte zu sexualisierter Gewalt. Die fol-
genden Ausfithrungen beschreiben die Forschungsaktivititen und
-ergebnisse der bisherigen Laufzeit.

Inhalte

Im Fokus des Projekts »Schutz von Kindern und Jugendlichen
vor sexueller Traumatisierung« steht die Analyse und Evaluation
derjenigen Faktoren, die dazu beitragen, Kinder und Jugendliche
in ihrer (sexuellen) Selbstbestimmung zu férdern und zu stirken.
Hintergrund ist die Annahme, dass (sexuell) selbstbestimmt le-
bende junge Menschen aufgrund ihrer psychischen und personel-
len Konstitution besser vor sexualisierter Gewalt und/oder Trau-
matisierung durch entsprechende Vorfille geschiitze sind (vgl.
BMBF, 2016, S. 54). Zur Verfolgung dieser Grundiiberlegung
formulierte das Forschungsteam drei konkrete Fragen:
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»1. Wie kann sexuelle Aufklarung der Pravention sexueller Gewalt
dienen?

2. Wie ist durch Sexualpadagogik und Sexuelle Bildung eine ver-
besserte sexuelle Selbstbestimmung erreichbar, die die Abwehr
potenzieller und die Verarbeitung bereits bestehender sexuel-
ler Grenzverletzung erleichtert?

3. Welche Bedingungen personeller und institutioneller Art
wirken an pidagogischen Einrichtungen (und in der Lebens-
welt von Kindern und Jugendlichen) forderlich fiir sexuelle
Selbstbestimmung?« (ebd.)

Wie aus den Fragen erkennbar ist, setzt das Wirken des For-
schungsprojektes nicht unmittelbar bei den Kindern und
Jugendlichen selbst an. Vielmehr entschieden sich die
Projektmitarbeiter*innen dazu, die Bedarfe von Fachkriften
hinsichtlich sexualpadagogischer Fort- und Weiterbildungen zu
erheben und sich einen Uberblick dariiber zu verschaffen, wie
kompetent padagogisch Titige bereits jetzt im entsprechenden
Themenfeld in der Arbeit mit Klient*innen sind (vgl. BMBF,
2015). In den Fokus der Erhebung wurden Fachkrifte der ambu-
lanten Erzichungshilfen, insbesondere der Sozialpidagogischen
Familienhilfen (SpFh) und Einzelbetreuungen/Erzichungsbei-
standschaften (EB), gesetzt. Zum einen fand dieser Bereich bisher
kaum Beachtung in wissenschaftlichen Untersuchungen. Zum
anderen nimmt er jedoch bundesweit in der Kinder- und Ju-
gendhilfe einen groflen Stellenwert im Rahmen der ambulanten
Hilfen ein, wie man den Informationen des Statistischen Bundes-
amtes fiir die Jahre 2015 und 2016 entnehmen kann (vgl. Tab. 5).

In der Statistik werden fiir das Jahr 2016 insgesamt 516.344
begonnene Hilfen ausgewiesen, von denen 422.636 Fille den
ambulanten Erziehungshilfen zuzuordnen sind. Dies entspricht
einem prozentualen Anteil von 77,3% der Gesamtanzahl der
Hilfen. Allein die SpFhs und EB summieren sich auf ein Fiinftel
der 2016 gestarteten nichtstationdren Interventionen und stellen
damit einen wesentlichen Bestandteil dieser dar.
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Tab. 5: Erzieherische Hilfen und sonstige Leistungen; Quelle: Statistisches
Bundesamt (2017).

Hilfearten 2015 2016

ambulante Hilfen

Hilfen nach § 27 SGB VIl

begonnene Hilfen 33.136 33.819
beendete Hilfen 30.168 31.889
Hilfen am 31.12. 42302 43.621
Erziehungsberatung

begonnene Hilfen 306.164 314.256
beendete Hilfen 303.289 308.548
Hilfen am 31.12. 145.404 150.672
soziale Gruppenarbeit

begonnene Hilfen 7.056 7.444
beendete Hilfen 6.849 6.948
Hilfenam 31.12. 9.009 9.458

Einzelbetreuung (Erziehungsbeistand und Betreuungshelfer)

begonnene Hilfen 29.339 32.181
beendete Hilfen 27.115 28.966
Hilfen am 31.12. 31.698 34.658

Sozialpddagogische Familienhilfe

begonnene Hilfen 46.941 48.976
Zahl der Kinder 87.361 91.760
beendete Hilfen 44.208 44.070
Zahl der Kinder 83.347 82.555
Hilfen am 31.12. 71.846 75.896
Zahl der Kinder 139.400 147.764

Fortsetzung auf der néchsten Seite
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Hilfearten 2015 2016

stationdre und teilstationdre Hilfen

Erziehung in einer Tagesgruppe

begonnene Hilfen 7.899 7.903
beendete Hilfen 7.874 7.720
Hilfen am 31.12. 15.960 16.009

Vollzeitpflege in einer anderen Familie

begonnene Hilfen 18.681 16.162
beendete Hilfen 15.611 16.451
Hilfen am 31.12. 74.120 74.969

Heimerziehung und sonstige betreute Wohnform

begonnene Hilfen 61.764 51.126
beendete Hilfen 46.122 51.637
Hilfen am 31.12. 95.582 96.506

intensive sozialpddagogische Einzelbetreuung

begonnene Hilfen 5.364 4815
beendete Hilfen 4.185 4.804
Hilfen am 31.12. 5.142 5.172

Eingliederungshilfe bei (drohender) seelischer Behinderung (§ 35a SGB Vil)

begonnene Hilfen 30.670 33.301
beendete Hilfen 25.141 26.708
Hilfenam 31.12. 69.025 75.602
sonstige Leistungen der 6ffentlichen Jugendhilfe

Adoption 2976 3.888
.:\cr:;sff:l:gschaften und Amtsvormund- 107.819 92,250
Beistandschaften 538.297 524.139
Sorgerechtsentziehung (auch teilsweise) 17.168 16.486
vorlaufige SchutzmaBnahmen? 84.230 61.383

" EinschlieBlich stationarer Hilfen gemaf §27 SGBVIII.
2 Ab 2017 vorlaufige SchutzmaBnahmen nach §§ 42 und 42a SGB VIII.
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Uber die pidagogischen Fachkrifte in ambulanten Einrichtungen
hinaus identifizierte das Forschungsteam auch Lehrkrifte schu-
lischer Institutionen als potenziell relevante Zielgruppe, um zur
Beantwortung der Merseburger Forschungsfragen beizutragen.
Aus diesem Grund wurden im kleinerem Umfangauch im Schul-
betrieb titige Personen in die Erhebung einbezogen (vgl. Vofs et
al, 2014, . 5).

Methodik und Untersuchungsvorgehen

Zur qualitativen Datenerhebung wurden im Forschungsprojeke
leitfadengestiitzte, halboftene Interviews gefithrt. Die Stich-
probe hatte eine Grofle von n=43, wovon 19 Interviews mit
ambulant betreuenden Sozialpidagog*innen gefithrt wurden,
sechs Gespriche mit Lehrer*innen stattfanden und die tbri-
gen 18 mit intersektional arbeitenden Fachkriften erfolgten.
Auf einen offenen Erzihlimpuls — der Frage danach, welche
Bertithrungspunkte es in der taglichen Arbeit mit dem Thema
Sexualitit gibt — folgten in der Regel Nachfragen durch die in-
terviewende Person zu den bis dahin aufgekommenen Inhal-
ten. Anschlieflend orientierte sich der*die Interviewer*in an
verschiedenen im Fragebogen aufgefithrten Themenblocken
und gab Moglichkeiten zum Austausch iiber Grenzverletzun-
gen und den tuiblichen Umgang in der Einrichtung, Erfahrun-
gen mit Fort- und Weiterbildungsangeboten und Wiinsche fur
zukiinftige Besuche derselben, das Verstindnis von Sexueller
Bildung, einrichtungsspezifische Angebote im Kontext von
Sexueller Bildung und Ahnliches (vgl. Krolzik-Matthei et al.,
2018, S. 249f1.).

Wie in Tabelle 6 ersichtlich, wurden im Rahmen der Daten-
erhebung insgesamt sechs Interviews in Schulen gefithrt. Die Er-
wihnung konkreter Textpassagen aus diesen Interviews mit Lehr-
kriften wird in den folgenden Kapiteln mit den Kiirzeln FS1 bis
FS6 gekennzeichnet.
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Tab. 6: Ubersicht der Datenerhebung im BMBF-Forschungsprojekt »Schutz
von Kindern und Jugendlichen vor sexueller Traumatisierung«; Quelle:
Krolzik-Matthei & Linke (2017, S. 5).

Zeitraum 08/2015-02/2016

Region Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiiringen, Berlin

Fachkréfte aus ambulanten Hilfen zur Erziehung und der offenen Kinder- und
Jugendarbeit sowie aus der intersektionalen Bildungsarbeit

Stichprobe n=43 (19 ambulante HzE; 6 Schule; 18 Intersektionalitat)

Leitfadengestiitzte Interviews; durchgefiihrt von zwei wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen und vier wissenschaftlichen/studentischen Hilfskraften

Feld

Methode

Aufzeichnung | digitale Aufnahme

Dauer ca. 35-180min

Transkription | jeweils durch den*die Interviewer*in mit Software f4

Im weiteren Verlauf der ersten Forderphase erfolgte mittels Qualita-
tiver Inhaltsanalyse nach Mayring und der Software MaxQDA eine
erste Auswertung des Materials. Wie von Mayring vorgesehen (vgl.
Kapitel 5.6), wurden zunichst deduktive Kategorien formuliert,
nach denen das vorhandene Datenmaterial analysiert wurde. Im wei-
teren Verlauf erfolgte die Aufstellung zusitzlicher induktiver Kate-
gorien und insbesondere die Untersuchung des Materials darauf, wie
die befragten Personen Sexualitit wihrend des Interviews themati-
sieren. Ausgehend davon erfolgten Interpretationen des Gesagten
beziiglich forderlicher Bedingungen einer ambulanten Hilfe zur Er-
ziehung, um Kinder und Jugendliche in ihrer sexuellen Selbstbestim-
mung zu stirken (vgl. Krolzik-Matthei et al., 2018, S. 249f.).

Um die Interviewreihe der ambulant titigen Sozialarbeite-
r*innen sinnvoll zu erginzen, wurden auflerdem Interviews mit
Lehrer*innen durchgefihre, die im Rahmen der Auswertung
innerhalb des Forschungsprojektes aus verschiedenen Griinden
keine Berticksichtigung finden konnten. Die Interviews mit den
Lehrkriften sind Grundlage der vorliegenden Arbeit und werden
im weiteren Verlauf entsprechend methodisch und inhaltlich be-
trachtet (vgl. Kapitel 5 u. 6).
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Die erste Forderphase des Merseburger Forschungsvorhabens
war zudem von einer inhaltlichen Zweiteilung gekennzeichnet.
Wahrend ein Erhebungsschwerpunkt auf den oben beschriebe-
nen Erziehungshilfekontext zielte, fokussierte das zweite Teilpro-
jekt auf intersektional titige Einrichtungen und deren Erfahrun-
gen mit Grenzverletzungen, Sexualitit und sexualisierter Gewalt.
Auch dort diente die Untersuchung dazu, Informationen tiber die
Titigkeit der Institutionen, vor allem aber zu den Bedarfen an
Fort- und Weiterbildung in den besprochenen Themenbereichen
zu erhalten (vgl. Krolzik-Matthei & Linke, 2017, S. 5).

Ergebnisse

Bereits die (Zwischen-)ergebnisse der ersten Forderphase sind
vielgestaltig: Zunichst wurde der Bereich der SpFh/Erzichungs-
beistandschaft als ein Feld der Sozialen Arbeit identifiziert, in
dem besondere Machtverhiltnisse wirken (vgl. Krolzik-Matthei
etal, 2018, S. 251f.). Als ursichlich dafiir zeigt sich iberwiegend
die Hiirde, zentrale Auftrige fur alle Personen im Hilfeprozess
klar zu benennen und zuzuweisen. Insbesondere nicht klar kom-
munizierte bzw. verdeckte Auftrige kénnen eine ambulante Hilfe
zu einem vielschichten Aushandlungsfeld von Macht werden
lassen. Die Aushandlungen entstehen im Hilfeprozess zwischen
den beteiligten — 6ffentlicher Triger (ASD, »Allgemeiner Sozi-
aler Dienst« des Jugendamtes), hilfeerbringende Stelle (SpFh/
EB) und Familie — und zeigen sich in der Form, dass die SpFh
auch Auftrige des ASD iibernimmt, die weder im Hilfeplan fest-
gehalten sind, noch mit der betroffenen Familie kommuniziert
wurden. Gibt es keinen den Umgang mit der Thematik regeln-
den, offen besprochenen Auftrag des Jugendamtes und somit auch
keine zielgerichtete Bearbeitung des Themenbereiches, erhoht
sich zwangsliufig die Wahrscheinlichkeit, dass jede der beteilig-
ten Parteien im eigenen Interesse handelt. Dies kann zu verschie-
denen Szenarien fithren: Denkbar ist etwa, dass das Thema vollig
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ausgegrenzt wird, obwohl sich ein entsprechender Bedarf abzeich-
net bzw. artikuliert wurde; oder es wird durch die Fachkraft oder
die Klient*innen ein Gesprich tiber Sexualitit erzwungen; oder
die Fachkraft legt cigene Wertvorstellungen an und zielt darauf,
sie in der Familie umzusetzen. Die (bewusste oder unbewusste,
geplante oder ungeplante) Absicht, das Themenfeld Sexualitit
als Mittel fiir eigene Zwecke zu nutzen, kann dabei sowohl von
Klient*innen als auch von der Fachkraft ausgehen. Die Scham,
mit der die Thematik Sexualitit gesellschaftlich hiufig besetzt ist,
erschwert die detaillierte Auftragsklirung im Hilfeprozess zusatz-
lich (vgl. ebd.).

Neben dem Thema »Sexualitit als Aushandlungsfeld von
Macht« zeigte sich in den Interviewauswertungen insbesondere
der Umgang mit sexualisierter Gewalt als weiterer Schwerpunkt.
Zunichst offenbarte sich in der Analyse ein hohes Mafd an Vul-
nerabilitit aufseiten der Fachkrifte, wenn Fille von sexualisierter
Gewalt im Hilfeprozess zutage treten (vgl. Krolzik-Matthei &
Linke, 2017, S. 8fF.). Dies schlieft sowohl ein schon vor Hilfe-
beginn bekanntes Vorhandensein entsprechender Geschehnisse
ein als auch die Méglichkeit, dass derartige Aufdeckungen erst
wihrend der laufenden Hilfe bekannt (gemacht) werden. Auf-
grund der besonderen Konstellation im Rahmen einer SpFh/EB,
die zwar mit regelmifigem, aber doch nur punktuellem Kontakt
einhergeht, sind Fachkrifte haufig unsicher in ihren Interventi-
onen bei Aufdeckung oder Bekanntwerden von Fillen sexuali-
sierter Gewalt. Weitere Faktoren, die das begtinstigen, sind der
nahezu immer vorherrschende Mangel an Ressourcen (in der
SpFh ist dies vermehrt die Ressource »Zeit« sowohl im Kontakt
mit der Familie als auch beziiglich méglicher Weiterbildungen)
sowie die Breite an Themenfeldern, in denen die Fachkraft kom-
petent sein muss, um die Klient*innen adiquat zu begleiten. Die
Notwendigkeit, als professionell helfende Person trotz Unsicher-
heit oder Unwissen in irgendeiner Form zu handeln, bringt die
Sozialpidagog*innen oftmals in hochbelastende Situationen, die
von ihnen als Dilemmata empfunden werden (vgl. Institut fiir
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Angewandte Sexualwissenschaft, 2018). Neben Supervision, die
innerhalb der Interviewauswertung als wichtige und notwen-
dige Intervention identifiziert wurde, zeigte sich weiterhin, dass
Fachkrifte zusitzliche Angebote brauchen, um den Umgang mit
Sexualitit und sexualisierter Gewalt innerhalb der SpFh/EB zu
professionalisieren (vgl. Krolzik-Matthei & Linke, 2017, S. 101t.).

Bereits im urspriinglichen Forschungsdesign nahmen die Pro-
jektmitarbeitenden an, dass ein Nutzen fiir Praktiker*innen pers-
pektivisch darin liegen konnte, sich vermehrt in Netzwerken zu
beteiligen und Sicherheit im Umgang mit Sexualitit und angren-
zenden Themen wie sexualisierte Gewalt und (sexuelle) Grenzver-
letzungen zu erlangen (vgl. Vo8 et al., 2014, S. 22fF.). Dass ein ent-
sprechender Bedarf aufseiten der in der ambulanten Jugendhilfe
Titigen tatsichlich vorliegt, wurde durch die Auswertung der
Interviews verifiziert (vgl. Institut fiir angewandte Sexualwissen-
schaft, 2017).

Ausblick auf die zweite Férderphase

Aktuell befindet sich das Forschungsprojekt »Schutz von Kin-
dern und Jugendlichen vor sexueller Traumatisierung« in der
zweiten Forderphase. Diese endet im April 2020. Dabei fokussiert
das Forschungsvorhaben weiterhin auf Handreichungen und Ma-
terialentwicklung, um Fachkrifte der ambulanten Erziehungshil-
fen kiinftig in ihren Kompetenzen im Umgang mit den Themen
Sexualitit und sexualisierte Gewalt zu stirken. Zusitzlich liegt
ein weiterer Projektschwerpunke fir diese Forschungsforderlinie
auf dem Theorie-Praxis-Transfer.

Der vom Merseburger Forschungsprojekt in den ersten drei
Jahren der Laufzeit im Zuge der Interviewauswertungen nachge-
wiesene Bedarf an Professionalisierung im Umgang mit sexuali-
sierter Gewalt in ambulanten Hilfekontexten ist ein wesentlicher
Ankniipfungspunkt fiir den benannten Theorie-Praxis-Transfer.
Aufbauend auf von Fachkriften formulierten Bedarfen wurde das
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Konzept fiir cinen Regionalen Arbeitskreis (RAK) » Sexualisierte
Gewalt« entwickelt, der — initiiert vom Forschungsteam — pers-
pektivisch Méglichkeiten bieten soll, die Handlungskompetenzen
der Sozialarbeiter*innen zu stirken (vgl. Institut fiir Angewandte
Sexualwissenschaft, 2017).

Neben dem Anstof8 zur Grindung des RAK komplettieren
Interviews mit Jugendlichen, die Auswertung derselben und die
Veréftentlichung von Forschungsergebnissen das Vorhaben der
zweiten Forderphase (vgl. Vo et al,, 2014, S. 13F.).

4.2 Forschungsethische Ausgangslage

Unter Beachtung der sensiblen Thematik veréffentlichten Poel-
chau et al. im Jahr 2015 erstmalig in Deutschland eine for-
schungsethische Ubereinkunft mit konkreten Empfehlungen fiir
Forschungsvorhaben zu sexualisierter Gewalt in padagogischen
Kontexten. Die Bonner Ethik-Erklirung soll dabei eine Orien-
tierungshilfe fir Forschende sein, um adiquat mit ethischen
Fragestellungen und rechtlichen Aspekten beziiglich ihres For-
schungsfeldes umgehen zu konnen. Mit der Handlungssicherheit
fur die Wissenschaftler*innen trigt sie mafigeblich zum Schutz
der Befragten bei. Sie gibt konkrete Hinweise dazu, wie Risiken
tur die beforschten Individuen maéglichst minimal gehalten und
Forscher*innen mit Blick auf die spezifischen Anforderungen ge-
schult werden kénnen (vgl. Poelchau et al,, 2015, S. 1ff.).

Im Forschungsprojekt »Schutz von Kindern und Jugendlichen
vor sexueller Traumatisierung« wird der Bonner Ethik-Erklirung
an verschiedenen Punkten Rechnung getragen. So werden alle
Interpartner*innen stets dariiber aufgeklirt, dass die Teilnahme
am Interview freiwillig ist und jederzeit unter- oder abgebrochen
werden kann. Eine fiir beide Seiten verbindliche Sicherheit stellt
dabei eine von der befragten Person zu unterzeichnende Erkla-
rung dar. Diese besagt, dass sie im Vorfeld iiber die Hintergriinde
ebenso wie iiber die Bedingungen des Interviews (Freiwilligkeit,
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Anonymisierung, Verwendung der Daten etc.) aufgeklirt worden
ist.

Des Weiteren liegt ein besonderes forschungsethisches Augen-
merk auf dem Umgang mit den erhobenen Daten. Mithilfe eines
Pseudonymisierungs- und Anonymisierungsprozesses wird sicher-
gestellt, dass von Fachkriften in Interviews getroffene Aussagen
im Rahmen von Ergebnisveroffentlichungen nicht auf konkrete
Personen oder Institutionen zuriickfiithrbar sind. Interviewpas-
sagen, die wissenschaftliche Erkenntnisse in Zitatform unter-
streichen, werden lediglich mit einem kurzen Code kenntlich
gemacht und bieten damit Aufenstehenden keine Moglichkeit,
etwaige Riickschliisse zu zichen (vgl. VoB8 et al., 2014, S. 16fF).

Dariiber hinaus wird bereits im Forschungsdesign ein sensibler
Umgang mit méglichen Risiken innerhalb des Forschungsvorha-
bens ausgewiesen. Neben einer Interviewer*innenschulung zu den
Themengebieten Traumata, sexualisierte Gewalt und Umgang mit
belastenden Situationen innerhalb der Interviewsituation und
vom Datenschutzbeauftragten der Hochschule vermittelten In-
formationen zu den Datenschutzbestimmungen begleiten regel-
mifdige Supervisionstermine das Forschungsgeschehen.

4.3 Die Forschung zu Lehrkraften

Das dieser Arbeit zugrunde liegende Interesse fokussiert auf die
Frage, welchen Beitrag Lehrkrifte leisten, leisten miissten und ak-
tuell leisten konnen, um Kinder und Jugendliche im Lebensraum
Schule vor sexualisierter Gewalt zu schiitzen und sie in ihrer po-
sitiven Entwicklung und sexuellen Selbstbestimmung zu stirken.

Zentral sind dabei in der Untersuchung momentane Facetten
Sexueller Bildung in der Institution Schule und die Kompeten-
zen von Lehrkriften, die sie wihrend des Lehramtsstudiums und
durch Fort- und Weiterbildung erworben haben.

Als wesentliche Sozialisationsinstanz hat die Institution Schule
cinen groflen Einfluss auf die (Personlichkeits-) Entwicklung von
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jungen Menschen (vgl. Hummrich & Kramer, 2017, S. 7£.). In allen
zentralen Sozialisationsinstanzen findet im Einklang mit der per-
sonlichen Entwicklung von Heranwachsenden auch die sexuelle
Sozialisation statt. Der Schule kommt dabei eine besondere Be-
deutung zu. Durch die in Deutschland geltende Schulpflicht ist die
Schule fiir alle in Deutschland lebenden Kinder und Jugendlichen
der einzige Ort, an dem sie zwangslaufig in einem institutionellen
Kontext mit Aspekten von Sexualitit in Berithrung kommen.
Diese sind vielschichtig und reichen beispielsweise von Kontakten
zu Mitschiiler*innen und Lehrpersonal bis hin zu unterrichtlicher
und auflerunterrichtlicher schulischer Auseinandersetzung mit
sexuellen Themen. Lehrkrifte als unmittelbare Bezugs-, Autori-
tits-, und Orientierungspersonen haben mit ihrem Handeln, ihren
eigenen Haltungen und Wertvorstellungen sowie mit ihrem pro-
fessionellen Selbstverstindnis einen bedeutsamen Einfluss auf die
sexuelle Sozialisation der Heranwachsenden. Umso wichtiger ist es,
dass es ihnen gelingt, das eigene Agieren zu reflektieren und geeig-
nete Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dass Kinder und Jugendli-
che sich frei von Zwingen in einem positiven Umfeld entwickeln
kénnen (vgl. Schmidt, 2014, S. 254fF; vgl. Kapitel 2).
Mithilfe von Forschungsfragen soll die Auswertung qualitati-
ver Interviews dazu beitragen, sich mit dem im Folgenden kon-
kret formulierten Forschungsgegenstand auseinanderzusetzen
und das Forschungsinteresse zu verfolgen. Relevant sind dabei
insbesondere Untersuchungen zu Kompetenzen der Lehrkrifte,
ihrem Reflexions- und Handlungsvermogen und den Maglich-
keiten, die sie haben, die sexuelle Sozialisation von Kindern und
Jugendlichen im schulischen Rahmen in wirksam positiv zu
beeinflussen. Konkret wurden in der Studie die folgenden For-
schungsfragen zugrunde gelegt:
> Welchen Beitrag leistet die Institution Schule dazu, Kinder
und Jugendliche durch Privention vor sexualisierter Gewalt
und/oder ihren Folgen zu schiitzen?

> Uber welche Kompetenzen verfiigen Lehrkrifte im Hin-
blick auf Sexuelle Bildung ihrer Einschitzung nach?
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> Welche Moglichkeiten haben Lehrkrifte im Rahmen des
Schulalltags, Kinder und Jugendliche in ihrer sexuellen
Selbstbestimmung zu stirken?

> Welche Bestandteile der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kraften befihigen sie zu einem professionellen Umgang mit
dem Themenfeld Sexualitit im Schulalltag?
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5 Methodik
der empirischen Untersuchung

In den folgenden Kapiteln und Unterkapiteln wird die Metho-
dik der in dieser Arbeit vorgenommenen Untersuchung darge-
legt. Nachdem die Methodenauswahl zunichst kurz begriindet
wird, erfolgt die ausfithrliche (iuflere) Betrachtung des vorlie-
genden Datenmaterials. Mit einem Einblick in die intensive for-
schungsethische Reflexion wird weiterhin dargelegt, dass das
Forschungsvorhaben sich den forschungsethischen Anspriichen
dieses sensiblen Themas bewusst ist und sie entsprechend beriick-
sichtigt. Die detaillierte Beschreibung der gewihlten Methode
miindet letztlich in die Vorstellung des erarbeiteten Kategorien-
systems, das die Grundlage der tatsichlichen Auswertung der Un-
tersuchungsergebnisse darstellt.

5.1 Begriindung der qualitativen
methodischen Vorgehensweise

Fir die Auswertung der Lehrer*inneninterviews wurde nach
Mayrings Qualitativer Inhaltsanalyse vorgegangen (vgl. Kapi-
tel 5.6). Die Wahl der Auswertungsmethode orientierte sich am
bisherigen Vorgehen innerhalb des Gesamtforschungsvorhabens
(vgl. Kapitel 4.1). Da auch die sonstigen Interviews mittels der
Methode Mayrings ausgewertet wurden, kommt sie auch in
Bezug auf die Interviews mit den Lehrkriften zur Anwendung.
Ebenfalls wird sich dem bisherigen Auswertungsprozess insofern
angeschlossen, als das Datenmaterial mithilfe von MaxQDA co-
diert wird (vgl. Kapitel 4.1). Durch die Nutzung der gleichen
qualitativen Auswertungsmethode(n) wie im BMBF-Forschungs-
projekt »Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexueller
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Traumatisierung«’ wird eine méglichst hohe Vergleichbarkeit
und damit eine gute Verwertbarkeit der Ergebnisse fiir das For-
schungsprojekt gewihrleistet.

5.2 Die Auswahl der Stichprobe
und ihre Besonderheiten

Im Forschungsvorhaben des Projekts »Schutz von Kindern und
Jugendlichen vor sexueller Traumatisierung« wurden fiir die Ge-
nerierung von Ergebnissen hinsichtlich der erklarten Forschungs-
ziele (vgl. Kapitel 4.1) verschiedene Zielgruppen erfasst. Personen
der Zielgruppen waren unter anderem padagogische Fachkrifte.
Innerhalb dieses Bereichs wurden im spezifischen Kreis Fach-
krifte aus Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, konkret
ambulanter Hilfen zur Erzichung, und Lehrer*innen aller Schul-
formen definiert. Vor der Akquise erfolgte keine Festlegung von
engen Kriterien hinsichtlich der Stichprobenauswahl (vgl. Vo8
etal, 2014, S. 13). Im Forschungsdesign des Projekes findet sich
dazu folgende Aussage: »Voraussetzung ist, dass die zu Befragen-
den Auskunft tiber eigene Erfahrungen, Einstellungen und Ver-
haltensweisen hinsichtlich Sexualitit, Grenzverletzungen und
sexualisierter Gewalt geben kénnen« (ebd.).

Die Basis der Akquise bildeten das Netzwerk des Instituts
fiur Angewandte Sexualwissenschaft sowie die im Rahmen der
Jugendsexualititsstudie PARTNER 4 gekniipften Kontakte zu
Akteur*innen der schulischen Bildung.

Zur besseren Einordnung der Stichprobe ist es notwendig, auf
einige Besonderheiten hinzuweisen. Dass cine Reprisentativitit
nicht gegeben ist, ist alleine aufgrund der Grofie der Stichprobe
selbstverstindlich festzuhalten. Weiterhin ist auch die Zusam-
mensetzung der Schulformen, in denen die interviewten Perso-

9 Das Forschungsteam des Projekts entschied sich bei der Auswertung der tib-
rigen Interviews ebenfalls fur die hier beschriebenen Methoden.
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nen titig sind, nicht gleichmafig verteilt. So sind beispielsweise
Grundschullehrkrifte gar nicht vertreten, wohingegen drei der
sechs Interviews eint, dass sie mit Lehrkriften von Schulen mit
Forderschwerpunkt Lernen gefithrt wurden (Interviews FS2,
FS4, FS6). In zwei Fillen arbeiten die Lehrer*innen mit Kindern
und Jugendlichen, die ihren Realschulabschluss entweder erwor-
ben haben oder diesen mit dem Besuch einer Sekundarschule
anstreben (Interviews FS1 und FS3). Uber Interview FSS kann
hinsichtlich der Schulform keine Aussage getroffen werden. Der
Hinweis auf eine Mchrheit an befragten Lehrkriften von Schulen
mit Forderschwerpunke Lernen ist insofern von Bedeutung, als
damit zum einen besondere Bedarfe, die die Schiiler*innenschaft
von Schulen mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Bereich
Lernen mit sich bringt, eine zentralere Bedeutung einnehmen
(vgl. Kapitel 3.5). Weiterhin ist aufzuzeigen, dass die Lehrkrifte
von Forderschulen aufgrund ihres Betitigungsfeldes moglicher-
weise iiber andere Qualifizierungen als Lehrkrifte an Schulen
ohne spezielle Forderbedarfe verfiigen. Mitunter haben sie Zu-
satzqualifikationen erworben oder entsprechende Lehramesstudi-
enginge belegt, was sie von ihren Kolleg*innen auflerhalb dieser
Schulform unterscheiden kénnte. Diese Aspekte fithren nicht zu
einer geringeren Eignung der vorliegenden Stichprobe, um die
formulierten Forschungsfragen zu beantworten., jedoch sollten
die Untersuchungsergebnisse entsprechend reflektiert und auf
ihre Allgemeingiiltigkeit hinterfragt werden.

Eine weitere Besonderheit stellt die Interviewsituation von
Interview FSS dar. Dieses Interview ist insofern von den tibrigen
Gesprichen zu unterscheiden, als es das einzige war, das mit zwei
Lehrkriften stattfand. Beide Lehrkrifte haben an ihrer Schule die
Rolle der Beratungslehrkraft inne und eine entsprechende Aus-
bildung gemacht, weshalb sie beide von der Schulleitung gebe-
ten wurden, am Interview teilzunehmen. Im Gegensatz zu einer
intimen Gesprichssituation mit nur einer interviewten Person
unterliegt ein Gesprich zu dritt einer anderen Dynamik. Gesag-
tes erlangt durch Kenntnis einer weiteren, der Schule angehéri-
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gen Person eine breitere bzw. tiberhaupt eine Offentlichkeit, die
in vertraulichen Dialogen in dieser Form nicht entstehen kann,
wenn die interviewende Person nicht ebenfalls Teil der Schul-
gemeinschaft ist. In der Auswertung sollte diesem Aspekt keine
tibermifig grofle Bedeutung beigemessen werden. Da jedoch fiir
dieses Interview zusitzlich kein zusammenfassendes Kurzproto-
koll vorliegt, sollte die besondere Gesprichssituation dennoch
mitgedacht und beachtet werden.

5.3 Beschreibung der ausgewahlten Interviews

Die der Untersuchung zugrunde liegenden Interviews FS1
bis FS6 wurden im Rahmen des BMBF-Forschungsprojektes
»Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexueller Traumati-
sierung« im Zeitraum von August 2015 bis Februar 2016 gefiihrt
(vgl. Kapitel 4.1). Die interviewenden Personen waren ausschlief-
lich Mitarbeitende im Forschungsprojekt, darunter studenti-
sche und wissenschaftliche Hilfskrifte sowie wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen. Die leitfadengestiitzten Gespriche dauerten
jeweils zwischen 28 Minuten und 1:27 Stunden und fanden in
den Schulen statt, in denen die Lehrkrifte titig sind.

Das gesamte in der hiesigen Untersuchung verwendete Daten-
material wurde in sechs Interviews mit insgesamt sieben Lehr-
kriften verschiedener Schulformen erhoben. Die Akquise der
Teilnehmenden wurde ebenfalls von Mitarbeitenden des For-
schungsprojektes durchgefithrt und konzentrierte sich auf Schu-
len in Sachsen, Sachsen-Anhalt und Berlin.

Im Vorfeld eines jeden Interviews wurden den Interviewpartne-
r*innen die Hintergriinde des Projektes noch einmal niher erlau-
tert und eine Einwilligung zum Interview vorgelegt, aus der zum
einen die Freiwilligkeit der Teilnahme ersichtlich wurde, aber auch
die Moglichkeit, das Interview jederzeit zu unterbrechen bzw.
auch zu beenden (vgl. Kapitel 4.2). Diese Einwilligungserklirung
wurde in doppelter Form ausgehindigt, ein Exemplar verblieb
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vor Ort. In miindlicher und schriftlicher Form wurden die Inter-
viewten dariiber aufgeklart, warum und wie die Daten erhobenen
werden und in welcher Form sie gespeichert und weiterhin ver-
wendet werden. Etwaige Fragen wurden ebenfalls beantwortet.

Im Anschluss an die Interviews verfassten die interviewenden
Personen jeweils ein kurzes zusammenfassendes Protokoll zur in-
ternen Verwendung. Die Audioaufnahmen der Interviews wurden
von Mitarbeitenden des Projekts mit dem Programm F4 transkri-
biert. Das Transkript wurde anschlieSend mit einem anonymisie-
renden Code versehen und lisst somit keine Riickschliisse auf In-
stitutionen oder Personen zu. Da verschiedene Mitarbeiter*innen
des Projekts Interviews fithrten und Transkripte erstellten, finden
sich sowohl in der Gesprichsfithrung als auch in den Transkrip-
ten geringfuigige Abweichungen. Da alle Interviewer*innen an der
gleichen Schulung zur Durchfithrung der Interviews teilgenom-
men haben, sind dadurch jedoch keine Auswirkungen auf die em-
pirische Erhebung zu erwarten (vgl. Kapitel 4.2).

Der zum Einsatz gekommene Interviewleitfaden wurde im
Rahmen des Forschungsprojektes erarbeitet und diversen Pre-
Tests unterzogen. Er war Grundlage aller im Rahmen der Erhe-
bung durchgefithrten Interviews, was eine Vergleichbarkeit der
Ergebnisse zulisst (vgl. Kapitel 4.1). Bisher waren die Interviews
mit den Lehrkriften kein Bestandteil der Datenauswertungen in-
nerhalb des Forschungsprojektes. Zur Auswertung der Interviews
liegen sowohl die Transkripte als auch zum Teil die angefertigten
Kurzprotokolle (vorhanden fiir die Interviews FS1, FS2, FS3 und
FS6) vor. Die Kurzprotokolle dienen lediglich zum Verstindnis
der Interviewsituation und der das Interview mitunter beeinflus-
senden Bedingungen und fassen den situativen Eindruck der in-
terviewenden Person vom Gesprich zusammen. Sie geben aufler-
dem zum Teil Auskunft dariiber, in welchem schulischen Kontext
die Interviewten zu verorten sind (Fachlehrer*innen, Schulform).

Selbstverstindlich werden die Ergebnisse der Untersuchung
dem Forschungsprojekt nach Abschluss der Arbeit zur Verfiigung
gestellt.
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5.4 Forschungsethische Reflexion
zum Umgang mit den Interviews

Das vorliegende Datenmaterial ist Ergebnis einer bereits zurtick-
liegenden Erhebungsphase (vgl. Kapitel 4.1 u. 5.3). Beziiglich der
Entscheidungen im Forschungsdesign und der Interviewfithrung
baut diese Publikation, die auf Lehrkrifte fokussiert, also auf dem
existierenden Material auf und stellt eine Sonderauswertung dar.
Das Vorgehen im Projekt wurde von der Ethikkommission der
Alice Salomon Hochschule begleitet.

Hier sollen nur einige spezifische forschungsethische Fragen
thematisiert werden: Da ich bei der Durchfiithrung des Interviews
nicht anwesend war, bin ich fir die Auswertung auf die Tran-
skripte und deren Inhalte angewiesen. Ein kontinuierlicher Refle-
xionsprozess des eigenen Umgangs mit den Transkripten und In-
halten der Interviews ist Voraussetzung fiir ein forschungsethisch
angemessenes Vorgehen. Forschungsethisch relevant konnen
dabei nach von Unger (2014) beispielsweise die Fragen danach
sein, wie und wo die Daten gespeichert werden und wie im Zu-
sammenhang mit der Vertraulichkeit eine Anonymisierung des
Datenmaterials gewihrleistet werden kann, sodass ein Riick-
schluss auf einzelne Personen nicht méglich ist (vgl. ebd., S. 21f.).
Einem Grofteil der von von Unger erwihnten Fragen ist mit den
Ausfihrungen im Projektforschungsdesign bereits Rechnung
getragen. Insbesondere hinsichtlich der eigenen Subjekeivitit ist
es fiir einen erfolgreichen Forschungsvorgang jedoch wichtig, in
einen kritischen Reflexionsprozess einzutreten. Eine subjektive
Betrachtung des vorliegenden Datenmaterials ist unvermeidbar.
Hilfreich fiir die Selbstreflexion kann in einem ersten (und dann
wiederkehrenden) Schritt die Vergegenwirtigung der eigenen Po-
sitionierung im Forschungsfeld sein. Diese Frage wird bereits aus-
fuhrlich in Kapitel 1.3 verhandelt und dient auch in der Auswer-
tung der Interviews als fachliche Grundlage. Ein weiterer Aspeke
beziiglich meiner eigenen Forschungsperspektive ist meine be-
rufliche T4tigkeit in der sexualwissenschaftlichen Forschung zu
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Sexueller Bildung im Lehramt.!® Im Rahmen der Beschiftigung
habe ich bereits umfangreiche Einblicke in den aktuellen Stand
der Lehramtsausbildung in Sachsen und Sachsen-Anhalt erhal-
ten. Entsprechend beeinflusst werde ich in die Auswertung der
Interviews gehen, selbst wenn ich grofftmogliche Objektivitat
anstrebe. Auch hier ist eine selbstreflexive und vor allem kritische
Auseinandersetzung mit meinem Forschungsprozess wihrend der
Interviewauswertung nétig, um zu dem von von Unger beschrie-
benen Punkt zu gelangen: »Den verschiedenen Zugingen ist
gemein, dass sie die Subjektivitit der Forschenden und den inter-
aktiven Charakter der Forschungssituation als systematische Be-
standteile des Forschungsprozesses verstehen, die nicht ignoriert,
sondern qua Reflexion [...] [produktiv] genutzt werden kénnen«
(von Unger, 2014, S. 23f.). Geplant ist dazu cine Diskussion von
Zwischenergebnissen im Team des Forschungsprojektes, um Ge-
dankenginge zu reflektieren und zu diskutieren.

Hinsichtlich der Vertraulichkeit und Anonymisierung ist be-
ziiglich des geplanten Vorgehens festzuhalten, dass es keinerlei
Riickschlussmoglichkeiten auf Institutionen oder Personen geben
wird. Im Rahmen der forschungsethischen Reflexion spielen daten-
schutzrechtliche Aspekte ebenfalls eine zentrale Rolle (vgl. Poel-
chau et al,, 2015, S. 4). Fiir das in dieser Masterthesis angestrebte
Forschungsziel wird hinsichtlich des Umgangs mit dem vorhan-
denen Datenmaterial folgende Vorkehrung getroffen: Im Rahmen
der Auswertung erfolgt lediglich Zugriff auf bereits anonymisierte
Interviewtranskripte (vgl. Kapitel 5.2.). Alle Namen von Ortlich-
keiten oder Personen sind dabei bereits im Vorfeld unkenntlich ge-
macht worden, sodass mir nicht bekannt ist, wer die interviewten
Personen waren. Weiterhin ist mit der Verwahrung der Transkripte
mit grofler Sorgfalt vorzugehen und ein Zugriff Dritter darauf

10 Ich bin wissenschaftliche Mitarbeiterin im BMBF-Forschungsprojekt »Se-
BiLe — Sexuelle Bildung fiir das Lehramts, im Rahmen dessen bereits diverse
Recherchearbeiten zum aktuellen Stand der Lehramtsausbildung sowie Ge-
sprache mit zustandigen Institutionen erfolgten.
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unbedingt zu verhindern. Lediglich die Ergebnisse der Forschung
werden — zum Teil unterlegt durch Zitate aus den Interviews —
einer Offentlichkeit zuginglich gemacht. Es findet keine anderwei-
tige Verwendung der Daten statt. Gleichzeitig muss sichergestellt
sein, dass bei der Prisentation der Forschungsresultate etwaige re-
levante Aspekte nicht aus Griinden einer verfalschenden Wirkung
ausgelassen werden. Mitunter ist die Auslassung von Informationen
forschungsethisch begriindet, um beispielsweise durch die Verof-
fentlichung mégliche Schadigungen zu vermeiden. Die Forderung,
dass Wissenschaft kritisch sein kann und soll, ist dadurch nicht
aufgehoben. Der zu erforschende Themenbereich der sexualisier-
ten Gewalt, ihrer Privention und ihrer Relevanz im Lebensraum
Schule bedarf jedoch eines besonderen Mafles an Grenzachtung,
Sensibilitit und bedachten Umgangs. Poelchau et al. konstituie-
ren, dass »die Generierung neuen Wissens [...] nie iber die Rechte
und Interessen des Individuums gestellt werden [darf ] « (Poelchau,
2015, S. 1). Sollten sich in der Auswertung derartige Spannungs-
felder ergeben, werden diese immer mit Blick auf die Bedarfe der
interviewten Person(en) aufgeldst.

5.5 Aufbau des Erhebungsinstruments

Der fir die leitfadengestiitzten Interviews verwendete Frage-
bogen wurde im Rahmen des Forschungsprojektes vom wissen-
schaftlichen Personal entwickelt. Er ist unterteilt in sechs Teil-
bereiche, wobei er den interviewenden Personen insbesondere
Orientierung hinsichtlich der fir das Forschungsvorhaben the-
matisch relevanten Aspekte geben sollte: Neben einer Einleitung
mit Erzahlimpuls unterteilt sich der Fragebogen in die Bereiche
Personen/Kultur, Sexualitit/Sexuelle Bildung, Beschwerden/
Grenzverletzung, Kompetenz/Qualifikation sowie Informatio-
nen zur Person/Einrichtung.

Je nach Interviewsituation hat der in der Einleitung enthaltene
Erzihlimpuls die beteiligten Personen bereits in eine intensive Ge-
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sprachssituation gebracht. Die Aufforderung, zu erzihlen, welche
Beriithrungspunkte es in der tiglichen Arbeit mit dem Thema Se-
xualitit gibt, bot den Interviewten dabei die Option, offen in das
Thema einzusteigen und erste Schwerpunkte entsprechend ihrer
personlichen Gewichtung zu setzen. Im Folgenden konnten die
Interviewer*innen zunichst auf die von den Gesprachspartner*innen
angebotenen Inhalte eingehen und konkretere Details erfragen.
Mitunter ergab sich daraus bereits ein Austausch zu Fragen aus den
Teilbereichen Personen/Kultur (in der Einrichtung), Sexualitit/
Sexuelle Bildung, Beschwerden/Grenzverletzung oder Kompeten-
zen/Qualifikationen. Wihrend der Gesprichsfithrung entschied
darauthin die interviewende Person, inwieweit sie zu einem spite-
ren Zeitpunkt im Interview nochmals etwaige Frageinhalte aus den
einzelnen Leitfadenbereichen aufgreift.

In Ginze gab der Interviewleitfaden die Maoglichkeit, ein um-
fassendes Bild der Einrichtung im Hinblick auf ihre Zusammen-
setzung (Schiiler*innenschaft und Kollegium) und Angebote bzw.
Inhalte Sexueller Bildung, die im schulischen Alltag auftreten, zu
vermitteln. Dariiber hinaus setzte er eine Vielzahl von Ankniip-
fungspunkten, um personliche Haltungen der interviewten Perso-
nen zu hinterfragen und den Umgang mit (sexuellen) Grenzver-
letzungen innerhalb der jeweiligen Institution darzustellen. Als
zusitzlicher (méglicher) Gesprichsschwerpunkt sind Informati-
onen zu besuchten, bekannten oder als notwendig eingeschitzten
Fort- und Weiterbildungsangeboten zu identifizieren, fir die im
Leitfaden verschiedenen Fragestellungen vorgehalten waren.

Demografische Angaben und die Frage nach Erginzungen und
dem Erleben der Interviewsituation runden das Erhebungsinstru-
ment ab.

5.6 Vorgehen bei der Auswertung

In den folgenden Unterkapiteln wird das Vorgehen bei der Aus-
wertung des Datenmaterials erldutert. Zunichst wird hierfir
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die verwendete Methode, die Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring, generell beschrieben und im weiteren Verlauf am For-
schungsvorhaben selbst erldutert. Es folgt eine kurze Reflexion
zur Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien. Schlief3-
lich folgen die Darstellung des Entwicklungsprozesses des von
Mayring vorgeschenen Kategoriensystems der hiesigen Analyse
und die Erlduterung der fir die Auswertung der Interviews ge-
wihlten Aspekte.

Das Prinzip der Inhaltsanalyse im Allgemeinen setzt dabei an,
aus von Interviewpersonen Gesagtem Riickschliisse auf nicht-
sprachliche Phinomene zu ziehen. Sie ist eine Methode der qua-
litativen Sozialforschung und versucht, Gesprochenes objektiv
und Schrite fir Schrite, also systematisch, zu erfassen, um davon
ausgehend zu schlussfolgern, welche tibergeordnete Bedeutung
das sprachliche Material hat (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 447).
Eine wichtige Voraussetzung, um dieses Ziel zu verfolgen, ist eine
grundlegende Offenheit, mit der sich dem Analysematerial geni-
hert werden soll. Insbesondere den Interpretationen, die sich erst
durch die Analyse selbst ergeben, soll entsprechend unvoreinge-
nommen begegnet werden, um den qualitativen Forschungspro-
zess bestmoglich voranzubringen. Weiterhin wesentlich ist, dass
die Untersuchungsergebnisse nicht dazu dienen sollen, im Vorfeld
aufgestellte Hypothesen zu verifizieren oder zu falsifizieren, son-
dern dazu, derartige Hypothesen erst zu formulieren, um dariiber
zu einem interpretatorischen Erkenntnisgewinn zu gelangen. (vgl.
ebd., S. 479).

Eine Form inhaltsanalytischen Vorgehens stellt die Qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring dar, welche die Aussagen von inter-
viewten Personen darauf untersucht, was diese direkt und wissent-
lich benannt haben (vgl. ebd., S. 486).

Zu Beginn der Materialauswertung erfolgt zunichst eine um-
fingliche Sichtung der vorliegenden Transkripte, die moglichst
nicht von einer vorgeschalteten theoretischen Auseinanderset-
zung mit der Thematik gekennzeichnet sein sollte. Mithilfe des
gewonnenen Uberblicks kénnen bereits erste Ableitungen ge-
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troffen werden, welche Kategorien sich aus dem Gesagten der
Interviewpartner*innen ergeben (vgl. Lamnek & Krell, 2016).
Bereits an dieser Stelle wird die Inhaltsanalyse ihrem qualitativen
Anspruch gerecht: »Sie ist offen fiir empirisch begriindete Kate-
gorien, die sich aus dem Datenmaterial ergeben« (ebd., S. 486).
Lamnek und Krell beschreiben das Vorgehen als Generieren von
»zergliedernde[n] Kategorien[, die] analytisch gefasst werden«
(ebd.) und Einzelfille nicht in ihrer Ganzheit widergeben, son-
dern zu Merkmalsausprigungen zusammenfassen.

Der Gesamtablauf der Analyse richtet sich nach dem in Abbil-
dung 10 dargestellten Modell von Mayring.

Festlegung des Materials

I
1

Analyse der Entstehungssituation

!

Formale Charakteristika des Materials

!

: Richtung der Analyse {(Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...7)

1

Theoretische Differenzierung der Fragesteliung

l

* Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
* Festlegung des konkreten Ablaufmodells
* Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

!

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

l

* Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
* Rickiberprifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
* bei Veranderungen ermeuter Materialdurchlauf

;

| Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung |

1

‘ Anwendung der inhaltsanalytischen Gitekriterien ‘

Abb. 10: Inhaltsanalytisches Ablaufmodell allgemein; Quelle: Mayring
(2015, S. 62).
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Mayring betont die Wichtigkeit des systematischen Vorgehens,
das mithilfe zuvor aufgestellter Regeln der Textanalyse umsetzbar
ist (vgl. Mayring, 2015, S. 50). Das abgebildete Ablaufmodell lie-
fert die Voraussetzungen dafiir, die Qualitative Inhaltsanalyse an
das vorliegende Datenmaterial anzupassen und die einzuhalten-
den Ablaufschritte in richtiger Reihenfolge vorzugeben.

Die Entwicklung eines Kategoriensystems auf Grundlage der
vorliegenden Materialsammlung ist das wesentliche Element der
inhaltsanalytischen Untersuchung nach Mayring. In ihm werden
die Untersuchungsziele konkretisiert und grifhig formuliert. Zen-
tral ist dabei die Herausforderung, die Kategorien schlissig zu
konstruieren und zu begriinden. Dariiber hinaus ist das Katego-
riensystem und insbesondere die Tatsache, dass es nicht Ergebnis
der Analyse ist, sondern als Ausgangspunkt der Untersuchung
dient, ein zentraler Aspekt der Reliabilitit der Analyse (vgl. ebd.,
S.51f; vgl. Kapitel 5.6.2).

Bei der hiesigen Untersuchung ist ein erster Schritt wie von
Mayring vorgeschen — die Auswahl des Datenmaterials — nicht
notig bzw. bereits im Vorfeld erfolgt, weil das auszuwertende
Material bereits vorliegt und in Ginze zur Untersuchung he-
rangezogen werden soll. Da die Interviews im Rahmen des
BMBE-Forschungsprojektes »Schutz von Kindern und Jugend-
lichen vor sexueller Traumatisierung« durchgefithrt wurden
und bisher nicht ausgewertet werden konnten, ist es allein aus
forschungsethischen Griinden angezeigt, keine zusitzlich ein-
schrinkende Auswahl innerhalb der zur Verfigung stehenden
Transkripte zu treffen. Auch die Analyse der Entstehungssituation
ist innerhalb des Forschungsvorhabens nur bedingt moglich, da
keine Beteiligung der Autorin an der tatsichlichen Interviewsi-
tuation gegeben war. Um dennoch einen Eindruck zu gewinnen,
wurden die beiliegenden Kurzprotokolle studiert. Zusitzlich
kann an dieser Stelle noch einmal auf die vorhandene Freiwillig-
keit der Teilnahme am Interview verwiesen werden, die alle teil-
nehmenden Intervierpartner*innen schriftlich bestitigt haben. Es
ist ebenfalls bekannt, dass die Mitarbeiter*innen des Forschungs-

94



5.6 Vorgehen bei der Auswertung

projekts zur Aufzeichnung der Interviews zu vereinbarten Uhr-
zeiten an die Dienststellen der interviewten Personen gereist sind,
weshalb davon ausgegangen wird, dass die Entstehungssituation
fur die Teilnehmenden unkritisch war. Auf etwaige dienstliche
Storfaktoren kann nicht zuriickgeschlossen werden. Da jedoch
die Gesprachsfihrung durch das leitfadengestiitzte Interview sehr
frei war und im Vorfeld des Interviews abermals auf Moglichkei-
ten des Abbruchs oder der Unterbrechung hingewiesen wurde,
wurden entsprechende Vorkehrungen getroffen und Freiriume
geschaffen. Leider kann hinsichtlich der kognitiven und emotio-
nalen Verfassung der interviewten Personen keinerlei Angaben
gemacht werden, da die Interviews zum einen bereits einige Zeit
zuriickliegen, diese Aspekte in den zum Teil beiliegenden Kurz-
protokollen nicht aufgegriffen sind und es diesbeziiglich auch
keine Maéglichkeit gibt, mit den jeweiligen Mitarbeiter*innen in
Kontakt zu treten.

Hinsichtlich der Charakteristika des Materials sind in vorhe-
rigen Kapiteln bereits die wesentlichen Merkmale zusammenge-
tragen worden (vgl. Kapitel 5.2-5.4). Transkribiert wurde unter
leichter Glittung nach den Transkriptionsregeln, auf die sich das
Forschungsteam im Vorfeld der Erhebungen geeinigt hatte. Fo-
kussiert wurde dabei auf standardorthografische Formulierungen
und das Einfugen von deutlichen Pausen wihrend des Sprechens
der Beteiligten. Kurze Pausen von unter drei Sekunden wurden
in den Transkripten mit der Zeichenfolge (.) vermerke, lingere
Pausen im Redefluss mit der Zeichenfolge (..). Die Transkripte
sollten aufferdem in Zeilenschreibweise erstellt werden und abge-
brochene Sitze mit dem Zeichen / ausweisen.

Auch die Richtung der Analyse wurde im Rahmen der Arbeit
bereits an verschiedenen Stellen teilweise niher erliutert. Die
forschungsethische Reflexion, aber auch die theoretischen Aus-
arbeitungen im Vorfeld erméglichen ein moglichst objektives
Herangehen an die Materialsammlung. Angelehnt an das von
Mayring erwihnte inhaltsanalytische Kommunikationsmodell
(vgl. Mayring, 2015, S. 58f.) ist festzustellen, dass Lehrkrifte ver-
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schiedener Schulformen im Rahmen des Interviews ihre personli-
che Einschitzung zu sexualititsbezogenen Themen und Aspekten
Sexueller Bildung geben, sich zu Grenzverletzungen dufern und
dariiber hinaus mitteilen, welche Weiterbildungsangebote sie be-
reits wahrgenommen haben und welchen Fortbildungsbedarf sie
bei sich im Kontext des Themenbereichs sexuelle Grenzverletzun-
gen schen. Die Analyse der Interviews soll die Moglichkeiten der
Institution Schule identifizieren, einen Beitrag zum Schutz von
Kindern und Jugendlichen vor sexualisierter Gewalt zu leisten.
Sie soll weiterhin ermitteln, iiber welche Ressourcen Lehrkrifte
diesbeziiglich verfugen, indem sie der Frage nachgeht, wie kompe-
tent sich Lehrer*innen im Hinblick auf Sexuelle Bildung und ihre
Umsetzung im schulischen Alltag empfinden. Auflerdem soll sie
Riickschliisse darauf zulassen, welchen Beitrag Aus- und Fortbil-
dung leisten kann und muss, um unterrichtende Piadagog*innen
in ihren Kompetenzen zu stirken. Die in Kapitel 2.1 aufgestellten
Forschungsfragen sind hinsichtlich der Analyse des Datenmateri-
als richtungsweisend. Sie seien an dieser Stelle noch einmal wie-
derholt:
> Fragestellung 1 (F1): Welchen Beitrag leistet die Institution
Schule dazu, Kinder und Jugendliche durch Privention vor
sexualisierter Gewalt und/oder ihren Folgen zu schiitzen?
> Fragestellung 2 (F2): Uber welche Kompetenzen verfiigen
Lehrkrifte im Hinblick auf Sexuelle Bildung ihrer Einschit-
zung nach?
> Fragestellung 3 (F3): Welche Méglichkeiten haben Lehr-
krifte im Rahmen des Schulalltags, Kinder und Jugendliche
in ihrer sexuellen Selbstbestimmung zu stirken?
> Fragestellung 4 (F4): Welche Bestandteile der Aus- und
Fortbildung von Lehrkriften befihigen sie zu einem pro-
fessionellen Umgang mit dem Themenfeld Sexualitit im

Schulalltag?

Ankniipfend an die theoretischen Hintergriinde des zu untersu-
chenden Gegenstandes, die in den Kapiteln 1 bis 4 aufbereitet
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wurden, versprechen die oben genannten Fragestellungen F1 bis
F4 durch die inhaltsanalytische Untersuchung zusitzlichen Er-
kenntnisgewinn.

Um schlieflich ein umfassendes Analysemodell zu erstellen
und die Analysetechnik festzulegen, erfolgt die Bestimmung von
Analyseeinheiten (Kodiereinheit, Kontexteinheit und Auswer-
tungseinheit) (vgl. Mayring, 2015, S. 61). Maflgebliche Orien-
tierung soll dafiir das auf das zu untersuchende Material abge-
stimmte Kategoriensystem geben (vgl. Kapitel 5.6). Es schliefit
sowohl die benannten Fragestellungen als auch das vorliegende
Material mit ein und wird im Laufe der Analyse kontinuierlich
tberprift und erginzt bzw. tberarbeitet. Mayring bietet drei
Techniken an, die vorliegenden Daten zu analysieren: die Zusam-
menfassung, die Exploration und die Strukturierung. Im Hinblick
auf die zur Verfiigung stehenden Transkripte erweist sich die in-
haltsanalytische Strukturierung als vielversprechend. Thr Ziel ist
es, »bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter
vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter
Kriterien einzuschitzen« (Mayring, 2015, S. 67). Diese zuvor
festgelegten Ordnungskriterien entsprechen den deduktiven Ka-
tegorien, die zunichst im bereits erwihnten Kategoriensystem
entwickelt, also aufgrund der zuvor erarbeiteten theoretischen
Ausgangslage und einer ersten Studie der Interviewtranskripte
bereits vorab bestimmt werden.

Vom Kategoriensystem ausgehend werden die erarbeiteten Er-
gebnisse in Bezug auf die Ausgangsfragen interpretiert. Letztlich
folgt eine Einschitzung der Analyse entsprechend der inhaltsana-
lytischen Giitekriterien.

5.7 Dieinhaltsanalytischen Giitekriterien

Mayring weist in der Beschreibung seiner Methode auf die Wich-
tigkeit der Beurteilung ermittelter Ergebnisse hinsichtlich Va-
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liditdt, Reliabilitit und Objektivitdt hin (vgl. ebd., S. 53). Eine
besondere Bedeutung kommt dabei der sogenannten Intercoder-
reliabilitat zu, die im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht repli-
zierbar ist. Nach Analyse des gleichen Materials von verschiede-
nen untersuchenden Personen werden die Ergebnisse verglichen
und eventuelle Un-Reliabilititen, also inhaltliche Abweichungen
in den verschiedenen Auswertungen, erkannt, hinterfragt und
zu interpretieren versucht. Ergebnis dieses Prozesses konnte bei-
spiclsweise das Aufdecken von Fehlerquellen im Untersuchungs-
instrument sein, woraus Anderungen resultieren kénnen (vgl.
ebd., S. 53f.).

Der Prozess der Intercoderreliabilitit lisst insbesondere Riick-
schliisse auf die Objektivitit zu, also darauf, ob das erhobene
Ergebnis unabhingig von der untersuchenden Person ist. Dieses
Vorgehen zur Priifung des Sachverhalts ist jedoch umstritten.
Nichtdestotrotz findet es in der qualitativen Sozialforschung
hiufig Anwendung, da es als spezifisches inhaltsanalytisches Gii-
tekriterium gile (vgl. ebd., S. 124f.).

Aufgrund der Bedingungen dieses Forschungsvorhabens
konnen keine auf Intercoderreliabilitit fokussierenden Elemente
implementiert werden. Um zumindest punktuell entsprechend
titig zu werden, kommen Diskussionsrunden zum Material mit
anderen Forschenden zum Einsatz.

5.8 Die Entwicklung des Kategoriensystems
als Grundlage der Analyse

Wie in Kapitel 5.6 bereits erldutert, stellt das Kategoriensystem
die Grundlage der Auswertung dar, da in ihm zunichst vorge-
geben wird, worauf das vorhandene Material untersucht werden
soll. Mayring erldutert, dass »alle Textbestandteile, die durch die
Kategorien angesprochen werden, [...] aus dem Material systema-
tisch extrahiert [werden] « (Mayring, 2015, S. 97). Dabei werden
die Kategorien zunichst benannt, anschliefend definiert und es
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wird jeweils ein sogenanntes Ankerbeispiel aus dem untersuch-
ten Text herangezogen. Wie im anhingenden Kategoriensystem
erkennbar, erfolgte die Bildung von Kategorien ausgehend von
den formulierten Forschungsfragen F1 bis F4. Es wurden pro For-
schungsfrage bis zu acht Kategorien entwickelt, die eine intensive
Betrachtung verschiedener Aspekte und eine daraus folgende Be-
antwortung der Fragen erwarten lieen (vgl. Anhang). Um der
forschenden Person Orientierung fiir eine eindeutige Zuordnung
von Textbestandteilen zu geben, erfolgte die Aufstellung von Ko-
dierregeln (vgl. Mayring, 2015, S. 97).

Nach dem Einpflegen der Kategorien in die Analysesoftware
MaxQDA wurden die Daten mithilfe des Programms auf dieser
Grundlage mehrfach und ausgiebig untersucht.!’ Anschlieflend
hitte das Schema um induktive Kategorien erginzt werden
konnen. Es ist sehr wahrscheinlich, dass das Material fiir dieses
Vorgehen gentigend Inhalt bereitgehalten hitte, da induktive
Aspekte direke aus dem Material selbst hervorgehen und somit
nicht primér auf dem theoretischen Hintergrundwissen basieren.
Die Kategorien konnen dabei unterstiitzen, die Interviews mog-
lichst konkret abzubilden ohne von Einfliissen der forschenden
Personen verzerrt zu werden. Auf Basis der Ausgangsfragestel-
lungen wiirde dabei lediglich Ausschmiickendes aus dem Mate-
rial entfernt werden, um auf wesentliche Aussagen zu reduzie-
ren. Zusitzlich hitte ein direkter Bezug zu einem oder mehreren
Textbaustein(en) hergestellt werden kénnen (vgl. Mayring, 2015,
S. 68fL.). Nach Analyse des Materials anhand der deduktiven Ka-
tegorien wurde jedoch schnell ersichtlich, dass die Bildung von

11 Wie bereits erwdhnt, ist es sehr wahrscheinlich, dass sich der Aufbau des
Kategoriensystems im Laufe der Analyse verandert. Unter anderem wird
anhand des primar entwickelten Kategoriensystems zundchst ein Probe-
durchlauf am Beispiel eines zuféllig ausgewahlten Transkripts des Materials
durchgefihrt, um festzustellen, ob die benannten Kategorien tatsachlich die
Inhalte des Interviews widerspiegeln. Dies ist erfolgt und die urspriinglich
formulierten Kategorien wurden noch geringfligig angepasst.
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zusitzlichen induktiven
Kategorien im Rahmen
des Forschungsvorhabens
nicht umgesetzt werden
kann. Alle méglicherweise
zusitzlich gebildeten Ka-
tegorien in die Auswer-
tung miteinzubeziehen,
wire innerhalb des vorge-
schenen Arbeitsprozesses
nicht moglich gewesen, da
bereits vor der induktiven
Kategorienbildung fast
30 deduktive Kategorien
bestanden, nach denen
die Interviews untersucht
wurden. Weiterhin liefd
allein die Vielzahl der aus
dem Material den deduk-
tiven Kategorien zuge-
ordneten Textbausteine
erwarten, dass bereits auf
Grundlage des zuvor auf-
gestellten Kategoriensys-
tems eine differenzierte
Analyse vorgenommen
werden kann, wie die Ab-
bildungen 11 und 12 ver-
deutlichen.

MaxQDA verfugt tiber
die Moglichkeit, die Co-
dings zu zihlen und die
ermittelte Anzahl ent-
sprechend grafisch aufzu-
bereiten. Abbildung 11
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veranschaulicht deutlich, dass es eine Vielzahl an Textstellen
gibt, die entsprechend der deduktiven Kategorien codiert werden
konnte und eine gute Grundlage fiir die nachfolgende Auswer-
tung bilden. Allen Kategorien der einzelnen Forschungsfragen
konnen zahlreiche Aussagen der Interviews (in Abb. 11 u, 12 ge-
kennzeichnet als FS1 bis FS6) zugeordnet werden. Abbildung 12
bestitigt die Annahme, dass die vorformulierten deduktiven
Kategorien tatsichlich Inhalte der Interviews aufgreifen. Bis auf
wenige Ausnahmen finden sich zum Teil deutliche Haufungen
von Aussagen der interviewten Personen, die Auskunft zu den
aufgestellten Forschungsfragen und ihren Kategorien geben.

Aus forschungspraktischen Griinden und unter der Annahme,
dass bereits die Codings entsprechend der deduktiven Katego-
rien eine differenzierte Auswertung ermoglichen wiirden, wurde
deshalb im Verlauf der Analyse entschieden, auf die Bildung von
induktiven Kategorien zu verzichten. Die folgende Auswertung
und nachfolgende Beantwortung der Forschungsfragen stiitzt
sich somit auf eine rein deduktive Untersuchung des vorliegenden
Materials.
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6 Auswertung
der Untersuchungsergebnisse

Im Rahmen der Auswertung wird an dieser Stelle zunichst auf
die Analyse der Kategorien fokussiert, ohne die Forschungsfra-
gen niher in den Blick zu nehmen. Stattdessen wird versucht zu
erfassen, welche zentralen Aussagen von den Lehrkriften zu den
einzelnen Kategorien getitigt wurden. Dabei werden zeitgleich
Zusammenhinge zwischen Kategorien aufgezeigt und deutlich
gemacht. Im weiteren Verlauf folgt die Ubertragung dieser Aus-
wertungsergebnisse auf die vorformulierten Forschungsfragen,
um diese anschlieflend dezidiert beantworten zu konnen.

6.1 Zur Auswertung der Kategorien

Die Kategorienbetrachtung und Auswertung der enthaltenen
Codings erfolgt insofern nicht systematisch, als nicht bereits im
Vorhinein mogliche Schnittmengen zwischen zwei Kategorien
angenommen werden. Vielmehr werden eine Kategorie zur Aus-
wertung herangezogen und die zugeordneten Aussagen interpre-
tiert. Ergibt sich daraus ein offensichtlicher Zusammenhang zu
einer oder mehreren weiteren Kategorie(n), werden auch jene an
dieser Stelle ausgewertet und miteinander ins Verhiltnis gesetzt.

Die Auswahl der betrachteten Kategorien erfolgt davon aus-
gehend, wie viele Codings den einzelnen Kategorien zugeord-
net werden konnten. Es werden zunichst diejenigen Kategorien
ausgewertet, denen besonders viele Textstellen zugeschrieben
wurden. Bei diesen wird im hoheren Mafle eine Korrelation mit
anderen Kategorien erwartet, sodass tiber diesen Weg nach und
nach die meisten Kategorien erschlossen werden konnen.

Am Ende von sehr umfangreichen Unterkapiteln (mehr als
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6 Auswertung der Untersuchungsergebnisse

zwei Seiten) findet sich eine Zusammenfassung der interpretier-
ten Kategorienergebnisse, um die Erkenntnisse noch einmal zu
fokussieren und zu konkretisieren.

6.2 Auswertung der Kategorien
Sexualaufkldrung (F1.1), Sexualitdt im
Lebensraum Schule (F3.1) und Haltung (F3.7)

Wihrend der Auswertung der Kategorie F1.1, Sexualaufklirung,
zeigt sich ein engerer Zusammenhang mit der Haltung von Lehr-
kriften zur Sexualitit von Kindern und Jugendlichen (Katego-
rie F3.7). Es ist anzunchmen, dass die Haltung der Pidagog*in-
nen sich unter anderem daraus speist, wie sie Schiiler*innen im
Schulalltag erleben, sodass auch die Kategorie F3.1 (Sexualitit
im Lebensraum Schule) zur Auswertung hinzugezogen wird. Die
Kategorien F1.1, F3.1 und F3.7 (Haltung) werden deshalb an
dieser Stelle zusammen ausgewertet. Schon wihrend der Codie-
rung der Textstellen erfolgte in Kategorie F1.1 eine Unterteilung
in allgemeine Aussagen zur Sexualaufklirung und Aussagen, die
sich auf biologisch-medizinische in Abgrenzung zu sozialen As-
pekten von Sexualitit beziechen. Generell ist festzustellen, dass
Inhalte der Sexualaufklirung in den meisten Fillen einen infor-
mierenden oder priventiven Ansatz haben. Der priventive Ge-
danke bezicht sich dabei primar nicht auf Formen sexualisierter
Gewalt, sondern auf sexuell iibertragbare Krankheiten und friih-
zeitige Schwangerschaften. Selbst wenn die Befragten sich zum
Teil konkreter Inhalte nicht sicher waren, gaben ausnahmslos alle
Interviewten Verhiitung als ein zentrales Thema der schulischen
Sexualaufklarung an. Anhand der Schilderungen ist anzunehmen,
dass der biologisch-medizinischen Betrachtung von Sexualitit die
grofite Bedeutung zukommt. Die Lehrkrifte verweisen darauf,
dass Kinder und Jugendliche in diesem Kontext ebenfalls lernen,
Geschlechtsorgane und -merkmale zu bezeichnen und weiterhin
Entwicklungsabliufe des menschlichen Korpers — also auch ihres
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eigenen — einzuordnen und zu verstehen: »Die Fortpflanzungs-
organe, anatomisch, physiologisch, werden behandelt, das ist
Thema, minnlich weiblich, alle Prozesse die sich daran anschlie-
Ben, jetzt Befruchtungsvorgang, dass man das erkliren kann.
Von der Eizelle befruchten, Eizelle, bis zu Geburt, die ganzen
Entwicklungsstadien« (FS1_33). Der Fokus auf der Verhinde-
rung frihzeitiger Schwanger- bzw. Elternschaft ist der Punkt, an
dem sich biologisch-medizinische und soziale Perspektiven auf
Sexualitidt mit der Haltung von Lehrkriften zur Sexualitit ihrer
Schiiler*innen verbinden. So berichtet eine Person:

»Das ist auf jeden Fall, glaube ich, bin ich mir sicher, dass das
fur die Kinder extrem erstrebenswert ist, sobald sie ihre eigene
Geschlechtsreife bemerken, das auch auszuleben. Also ich denke
mir so, so als 13-Jahrige haben Sex miteinander und briisten sich
damit, erzahlen das auch. Dann natiirlich diese ganzen Schwan-
gerschaftsgeschichten, ja, die ja da auch cine Rolle spielen«

(FS6_41).

Anhand des Zitats lisst sich entnehmen, dass Lehrkrifte von
Schiiler*innen im Lebensraum Schule ausgelebte (oder zumindest
erzihlte) Sexualitit unter anderem als Mittel der Provokation
verstehen. Insbesondere nutzen Heranwachsende ihre sexuellen
Erfahrungen, um sich anderen gegentiber — zum Beispiel gegen-
tiber den Gleichaltrigen mit weniger Erfahrungen — abzugrenzen.
Wie deutlich zu erkennen, wird Sexualitit dabei nicht von allen
Lehrer*innen als natiirlicher Bestandteil der menschlichen Ent-
wicklung wahrgenommen, sondern zum einen als soziale Erméch-
tigung und zum anderen als grofle Gefahr hinsichtlich moglicher
Konsequenzen, die es positiv zu beeinflussen gilt. Der GrofSteil
der Lehrkrifte bringt dabei an, dass ihre Schiller*innen mitunter
besonders gefihrdet sind dahingehend vulnerabel zu sein und
sicht dabei insbesondere die Herkunftsverhiltnisse in der Ver-
antwortung: »Also es ist eher ganz selten [...], dass die Kinder
bei Mutti und Vati wohnen, also, dass das eine richtige Familie
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ist. Das ist cher die Ausnahme« (FS3_21). Die Sorge vor frith-
zeitigen Schwangerschaften beschranke sich dabei nicht nur auf
die Sorge um die Zukunft der betroffenen Jugendlichen, sondern
hangt fir die Lehrkrifte mehr mit einer bedenklichen gesell-
schaftlichen Entwicklung zusammen, die sie nicht tatenlos hin-
nehmen wollen:

»Tendenziell denke ich, wird es immer problematischer, weil die
sich auch immer mehr untereinander wiederfinden zu neuen Be-
zichungen, ich will gar nicht sagen Familien, weil es diese Struk-
tur nicht hile, zu neuen Bezichungen und neue Elternschaften
grinden und so vermischt sich nicht mehr. Es ist, es wird immer

schwieriger« (FS6_29).

Die von Schiiler*innen ausgelebte Sexualitit nehmen Lehrkrifte
deshalb weniger als altersgerechte Entwicklung und mehr als
Gefahr wabhr, der sie durch die Vermittlung biologisch-medizini-
scher Aspekte und sozialer Details im Rahmen der schulischen
Sexualaufklarung entgegenzuwirken versuchen.

6.3 Auswertung der Kategorien
Verantwortungsgefiihl (F1.5)
und Beziehungsarbeit (F1.7)

Die Uberlegung, inwieweit Lehrer*innen hinsichtlich der Sexu-
ellen Bildung von Kindern und Jugendlichen die Verantwortung
bei sich selbst erkennen (Kategorie F1.5: Verantwortungsgefiihl),
nimmt in jedem Interview Raum ein.

Dass der Institution Schule im Allgemeinen dabei eine Verant-
wortung zukommt, wird von den befragten Personen nicht de-
mentiert. Vielmehr wird diese Annahme durch Aussagen wie die
folgende gestirkt und hervorgehoben: »Alle sind in der Verant-
wortung. Und das heifSt, es ist eigentlich fiir jeden Klassenlehrer
oder fiir jeden Lehrer der Schule einfach ein Thema, das wahrzu-
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nehmen und da auch darauf hinzuweisen« (FS4_3). Alleine aus
der Tatsache, dass »bei uns [...] die Kinder nun mal am meisten
[sind]« (FS2_104)'* ergibt sich cine Notwendigkeit dazu, Ange-
bote zur Sexualaufklirung vorzuhalten.

Verschiedene Positionen zeigen sich vor allem beziiglich der
Frage, inwieweit die interviewten Lehrkrifte selbst ein Verant-
wortungsgefithl hinsichtlich ihres eigenen Tuns empfinden und
welche Aspekte darin eingeschlossen sind. Die Analyse der Daten
zeigt auf, dass Lehrer*innen zwischen Intervention und Priven-
tion!? und ihrer individuellen Verantwortlichkeit deutlich un-
terscheiden. Obgleich die Lehrkrifte der Schule selbst eine Ver-
antwortung zuschreiben zur Sexuellen Bildung von Kindern und
Jugendlichen beizutragen, ist die eigene Initiative mafigeblich
abhingig vom personlichen Engagement. Eine Person stellt dazu
fest, dass diese Angebote »so sporadisch [stattfinden], wie man
das eben fiir richtig hilt« (FS6_56).

Lehrkriften in speziellen Funktionen — Fachlehrer*innen,
Klassenlehrer*innen, Schulleitungen — wird jedoch grundsitz-
lich zunidchst ein héheres Mafd an Verpflichtung zugewiesen, aus
ihrer Rolle heraus aufklirend einwirken zu miissen: »Also sowas
machen wir schon. Aber das hingt davon ab, ob der Klassenleh-
rer glaubt, er sollte mit seiner Klasse sowas machen« (FS6_47).
Dass Klassenlehrer*innen tatsichlich eine besondere Position
innehaben, zeigt auch die Auswertung der Kategorie F1.7, Be-
zichungsarbeit. Anhand des Datenmaterials wird deutlich, dass
Klassenlehrer*innen zum einen bessere Moglichkeiten haben,
zu den Schiiler*innen ihrer Klasse ein Vertrauensverhiltnis auf-
zubauen, da sie mehr Zeit mit ihnen verbringen, zum anderen
nehmen sie auch die Kinder und Jugendlichen selbst als vor-
rangige Ansprechpersonen wahr, denn »Kinder, die Probleme

12 Mit der Formulierung »bei uns« bezieht sich die interviewte Person auf die
Schule.

13 Mit Pravention sind an dieser Stelle generell Angebote Sexueller Bildung
gemeint.
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haben, [...] wenden sich erst an den Klassenleiter und der Klas-
senleiter vermittelt sie weiter« (F3_33). Um jedoch mit den He-
ranwachsenden entsprechend arbeiten zu kénnen, konstituiert
die befragte Person aus Interview FS6: »Das Entscheidende ist
wirklich, dass man auch die Kinder um die dazu zu bewegen und
die zu motivieren, dass die das machen, braucht man eine Basis zu
denen« (FS6_55).

Zu Verdachtsfillen von sexualisierter Gewalt fiithrt sie weiter-
hin aus: »Wenn irgendein Erwachsener es schafft, dass ein Kind
das Gefiihl hat, hier kann ich ein Vertrauen haben, dann werden
die das sagen« (FS6_70). Die Lehrkraft stiitzt damit die Grund-
aussage anderer ebenfalls interviewter Personen, die versichern,
dass sie ratsuchende Schiiler*innen nicht abweisen, sondern
versuchen wiirden, sie in der Problemlésung zu unterstiitzen.
Diese Unterstiitzungsmafinahmen trennen die Befragten nicht
strikt, aber dennoch klar von der konkreten Position, in der sie
als Lehrer*innen moglicherweise agieren. Da das Hilfegesuch
ein Zeichen von Vertrauen des*der Schiilers*in zur Lehrkraft
ist, empfinden alle Interviewten eine Verantwortung, entspre-
chend zu intervenieren. Der Umgang mit diesem Verantwor-
tungsgefithl unterscheidet sich dabei von Interview zu Interview
und reicht von der Einstellung, dafiir verantwortlich zu sein,
an die richtigen Personen zu verweisen (Schulsozialarbeitende,
Klassenlehrer*in), bis hin zu der, selbst aktiv werden zu miissen.
Im eigenen Kollegium nehmen die interviewten Personen nicht
immer ein vergleichbar grofies Verantwortungsempfinden wahr,
finden dafir jedoch auch Erklirungen: »Aber ich glaube, das
liegt eben genau daran, dass es so cin heifles Dingist« (FS6_55).
Insbesondere die eigene Unwissenheit tiber korrektes Vorgehen
im Verdachtsfall bringt Lehrer*innen in eine schwierige Situa-
tion. Verstirkt durch die besondere Position, in der sie sich als
Klassenlehrer*in befinden und die sie im Speziellen verant-
wortlich fiir das Wohlergehen der in der Klasse befindlichen
Schiiler*innen macht, wird die selbst wahrgenommene Vulnera-
bilitit von Lehrkriften deutlich:
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»Ich weif§ nicht, ob man darauf reagieren soll. Oder ob man sich
den Schiiler selber nehmen soll und dann sagt >Du, das ist eigent-
lich nicht schon, wenn du da zuguckst oder die Mama dir sowas
erzihlt. Das ist was fiir Erwachsene, das ist noch nichts fiir so 'ne
Kinder wie du. Du bist zu klein /< Ich weif8 nicht, wie man damit
umgeht. Das ist das Problem« (FS2_50).

Zum einen empfinden sich die Lehrkrifte selbst nicht als kompe-
tent, zum anderen erfolgt allein aufgrund ihrer Position die Zu-
schreibung, Vertrauensperson sein zu miissen:

» Grundsitzlich sind eigentlich alle Lehrer immer auch [...] Be-
gleiter, Berater bis hin zu Sozialarbeiter und Sozialarbeiterin. [...]
Alle méglichen anderen Probleme auflerhalb des Lernens. Also
das heiflt so dieses Ansprechpartner-fir-alles-Mogliche-Sein, das
ist cigentlich schon immer da« (FS4_27).

Zusammenfassung der Auswertung
von Kategorie F1.5 und F1.7

Lehrkrifte sehen die Institution Schule generell in der Verant-
wortung, einen Beitrag zur Sexualaufklirung von Kindern und
Jugendlichen zu leisten. In Bezug auf die eigene Verantwortung
unterscheiden Lehrer*innen dazwischen, Schiiler*innen als An-
sprechperson in Problemsituationen zur Verfigung zu stehen,
und der Aufgabe, aus eigenem Bestreben heraus Angebote Sexu-
eller Bildung zu initiieren. Ersteres wird mit grofler Sorgfalt ver-
folgt: Ratsuchende Kinder und Jugendliche werden ernst genom-
men und angehort. Lehrkrifte sind sich bewusst dariiber, dass
sie Schiiler*innen ein vertrauensvolles Umfeld schaffen miissen,
in dem sie sich gegebenenfalls anvertrauen konnen. Besondere
Voraussetzungen dafir werden der kontaktintensiven Bezichung
zwischen Klassenlehrer*in und Schiiler*in zugeschrieben. In wel-
cher Form die jeweilige Intervention erfolgt — ob beispielsweise
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in Form von Verweisung oder durch eigene Aktivitit in Gespra-
chen mit Eltern — ist mafigeblich abhingig von der personlichen
Entscheidung der Lehrkraft, da es an klaren Handlungsvorga-
ben fehlt. In dieser Hinsicht sind sich die Lehrkrifte auch ihrer
eigenen Vulnerabilitit bewusst, die sie aufgrund von fehlendem
Wissen und professionellen Handlungskompetenzen empfinden
(vgl. Kapitel 6.7). Ein generelles Vorgehen in diesem Kontext ist
dem Datenmaterial nicht zu entnehmen.

Inwieweit die Lehrer*innen den Kindern und Jugendlichen
selbst Angebote Sexueller Bildung unterbreiten, ist abermals ab-
hingig davon, fir wie sehr sie es als ihre eigene Aufgabe anschen,
diesbezuiglich titig zu werden. Hiufig wird diese Verpflichtung
Personen in besonderer Position — wie eben beispielsweise in
der Rolle der Schulleitung oder des*der Klassenlehrer*in — zuge-
schrieben.

6.4 Auswertung der Kategorien
Einbeziehung von Bezugspersonen (F1.6),
Kooperationspartner*innen (F1.8)
und Kompetenzen im Kollegium (F2.5)

Die Kategorie »Kooperationspartner*innen« (F1.8) ist eine
hochfrequentierte Kategorie mit 45 Codings. Sie gehort damit zu
einer der Kategorien, denen die meisten Textstellen zugeordnet
sind. Bei naherer Betrachtung der zugeordneten Textstellen zeigt
sich, dass die Personen, mit denen die Interviewten kooperieren,
zunichst in dem Schulbetrieb zugehérige Personen und in dem
Schulbetrieb nicht zugehorige Personen unterschieden werden
konnen. Es fille auf, dass die externen Ansprechpartner*innen
einer Vielzahl von Institutionen zuzuordnen sind. Zu diesen
zihlen beispielsweise das Jugendamt, freie Trager, die Projekte
zur Sexualaufklirung anbieten (z.B. die BZgA, das DRK und die
AIDS-Hilfe), das Gesundheitsamt oder Fachberatungsstellen.
Zum Teil sind die Befragten unsicher, ob die genannten Instituti-
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onen tatsichlich die Anbietenden der in Anspruch genommenen
Angebote waren oder ob es sich nicht doch um andere Einrich-
tungen handelt. Deutlich wird jedoch, dass Lehrkrifte derartige
Méglichkeiten, Kinder und Jugendliche an sexuelle Themen
heranzufiihren, als sehr hilfreich erleben: Zum einen ziehen die
Lehrkrifte in Erwidgung, dass die Schiiler*innen entsprechende
Angebote von externen Personen besser annehmen kénnen, zum
anderen entlastet es sie auch personlich hinsichtlich der Aufgabe,
die entsprechenden Angebote selbst vorhalten zu miissen. Ein*e
Pidagog®in formuliert dazu:

»Sowas wiirde ich mir wiinschen, dass unseren Kindern auch
Begrifflichkeiten beigebracht werden. Also dass der nicht vom
Schwanz spricht oder so, ja. Dass das andere tibernehmen, nicht
wir Lehrer. Weil da haben die Kinder ja doch, ja die sechen uns
da glaube ich anders. Die schen uns da nicht [...], die schen uns
immer als Lehrer« (FS2_83).

Es zeigt sich klar, dass es kein einheitliches Vorgehen hinsichtlich
der Zusammenarbeit mit Kooperationspartner*innen gibt. Weder
innerhalb gleicher Klassenstufen noch Schulformen sind die in
Anspruch genommenen Angebote deckungsgleich. Ebenso ist das
individuelle Vorgehen der einzelnen Lehrer*innen auch innerhalb
derselben Schule nicht zwangsliufig identisch, denn die Inhalte
Sexueller Bildung »gibt es nicht verpflichtend und das macht
auch nicht jede Klasse in einem bestimmten Alter, sondern es gibt
Angebote, die uns mitgeteilt werden von solchen freien Triagern
oder irgendwelchen Einrichtungen« (FS6_47). Diese konnen
dann genutzt werden oder nicht genutzt werden, ohne dass es
diesbeziigliche Vorgaben gibt. Zwar formuliert eine befragte
Lehrkraft folgende Annahme: »Das, wie gesagt, das ist institutio-
nalisiert. Ich denke, das Gesundheitsamt macht das auch in allen
Schulen, da sind wir, glaube ich, keine Ausnahme« (FS4_73),
jedoch kann diese Vermutung anhand des vorliegenden Materials
nicht bestitigt werden.
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Ein in vier von sechs Interviews erwihnter Kooperationspartner
ist der Allgemeine Soziale Dienst bzw. das Jugendamt. Nicht nur
hinsichtlich méglicher Aufklirungsangebote wird das Jugendamt
als zentraler Anlaufpunkt benannt. Es wird auch als wegweisende
Institution fiir Verdachtsfille sexualisierter Gewalt oder anderer
kindeswohlgefihrdender Umstinde angesehen: »Also es gibt ja
jetzt hier auch so einen relativ neuen Ordner vom Jugendamt, oder
von allen moglichen Tragern der Jugendhilfe zum Thema Kindes-
wohlgefihrdung [...] und da ist auch, sage ich mal, die Vermittlung
gut gewesen« (FS4_134). Jedoch ist auch diese Zusammenarbeit in
den Schulen nicht insoweit konzeptionell festgelegt, dass es ein ein-
heitliches Vorgehen gibe oder Lehrer*innen die Kooperation ent-
sprechend der von ihnen eingeschitzten Bedarfe erleben. So dufiert
die interviewte Person in FS2 deutlich, dass sie sich wiinscht, dass
es »regelmifig [...] Veranstaltungen gibt, wo man sich mit dem
ASD zusammensetzt, meinetwegen alle sechs Wochen, wo konkret
unsere Fille, die die Schule betreffen, auf den Tisch kommen und
wo man seine Meinung duflern kann« (FS2_10). Als schwierig
wird jedoch erlebr, dass es, wenn das Jugendamt aktiv wird und die
Familie seitens des ASD bzw. einer dafiir bestellten Stelle begleitet
wird, keine Riickkopplung zu den Lehrerkriften gibt. So wird die
Kooperation an dieser Stelle als einseitig und nicht als gegenseitiger
Austausch erlebt: »Ich wiirde mir auch wiinschen [...] dass uns mal
jemand fragen wiirde: >Was erzahlt denn das Kind in der Schule?
Was haben sie denn fiir Auffalligkeiten oder so?< Uns fragt keiner.
Wir sind da wirklich auflen vor« (FS2_8).

Mehrfach geben die Befragten an, dass sie sich in konkreten
Fillen Unterstiitzung geholt haben. An diesen Stellen gibt es
eine Uberschneidung von Angeboten, die auf8erhalb des eige-
nen schulischen Umfeldes genutzt wurden, und Angeboten in-
nerhalb des Schulrahmens. Neben kollegialen Beratungen und
Fallbesprechungen im Kollegium bzw. im Austausch mit der
sich regelmifig treffenden iiberregionalen Seminargruppe von
Beratungslehrer*innen gibt es eine Personengruppe, der eine au-
Berordentlich grofie Bedeutung zukommt: Schulsozialarbeitende.
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Die Notwendigkeit dieser Berufsgruppe an Schulen beschreibt
eine interviewte Lehrkraft deutlich: »Die Institution Schule
konnte solche Probleme ohne Sozialarbeiter gar nicht mehr 16sen «
(FSS_L1_113). Bis auf Interview FS1 mit einer Lehrkraft, an
deren Schule keine Position innerhalb der Schulsozialarbeit be-
setzt oder vorgesehen ist, sind sie fiir keine der interviewten Per-
sonen wegzudenken. Alle tibrigen interviewten Personen schreiben
Schulsozialarbeiter*innen eine tragende Rolle im schulischen Alltag
und insbesondere bei der Klarung von problematischen Situationen
zu. Der Vorteil, iiber den Personen innerhalb der Schulsozialarbeit
verfiigen, ist auch gleichzeitig ihr Nachteil und wird von den Befrag-
ten uneinheitlich bewertet: Einerseits wird die Moglichkeit, iber
das Unterrichtsgeschehen hinaus oder mitunter auch parallel dazu
fur Kinder und Jugendliche ansprechbar zu sein, als grofler Gewinn
erlebt. Eine Lehrkraft dufert dazu, dass Schulsozialarbeiter*innen
»da noch andere Méglichkeiten [haben], [...] weil die [...] auch die
Kinder aus dem Unterricht rausnehmen und ein individuelles Ge-
sprich auch fithren, diese Moglichkeiten haben wir ja so gar nicht«
(FS5_L1_118). Gleichzeitig erschwert die Position, in der sich die
sozialpidagogischen Fachkrifte befinden, auch den Prozess, dass
Schiiler*innen sie als Ansprechperson erkennen und letztlich auch
nutzen, denn »ein Schulsozialarbeiter wird nicht zur Vertrauens-
person, weil er diese Position innehat, auch wenn sie noch so nett
und freundlich ist« (FS6_70). Nichtdestotrotz sind Schulsozial-
arbeitende fur die interviewten Lehrer*innen die Personengruppe,
mit der sie — iibereinstimmend — am ehesten kooperieren. Mitunter
werden sie ganz selbstverstindlich am Problemlosungsprozess be-
teiligt — »Dann ziche ich mir meist den Schulsozialarbeiter auch
mit dazu« (FS4_33) - oder als diejenigen eingespannt, die nach
der Vorarbeit durch die Lehrkraft das fir die spezifische Situation
Notwendige in die Hand nehmen — »Das Individuelle macht dann
zum Beispiel die Frau *** als Sozialarbeiterin.« (FS5_L1_108).1

14 Um die Anonymitat aller interviewten Personen und der Einrichtungen, in
denen sie tatig sind, zu gewahrleisten, wurden im Interview erwahnte Orts-
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Eng verwoben mit der Frage, mit wem Lehrkrifte selbst koope-
rieren und inwieweit es auch Unterstiitzungsmoglichkeiten inner-
halb der eigenen Schule gibt, ist die Kategorie F2.5, die Kompe-
tenzen im Lehrer*innenkollegium beschreibt. Die Wahrnehmung
dieser Kompetenzen steht im deutlichen Gegensatz dazu, wie
hilfreich und notwendig Schulsozialarbeitende erlebt werden.
Nur vereinzelt gibt es eine*n Fachlehrer*in, die*der hinsichtlich
der Verhandlung sexueller Themen kompetent und engagiert
erlebt wird. Zumeist wird den Kolleg*innen jedoch ebenso wenig
diesbeziigliche professionelle Kompetenz zugeschrieben, was die
befragten Personen bei sich selbst wahrnehmen, wie folgende
Aussage verdeutlicht: »Fiir die allermeisten ist es einfach so, naja,
aus dem Bauch heraus« (FS4_124). Im Gesamtkollegium der
Schule sind es einheitlich nur Schulsozialarbeiter*innen, die als
Kooperationspartner in Hinblick auf Angebote Sexueller Bildung
identifiziert werden.

Uberschneidungen beziiglich der beiden in diesem Kapitel be-
reits dargestellten Kategorien weisen die Codings zu Kategorie
1.6, Einbezichung von Bezugspersonen, auf. Auch hinsichtlich
relevanter Bezugspersonen, die in Problemsituationen hinzugezo-
gen werden, kann zwischen externen und internen Personengrup-
pen unterschieden werden. Deutlich wird, dass die innerhalb der
eigenen Schule einbezogenen Fachkrifte insbesondere Personen
sind, die fur die Lehrkrifte selbst Bezugspersonen darstellen und
nicht vorrangig fir die Kinder und Jugendlichen. Im hierarchi-
schen Gefiige der Schule wird zunichst die Schulleitung invol-
viert, insbesondere, wenn es um mégliche Verhaltenssanktionie-
rungen geht, wie die befragte Lehrkraft in FSS berichtet: »Das
geht dann auch ganz schnell zum Schulleiter [...]. Und das ist
ein ganz gutes Zusammenwirken mit der Schulleitung, die also
da auch nicht lange wartet, die also sofort Gesprichsbereitschaft

und Personenbezeichnungen bereits wahrend der Transkription unkenntlich
gemacht. Die hier benannte Kollegin »Frau ****«ist Schulsozialarbeiterin der
Schule, an der die interviewte Lehrkraft tatig ist.
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signalisiert und wenn’s in der Pause ist« (FS5_L2_51). Weiterhin
sind es abermals die Schulsozialarbeiter*innen, die die Lehrkrifte
selbst als Bezugspersonen einordnen.

Externe Bezugspersonen, die je nach Situation in die Schule
geladen und beteiligt werden, sind in allen Fillen, die in den In-
terviews beschrieben werden, die Eltern bzw. Erzichungsberech-
tigten. Die Einbezichung von Eltern in bestimmten Kontexten
beschreiben die befragten Lehrkrifte zum einen als notwendig, da
die meisten Schiiler*innen noch minderjahrig sind. Dennoch falle
es den Piadagog*innen mitunter nicht leiche, sich fir die Involvie-
rung von Eltern(teilen) zu entscheiden, was verschiedene Griinde
hat. Der*die Befragte des Interviews FS4 fithrt dazu aus:

»Wenn Schiiler kommen mit Problemen, die das Elternhaus be-
treffen, also so aus dem hiuslichen Bereich, dann ziehe ich mir
meist den Schulsozialarbeiter auch mit dazu [...] um dann/ also
mit dem Schiiler, der das Problem hat, der muss dann natiirlich
auch bereit sein, dass das noch jemand anderes erfihrt, aber in der
Regel ist das auch so. Naja, und dann muss man halt gucken, wie
man weiter verfihrt. Das ist dann immer ein bisschen schwieriger.
Ob man da jetzt offensiv agiert und die Eltern einlddt oder es ein
Fall, wo man sagt, da muss man jetzt ans Jugendamt oder/ also das

ist dann schon sehr unterschiedlich« (FS4_33).

Hier wird deutlich, was auch in anderen Interviews zur Sprache
kommt: Eltern werden nicht immer als verlissliche Bezugsperso-
nen erlebt, sodass ihre Einbeziehung durchaus Schwierigkeiten
birgt. Als besonders problematisch schitzen die Befragten ein,
dass sie keine Handhabe haben, wenn Eltern nicht mit ihnen
zusammenarbeiten wollen oder kdnnen oder in der Zusammen-
arbeit nicht ehrlich sind. An dieser Stelle sind den Lehrer*innen
die Hande gebunden, denn: »Wenn ich jetzt die Mutter aber ein-
lade (.), dreimal kommt sie nicht, und beim vierten Mal sagt die
>So sprechen wir zu Hause nicht, solche Worter hort der nicht
bei uns.< Und dann wissen wir nicht weiter« (FS2_37).
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Zusammenfassung der Auswertung
von Kategorie F1.6, F1.8 und F2.5

Zur Bearbeitung von Themen Sexueller Bildung oder problema-
tischen Vorkommnissen im Kontext von Sexualitit (z.B. im Ver-
dachtsfall von sexualisierter Gewalt) kooperieren Lehrkrifte mit
Personen innerhalb des Schulbetriebs und externen Fachkriften.
Diese Kooperationen sind nicht institutionell strukturell festgelegt,
sondern werden durch das individuelle Vorgehen der Lehrkraft ent-
schieden. Um den Schiiler*innen Angebote Sexueller Bildung zu un-
terbreiten, erfolgt hiufig die Inanspruchnahme von Diensten freier
Trager. Die Lehrkrifte schitzen ein, dass Mitarbeitende der freien
Trager besser geeignet sind, mit den Kindern und Jugendlichen zu
Themen von Sexualitit zu arbeiten, da sie ihnen nicht so nahe stehen.

Als weitere zentrale Kooperationspartner*innen werden das
Jugendamt bzw. der Allgemeine Soziale Dienst sowie die in der
Schule ansissigen Schulsozialarbeitenden erlebt. Innerhalb des
Lehrer*innenkollegiums berichten die Befragten nur von verein-
zelten Kompetenzen, beispielsweise bei Fachlehrer*innen, dann
jedoch zu themenspezifischen Punkten wie etwa biologischen
Aspekten. Dariiber hinaus werden weitere Personen involviert,
wenn ihre Einbezichung angezeigt ist. Dies konnen beispielsweise
die Schulleitung oder Eltern sein, also Personen, die entweder
von den Lehrkriften selbst als Bezugspersonen erlebt werden
oder solche fiir die Schiiler*innen darstellen. Insbesondere die
Zusammenarbeit mit Eltern beschreiben die Befragten als prob-
lematisch, da sie keine Handhabe haben, sie zu Ehrlichkeit oder
generell zur Zusammenarbeit anzuhalten.

6.5 Auswertung der Kategorie
Grenzverletzungen (F3.4)

In mehreren Interviews berichten Lehrkrifte tiber sexuelle Grenz-
verletzungen, die sie im Schulalltag wahrnehmen (Kategorie
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6.5 Auswertung der Kategorie F3.4

F3.4). Diese Textpassagen sollen in diesem Unterkapitel geson-
dert betrachtet und ausgewertet werden.

Wihrend der Sichtung der zugeordneten Codings fallt schnell
auf, dass verschiedene interviewte Personen jeweils ein dhnliches
Phinomen beschreiben. Bestandteil dessen sind zum einen Kinder
und Jugendliche, die sich Mitschiiler*innen gegentiber sexualisiert
verhalten, ohne gezielt tibergrifhig sein zu wollen. So beschreibt
eine Lehrkraft diesen Aspeke folgendermaflen: »Ich nehme das
wohl war, dass es Klassen gibt, wo so ein sehr riidder Umgangston
herrscht und dass die Jungs es im Grunde auch fir fast normal
halten, sexualisierte Anspielungen irgendwie zu machen«
(F4_53). Den Gegenpart — und die Kombination beider Teilphi-
nomene mag das eigentlich Problematische sein — bilden Heran-
wachsende, die aus Sicht der Lehrkraft sexuelle Grenzverletzun-
gen mitunter nicht als das wahrnehmen, was sie sind: »Und das
ist insofern ein grofles Thema und eben auch eine grofie Gefahr,
dass sie, in welcher Form auch immer, Opfer von Grenzverlet-
zungen werden, die sie oft auch, also zumindest nehme ich das
so wahr, gar nicht so registrieren« (F4_3). Auffillig ist, dass alle
sich zu sexuellen Grenzverletzungen duflernden Personen auch
sexualisierte verbale Auferungen klar in den potenziell iibergrif-
figen Bereich einschliefen. Jedoch ist es genau dieser Punke — die
verbalen Ubergriffe — an dem die Schiiler*innen selbst offenbar
ein anderes Maf ansetzen als die Pidagog*innen: »Also was ver-
bale Grenzverletzung betrifft, sowieso. Also das ist fiir manche so
normal, das nehmen die gar nicht wahr« (FS4_106). Im Gegen-
satz zu den Heranwachsenden sind Lehrer*innen augenschein-
lich sehr sensibel gegeniiber derartigen Grenzverletzungen und
benennen diese als kontinuierlich auftretenden Faktor im schuli-
schen Alltag, der mitunter auch vor ihnen selbst nicht haltmacht:
»Ja, das gibt eine sehr sexualisierte Sprache. Auch uns gegeniiber.
Also ich bin schon 6fter mal die alte Fotze und das Tittenmonster
und so« (F6_41). Deutlich wird weiterhin, dass die Art der In-
tervention und ihr Ausmaf$ nicht nur von der Beschaffenheit des
tibergriffigen Verhaltens ausgehen, sondern das gesamte Setting in
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6 Auswertung der Untersuchungsergebnisse

die Bewertung der Gesamtsituation durch die Lehrkraft einflief3t.
Handelt es sich bei der (verbal) tibergriffigen Person um ein*e
Schiiler*in'5, der*die sonst nicht auffillig ist oder fanden bzw.
finden die (verbalen) Ubergriffe in einem schulexternen Kontext
(z.B. iiber soziale Netzwerke) statt, ist das Maf$ an Intervention
durch die Lehrkraft weniger eindringlich als in anderen Fillen. So
ist fur die interviewten Lehrkrifte eine drastische Mafinahme vor
allem immer dann angezeigt, wenn die Grenze von verbalen zu of-
fensichtlich kérperlichen Grenzverletzungen tiberschritten wird:

»Es war jetzt keine Situation im Unterricht, wo ich jetzt sagen
muss, oh, ich muss jetzt dazwischen springen, weil die die an-
grabschen oder sowas, das nicht. Das sind meistens irgendwel-
che Sachen, die erzahlt werden oder die in Facebook geschrieben

werden« (F6_45).

6.6 Auswertung der Kategorien
Prdventionsangebote/-projekte (F1.2),
Schutzkonzept/Handlungsleitfaden
in Verdachtsféllen (F1.3)
und Vorgehen im Verdachtsfall (F1.4)

Die Aussagen zu Schutzkonzepten!® und konkreten Handlungs-
leitfiden bei Verdachtsfillen (Kategorie F1.3) sind in den Inter-

15 Zu erwahnen ist auBerdem, dass in allen Fallen Jungen als die ibergriffigen
Personen benannt werden und Madchen (und nur selten Jungen) als dieje-
nigen, an die sich die unbewussten oder bewussten Angriffe richten.

16 An dieser Stelle sind Schutzkonzepte konkret nach dem Verstandnis des
UBSKM gemeint, also professionelle Konzepte mit festgelegten Bestand-
teilen wie einem entsprechenden Leitbild, einem Interventionsplan, fest-
gelegten Kooperationspartner*innen und Verantwortlichkeiten, Richtlinien
fur Fortbildungen, einem fiir alle in der Schule Anwesenden geltendem Ver-
haltenskodex, Partizipations- und Beschwerdemaglichkeiten fir Kinder und
Jugendliche sowie vorgehaltener Praventionsangebote (vgl. Rorig, 0.J.).
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views zum einen eng verwoben mit Aussagen zum Vorgehen bei
Verdachtsfillen im Allgemeinen (F1.4). Zum anderen kniipfen sie
engan die Informationen an, die die Befragten zu generellen Pri-
ventionsangeboten an ihrer jeweiligen Schule iibermitteln (F1.2).
Den Grund fiir diesen engen Bezug hat die Analyse des Daten-
materials zeitnah ergeben: An den Schulen der befragten Perso-
nen gibt es keine Schutzkonzepte im engeren Sinne. So berichten
die Lehrkrifte in drei Interviews, dass es an ihrer Schule keinerlei
konkrete oder sich wiederholende Angebote oder Projekte zur
Privention sexualisierter Gewalt gibt. Zwei Lehrer*innen ergin-
zen im weiteren Verlauf, dass sie mit ihrer Klasse bereits einen ent-
sprechenden Film geschaut haben bzw. sie miindlich auffordern,
fremden Personen gegeniiber misstrauisch zu sein. Jedoch sind
dies die einzigen ergriffenen praventiven Mafinahmen, wie die
Lehrkraft in Interview FS2 aufzeigt: »Wo dann sofort wir wieder
belehrt haben [...]: >Ihr geht nicht mit Fremden mit. Wenn euch
jemand anspricht, ruft ganz laut um Hilfe und so.< [...] Also das
wissen sie, zumindest sagen wir ihnen das.« (FS2_87).

Zwei weitere Lehrer*innen berichten davon, dass es an ihrer
Schule ein Praventionskonzept im weiteren Sinne gibt, das auch
die Privention von bzw. Intervention bei sexualisierter Gewalt
einbezieht:

»Also dieser Bereich, das haben wir so in ein Konzept gebrache,
wo wir versucht haben, eben auch so eine Struktur reinzubringen.
Also dass es jetzt nicht beliebig ist und jeder Lehrer irgendwie, ir-
gendwo, irgendwas macht, sondern dass das schon so ein bisschen
einem Plan auch folgt« (FS4_81).

Inwiefern aus diesen Konzepten tatsichlich ein strukeurell ange-
legtes Vorgehen resultiert, ist den Interviews nicht zu entnechmen.
Der Grofiteil des untersuchten Materials lidsst den Riickschluss
zu, dass es an den Schulen kaum gezieltes Vorgehen gegen sexuali-
sierte Gewalt gibt. Insbesondere findet keine grundsitzliche Aus-
einandersetzung mit der Thematik im Sinne des vom UBSKM
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forcierten Schutzkonzeptes statt, was auch Risiken in der Schule
selbst in den Blick nehmen wiirde. Sowohl die vorgehaltenen An-
gebote zur Privention sexualisierter Gewalt als auch das Vorgehen
im Verdachtsfall sind tiberwiegend ginzlich abhingig von der in-
dividuellen Entscheidung der involvierten Lehrkraft oder entspre-
chen dem tblichen, aber nicht geregelten oder schriftlich festge-
haltenen Vorgehen innerhalb der spezifischen Schule. Auch die
Quantitit der Praventionsangebote ist nicht schulintern oder gar
schul(form)iibergreifend geregelt, wie die Antwort einer befrag-
ten Lehrkraft auf die Frage offenbart, wer und wie hiufig derartige
Angebote unterbreitet: »Einmal, hochstens zweimal im Jahr und
auch nur die Leute, die denken, wir sollten es tun« (FS6_50).
Eine solche iibliche, wenngleich auch nicht generell vorge-
schriebene Mafinahme ist es, die Schulleitung tiber die Vorfille
bzw. Verdachtsfille in Kenntnis zu setzen. In den gefithrten In-
terviews zeigt sich die Schulleitung in einer Position, die von den
Lehrkriften dann miteinbezogen wird, wenn das weitere Vorge-
hen unklar ist oder von hierarchisch hoherer Ebene entschieden
werden sollte: »Und die nichste Instanz bei uns ist die Schul-
leitung auf jeden Fall. Und dann hat die Schulleitung sozusagen
ihr Prozedere, wie es von dort aus weitergeht« (FS6_68). Die
Involvierung des*der Schulleiter*in oder sonstiger Dritter geht
fur die befragten Lehrkrifte mit einer zusitzlichen Schwierig-
keit einher: »[...] de[r] Schiiler, der das Problem hat, der muss
dann natiirlich auch bereit sein, dass das noch jemand anderes
erfihrt« (FS4_33). An dieser Stelle wird das professionelle Han-
deln aufgrund der fehlenden konzeptionell festgehaltenen Vorge-
hensweise durch die personliche Bezichung zu den betroffenen
Kindern beeinflusst oder sogar gechemmt. Da den Lehrer*innen
zum einen die Bezichung zu den Schiiler*innen wichtig ist, sie
sich gleichzeitig aber auch verantwortlich fiihlen, sich fiir deren
Wohlergehen einzusetzen (vgl. Kapitel 6.3) kommt es dann zu
einer schwer l6sbaren Situation, wenn Betroffene die Involvierung
weiterer Personen nicht wiinschen. Durch die fehlende klare Re-
gelung der Abliufe fithlen sich die Befragten mitunter von diesen
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Situationen tiberfordert: »Wir wissen nicht, wo wir damit hinge-
hen sollen« (FS2_6). Mehrfach berichten die Interviewten dann
davon, dass sie selbst mit den betroffenen Kindern und Jugendli-
chen externe Anlaufstellen aufgesucht haben.

Bis auf eine befragte Person, die konkret einen » relativ neuen
Ordner vom Jugendamt, oder von allen méglichen Tragern der
Jugendhilfe zum Thema Kindeswohlgefihrdung« (FS4_134)
anspricht, erwihnt niemand vorgegebene Handlungsablaufe im
Verdachtsfall. Inwieweit der Ordner des Jugendamts dahingehend
Hilfestellung gibt, wird ebenfalls nicht erldutert.

Ein weiterer Aspekt, der im Rahmen der Auswertung auffallt,
ist die Tatsache, dass priventive Angebote im Kontext sexuali-
sierter Gewalt — so sie denn an der jeweiligen Schule vorhanden
sind — vorrangig darauf zielen, Schiiler*innen zu befihigen, dro-
hende Grenzverletzungen tiberhaupt als solche zu identifizieren.
Mehrere befragte Personen bekriftigen, dass es wichtig sei, dass
Kinder und Jugendliche lernen, Grenzverletzungen wahrzuneh-
men und in dieser Situation handlungsfihig zu sein. Gleichzei-
tig wird durch die Materialanalyse auch deutlich, dass Lehrkrifte
diese Notwendigkeit weniger als konkrete Mafinahme gegen
sexualisierte Gewalt verstehen. Vielmehr ist die Privention der
sexualisierten Gewalt ein Aspekt innerhalb der Personlichkeits-
entwicklung der Schiiler*innen, auf den die Schule kontinuierlich
Einfluss nehmen sollte:

»Diese Starkung einfach der Midchen und Jungen, dass sie tber-
haupt erstmal in der Lage sind, im Falle von Grenzverletzung
cinfach auch irgendein Handlungsrepertoire zu haben. Das ist
fur mich eigentlich der ganz zentrale Punkt, weil ich denke, das
reicht eigentlich nicht, wenn man dazu jetzt immer mal ein Pro-
jekt macht oder so, sondern das ist eigentlich was, was sich durch-
zichen muss « (FS4_140).

Wie Schulen mit sexualisierten Ubergriffen innerhalb des eigenen
Hauses umgehen, wird ebenfalls thematisch in den Interviews ver-
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handelt. Auftillig ist, dass Lehrer*innen diese Vorfille nicht un-
mittelbar mit der Thematik der sexualisierten Gewalt verkniipfen.
Die Einschitzung und Beurteilung der jeweiligen Situation wird
in der Regel ausschlieflich von der individuell involvierten Leht-
kraft vorgenommen, der Austausch mit anderen Personen im Kol-
legium wird von den Interviewten nicht als generalisiertes Vorge-
hen beschrieben. So ist auch das weitere Vorgehen der beteiligten
Lehrperson wesentlich abhingig davon, welche Schiiler*innen
betroffen oder auffillig sind, wie sich dem ausgewerteten Material
entnehmen lisst: »Wenn ich weif3, dass ein Schiiler, der mir sonst
nicht in der Richtung jemals aufgefallen ist, plotzlich mit so 'nem
Blodsinn anfangen sollte, dann kann man das unter vier Augen
schon kliren, dass er damit authére« (FSS_L2_69). Hingegen
reicht einer anderen befragten Person bereits ein »bloder Blick,
um klar an[zuweisen], dass derartige Handlungen nicht mehr
stattfinden. [...] Ansonsten hat das sofort Konsequenzen mit wei-
terfiihrenden Maffnahmen« (FS5_51). Eine Einheitlichkeit im
Vorgehen ist auch hier nicht erkennbar.

Zusammenfassung der Auswertung
von Kategorie F1.2, F1.3 und F1.4

An den Schulen der befragten Lehrer*innen gibt es keine Schutz-
konzepte nach dem Verstindnis des UBSKM. Bis auf wenige Aus-
nahmen ist das Vorgehen im Verdachtsfall daher genauso wenig
institutionell geregelt wie das Vorhalten von Priventionsange-
boten im Kontext sexualisierter Gewalt. Beides ist in Vorgehens-
weise, Ausgestaltung und Quantitit nahezu immer abhingig von
der beteiligten Lehrkraft und steht mitunter auch in Abhingig-
keit zu anderen beteiligten Personen (z.B. den betroffenen oder
tibergrifigen Schiiler*innen). Das bedeutet, dass nicht immer in
vergleichbaren Situationen auch dhnliche Mafinahmen ergriffen
werden und nicht sichergestellt ist, dass die umgesetzten Mafi-
nahmen wirksam sind. Die Entscheidung steht in engem Zusam-
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menhang zur Situationsbewertung durch den*die involvierte*n
Lehrer*in. Die Lehrer*innen sind davon teilweise iiberfordert
und erleben sich insbesondere hinsichtlich der Vertrauensbezie-
hung zur betroffenen Person in einem Zwiespalt, wenn es um die
Einbezichung Dritter geht. Erste Ansprechpersonen in derarti-
gen Situationen stellen hiufig die Schulleitungen dar, die in der
Wahrnehmung der Befragten tiber weiteres Handlungsrepertoire
verfiigen.

Angebotene Priventionsmafinahmen zielen zumeist auf die
Wahrnehmung der eigenen Bediirfnisse und Grenzen ab und auf
das Erlernen, dies zu artikulieren.

6.7 Auswertung der Kategorien
im/durch Studium erworbene
Kompetenzen (F2.1),
fehlende Kompetenzen (F2.4),
Angste (F2.7) und Vulnerabilitit (F2.8)

In der Auswertung zeigte sich eine Korrelation zwischen den Ka-
tegorien im/durch das Studium erworbene Kompetenzen (F2.1),
Angste (F2.7), Vulnerabilitit (F2.8) und fehlenden Kompetenzen
der Lehrkrifte (F2.4), sodass diese im Folgenden gemeinschaftlich
betrachtet werden. Dabei ist zunichst festzustellen, dass die fehlen-
den Kompetenzen, die Lehrer*innen bei sich selbst erkennen, sehr
weitreichend sind. So signalisieren die befragten Personen konkret
fehlendes Faktenwissen — »Aber es gibt doch sicher auch Frauen,
die sexuelle Gewalt ausiitben? Wo fingt es an, wo hort es auf? Da
mal, das weif8 glaube ich keine von uns.« (F2_20) -, aber gleich-
zeitig zum Teil auch Unkenntnis dariiber, an wen sie sich wenden
konnten, um dennoch handlungsfihig zu sein — »Fiir unsere Klei-
nen wiisste ich nicht, an wen ich mich jetzt wenden konnte, wer
das mit denen machen wiirde. Habe ich absolut keine Ahnung«
(FS2_41). Als Ursache dafiir benennen die Pidagog*innen die Pro-
blematik der fehlenden Inhalte zum Thema im Lehramtsstudium:
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»Ich denke, da kann ich auch fir die meisten anderen sprechen,
es gibt keinen Punkt in unserer Ausbildung als Lehrer, wo das eine
Rolle spiclt« (FS4_124). Sie kniipfen damit eng an die bereits
dargelegten theoretischen Annahmen an und bestitigen abermals,
dass sie um die Notwendigkeit der Vermittlung von Inhalten Sexu-
eller Bildung fiir zukiinftige Lehrer*innen (vgl. Kapitel 3.4) wissen
und diese einfordern: »Ich finde es wichtig, dass, das thematisch
in die Lehrerausbildung reinkommt« (FS6_132). Eine Lehrperson
gibt an, sich im Studium (der Férderpidagogik) an verschiedenen
Punkten mit der Thematik Sexualitit bzw. sexualisierte Gewalt
beschiftigt zu haben. Neben einer weiteren Lehrkraft, die angib,
eine Vorlesung zur Gesundheitserzichung besucht zu haben, in der
das Phianomen der sexualisierten Gewalt randstindig thematisiert
wurde, hat keine der sonstigen befragten Personen entsprechende
Inhalte in ihrer Ausbildung bearbeitet. Aus Sicht der Lehrkrifte
miindet das fehlende Basiswissen in der Schulpraxis in fehlende
Handlungskompetenz, insbesondere in Verdachtsfallen sexualisier-
ter Gewalt. So offenbart ein*e Pidagog*in: »Ich weif8 nicht, wie
man damit umgeht. Das ist das Problem« (FS2_50). Im Umgang
mit méglicherweise betroffenen Kindern und Jugendlichen sind
die Befragten tber den genauen Ablauf sehr unsicher, was sich
innerhalb des Datenmaterials an verschiedenen Stellen eruieren
lisst — »Soll ich mir alles erzihlen lassen, soll ich die Eltern mit
cinbezichen?« (FS3_91). Diese Aussagen fithren zu dem Schluss,
dass es in den Schulen keinen konzeptionellen Handlungsrahmen
gibt, an dem sich Lehrkrifte in Verdachtstillen orientieren konnen.
Zum Teil gelingt es ihnen dann, sich Beistand innerhalb der eige-
nen Schule oder von externen Stellen zu holen (vgl. Kapitel 6.4).
Jedoch erleben Lehrer*innen auch diese Momente als mitunter
problematisch: »Wir haben da auch mit verschiedenen Stellen
keine positiven Erfahrungen gemacht [...]. Deshalb nimmt man
sich da glaube ich auch immer ein Stiick zurtick. Wir sagen uns, uns
wird nicht weitergeholfen, Hilfen fehlen uns« (FS2_4). Der feh-
lende institutionelle Rahmen fithrt zwangsliufig zu einem hoch-
gradig individualisierten Handeln (bzw. Handeln-Miissen) der
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beteiligten Lehrer*innen und verhindert ein standardisiertes Vor-
gehen im Verdachtsfall. Es ist weiterhin anzunehmen, dass die als
ungeniigend erlebte Unterstiitzung dazu beitragt, dass pidagogisch
Titige im Lehrbetrieb gehemmt sind in potenziellen Verdachts-
fillen einzugreifen bzw. sie Angste haben, mit der Situation nicht
kompetent umgehen zu kénnen. Dass auch innerhalb der eigenen
Schule nicht immer fachkundige Begleitung zur Verfiigung steht
(vgl. Kapitel 6.4), trigt zur Verunsicherung der Lehrkrifte bei, aber
auch zu ihrer Vulnerabilitit. Hinzu kommt die Sorge, durch Fehl-
einschitzungen oder fehlerhafte Handlungen, also aufgrund der
Unwissenheit tiber das angemessene Vorgehen, selbst rechtlich be-
langt werden zu kénnen: »Wo mache ich mich denn stratbar, wenn
ich das Kind dann Niheres gefragt habe oder so? So ’ne Sachen, die
kennen wir ja tiberhaupt nicht« (FS2_27). Auch die hohe psychi-
sche Belastung, die mit Verdachtsfillen sexualisierter Gewalt auf
die in Kenntnis gesetzten Lehrkrifte einwirke, thematisieren die
Befragten. Gleichzeitig stellen sie dar, dass es auch innerhalb des
cigenen Hauses keine adiquaten Moglichkeiten zur Aufarbeitung
derartiger Belastungen gibt. Eine Person duf8ert sich dazu wie folgt:

»Mein Hauptthema ist, dass wir iiberhaupt keine Form von Su-
pervision bekommen. Uberhaupt nicht. Und das ist eigentlich
superkrass. Also einerseits sollen wir sozusagen die vertrauens-
wiirdigen Erwachsenen sein, die zum Teil extrem involviert sind
in das Ganze. Manchmal mehr als die, die es wirklich professionell
betreiben. Und andererseits gibt es iiberhaupt nichts, was mein

Befinden bei der ganzen Sache abfingt« (FS6_100).

Insbesondere das Empfinden (oder die Tatsache?), dass Lehrer*in-
nen nahezu immer in ihrer beruflichen Tatigkeit auf sich allein und
die personlichen Kompetenzen angewiesen sind, fithrt zur Ver-
stirkung der individuellen Verletzbarkeit: »Wir fithlen uns schon,
also ich, fithle mich sehr alleine gelassen. [...] Ich wiirde mir ofter
Hilfe witnschen« (FS2_8). Durch die fehlenden konzeptionellen
Rahmungen gibt es keine klaren Handlungsanweisungen, die Leh-
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rer*innen entlasten und sich sicher fithlen lassen. Das bedeutet, dass
sie keine Moglichkeit haben, die ihnen anvertrauten Informationen
von dieser Vertrauensebene in einen strukturellen Rahmen zu iiber-
fihren. Stattdessen miissen ihre Entscheidungen tiberwiegend in-
dividualisiert getroffen werden ohne in nachbereitenden Settings,
wie beispielsweise Supervisionen, aufgearbeitet werden zu kénnen.

Dies unterstreicht abermals die Vulnerabilitit, die das sensible
Thema mit sich bringt und bei den Lehrkriften hervorgerufen
wird: »Ich glaube fiir die Institution Schule, wenn ich jetzt die
Sozialarbeiterin rausnehme, ist das ein Problem, wo ich nicht un-
bedingt sche, dass das 'ne Schule 6sen kann« (FS5_L1_110). Im
Gegensatz dazu steht die Verantwortung, die die Lehrkrifte ihren
Schiiler*innen gegeniiber empfinden und die den Druck auf die
Einzelpersonen zusitzlich erhoht: »Also es gibt schon ganz viele
Sachen, die irgendwo untergehen, wo sich keiner drum kiitmmert.
Was uns schon so beschiftigt« (FS2_6).

Erginzend zu den eingeschrinkten Ressourcen und Kompe-
tenzen der Lehrkrifte, insbesondere aber den Mangeln des Sys-
tems Schule im Kontext sexualisierter Gewalt, duflern die Be-
fragten, dass es sie zusitzlich verunsichert, dass sie die Situation
der Schulsozialarbeitenden an ihren Schulen als prekar erleben:
»Ich denke, das sind immer wieder diese finanziellen Zwinge,
miissen jedes Mal zittern um die Stellen, ob das bleibt oder niche,
je nachdem, welcher Politiker gerade mit welcher Idee vorne ran
schwebt« (FS5_127). Eine der wenigen als kompetent erlebten
Personengruppen innerhalb des eigenen Kollegiums wird damit
zu einer moglicherweise nicht dauerhaft verfugbaren Anlaufstelle,
was die Situation zusitzlich verschirft.

Zusammenfassung der Auswertung
von Kategorie F2.4, F2.7, F2.8

Lehrkrifte fihlen sich hinsichtlich des Umgangs mit Verdachts-

fillen sexualisierter Gewalt nicht kompetent. Aufgrund fehlender
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Inhalte im Studium mangelt es an Faktenwissen, vor allem aber
auch an Handlungskompetenzen. Nichtsdestotrotz sind sie im
Verdachts- oder Disclosure-Fall in der Verantwortung zu handeln
und kommen dieser auch nach. Da es keine institutionell vorge-
gebenen Verfahrensablaufe gibt, miissen Lehrer*innen in diesen
Fillen selbst entscheiden, welche Mafinahmen sie ergreifen. Dies
bringt sie in eine Situation, in der sie sich mitunter iiberfordert
fuhlen und nicht sicher sind, ob ihr Handeln richtig ist. Die
daraus resultierende Angst, etwas falsch zu machen und dafiir gar
rechtlich belangt werden zu konnen, fithre dazu, dass Lehrkrifte
in ihrer Position als vertrauensvolle Ansprechpersonen hochgra-
dig vulnerabel sind. In Anspruch genommene Unterstiitzungs-
moglichkeiten von externen Stellen werden als nicht ausreichend
wahrgenommen und verschirfen das Gefiihl der Vulnerabilitat
eher zusitzlich. Die mangelnden, nicht vorhandenen oder nicht
sicheren internen Angebote (Supervision, Schulsozialarbeit,
Handlungsempfehlungen) konnen die hohe psychische Belas-
tung, die mit der Verantwortung zum Umgang mit Verdachtsfal-
len einhergeht, nur unzureichend auffangen. Lehrer*innen haben
deshalb das Gefiihl, derartige Situationen nicht adiquat bewerk-
stelligen zu konnen und schen deshalb die Institution Schule
nicht in der Lage, sich dieser Problematik anzunehmen.

6.8 Auswertung der Kategorien
wdhrend der Berufstatigkeit
erworbene Kompetenzen (F2.2),
personliche Eigenschaften (F2.3)
und Verweisungskompetenzen (F2.6)

Dieses Unterkapitel beleuchtet noch einmal gesondert die
Kompetenzen von Lehrkriften in Bezug auf Themen Sexuel-
ler Bildung, die ihnen im Schulalltag begegnen. In Abgrenzung
zur Kategorie F1.8, die Auskunft tber Aussagen zu bekannten
Kooperationspartner*innen gibt, fasst die Kategorie F2.6 dabei
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die Kompetenzen von Lehrkriften zusammen, Schiiler*innen,
deren Eltern oder andere Personen an diese oder andere
Kooperationspartner*innen zu verweisen. Hervorzuheben ist die
sehr offene Haltung von Lehrkriften gegeniiber Stellen, die bei
Unklarheiten zu Rate gezogen werden kénnen. So antwortet eine
befragte Person auf die Frage, wie sie die eigenen Kompetenzen
einschitzen wiirde: »Eher schlecht. Ich wiirde mich weiterwen-
den« (F3_50). Augenscheinlich resultiert die Offenheit fiir au-
Benstehende Ansprechpersonen aus der Annahme, dass es unter
ihnen Fachkrifte gibt, die im Umgang mit beispielweise Ver-
dachtsfillen kompetenter sind als die Interviewten selbst. Hinzu
kommt die Erkenntnis, dass auch die wihrend der Berufstitigkeit
erworbenen Kompetenzen (Kategorie F2.2) insbesondere aus
Inputs resultieren, die die Befragten auflerhalb der Institution
Schule erhalten haben. Es liegt demzufolge nahe, dass Wissen
tiber Inhalte Sexueller Bildung nur in speziellen Settings und
nicht im alltaglichen schulischen Ablauf erworben werden kann.
Die Institution Schule schafft offenbar keine Riume, in denen
Lehrkrifte sich erfolgreich beziiglich Themen Sexueller Bildung
weiterbilden kénnen: »Ich war zur Gesprichsschulung nochmal,
das waren drei Tage, [...] da hatten wir nochmal hier diese ganzen
Bausteine und die mussten wir auch nochmal ausprobieren, da ist
das nicht in 120 Minuten erledigt« (F5_L1_182). Wenngleich es
dann auch mitunter schwierig ist, die fuir die jeweilige Situation
geeignete Stelle zu finden, an die verwiesen werden kann, ist es
dennoch nétig und wird auch von den Lehrkriften angestrebt:
»Und da sind wir schon gut, wenn wir wirklich den Ansprech-
partner finden, der auf den ganz speziellen [Fall] zutrifft, ja, es ist
also manchmal schon ein Suchen, wer konnte jetzt der beste Part-
ner sein fiir solche Geschichten« (FS_L1_132).

Auf die Frage danach, welche personlichen Kompetenzen sie
mitbringen wiirden, um iiberhaupt im Kontext Sexueller Bildung
titig zu sein (Kategorie F2.3), fallen Beschreibungen wie feinfiih-
lig oder sensibel sein, zuhoren kénnen, ein Gespiir haben oder ein
personliches Anliegen damit verbinden, sich in diesem Bereich zu
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engagieren. Dennoch ist festzuhalten, dass dieser Kategorie ledig-
lich neun Aussagen zugeordnet werden konnten!” und die Lehr-
krafte selbst die Frage nach ihren Ressourcen nutzen, um deutlich
zu machen: »Also ich wiirde immer in einem Gesprich versuchen
rauszufinden. Anderes eigentlich, ich hab keine anderen Kompe-
tenzen« (F2_100) (vgl. Kapitel 6.7).

6.9 Auswertung der Kategorien
Erfahrungen mit Fort- und
Weiterbildung (F4.1), Praktikabilitat (F4.2),
Bedarfe (F4.3) und Schwierigkeiten (F4.4)

Ein wesentlicher Bestandteil der gefithrten Interviews fokussiert
auf Bedarfe von Lehrkriften an Fort- und Weiterbildung. Alle
dahingehend zugeordneten Interviewausziige sollen an dieser
Stelle gemeinsam ausgewertet werden, um einen umfassenden
Uberblick zu vermitteln, welche Bedarfe Lehrkrifte duflern, aber
auch, welche Aktivititen sie vielleicht bereits selbst unternommen
haben, um sich fortzubilden. Dabei ist zunichst festzustellen, dass
es kein schuliibergreifendes Vorgehen hinsichtlich Fort- und Wei-
terbildung im Kontext Sexuelle Bildung und sexualisierte Gewalt
gibt.!® Die Bandbreite der Aussagen zu besuchten Weiterbildun-
gen reicht davon, dass Lehrer*innen keinerlei Erfahrungen mit
derartigen Angeboten gemacht haben, bis dahin, dass schulin-
terne Fortbildungen zur Thematik stattfanden: »Wir hatten vor
einem Jahr, vielleicht doch ein bisschen linger her, jemanden hier,
die hat mit uns so eine Weiterbildung gemacht zu diesem, wie ver-
fahre ich, wenn ich sowas erfahren habe« (FS6_68).

17 Zum Vergleich: Bei Kategorie F3.7 waren es beispielsweise 60 Textstellen, die
entsprechende inhaltliche Beziige aufwiesen.

18 Ebenfalls scheint es kein einheitliches schulinternes Vorgehen zu geben, mit
Ausnahme der Fortbildungsangebote, die fiir das gesamte Kollegium in der
Schule offeriert wurden.
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Gleichzeitig ist den Codings jedoch auch zu entnehmen,
dass die wenigsten Lehrer*innen aktiv nach derartigen Wei-
terbildungen suchen. Wenn die Angebote nicht in den Schu-
len selbst stattgefunden haben oder in festgelegten besonderen
Settings Bestandteil waren (z.B. bei der Ausbildung zum*zur
Beratungslehrer*in), gab es lediglich zwei Personen, die auf eigene
Initiative hin entsprechende Veranstaltungen besucht haben."”
Auffillig ist weiterhin, dass alle in Anspruch genommenen Ange-
bote — unabhingig davon, ob schulintern oder -extern — klar auf
Kompetenzen zum Handeln in Verdachtsfillen von sexualisierter
Gewalt und damit Intervention zielten:

»Also es geht da natiirlich meistens, das muss ich auch nochmal
ganz konkret sagen [...], das geht da schon mehr um dieses Er-
kennen von wirklichem Missbrauch, sexuellen Missbrauchsfillen.

Und was wir da sozusagen tun kénnen, was da unsere Moglichkei-
ten, Rechte, Plichten sind« (F4_128).

Es gibt keine zusitzlichen Berichte tiber Teilnahmen an Fort- oder
Weiterbildungen zu sonstigen Inhalten Sexueller Bildung. Keine
der befragten Personen hat sich zu Sexueller Bildung ohne den
Fokus auf Intervention im Verdachtsfall weitergebildet.

Wias steht dem Besuch von entsprechenden Fort- und Weiter-
bildungsinhalten entgegen? Die Frage danach beantworten die In-
terviewten nicht eindimensional. Zunichst konnte sich die Uber-
legung auftun, ob die Lehrer*innen schlicht keinen Bedarf schen,
sich zu Inhalten Sexueller Bildung® fortzubilden. Nachdem die
Lehrkrifte jedoch bereits sehr reflektiert ihre fehlenden Kompe-
tenzen in diesem Feld erldutert haben (vgl. Kapitel 6.7), zeigen sie

19 Allerdings muss an dieser Stelle erwahnt werden, dass eine der beiden Per-
sonen »lediglich« von einer Veranstaltung zu sexuell (ibertragbaren Krank-
heiten berichtet.

20 EinschlieBlich Praventions- und Interventionsstrategien sowie Handlungs-
kompetenzen im Verdachtsfall.
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auch an moglichen Weiterbildungen grofies Interesse: »Das ist ja
wirklich ein dermafien sensibler Bereich [...]. Ich denke, da kann
ich auch im Namen der allermeisten Kollegen sprechen, da wiin-
schen wir uns schon Know-how« (F4_132). Konkret benannte
gewiinschte Inhalte konzentrieren sich in den Interviews schlief3-
lich zum einen auf Faktenwissen zu Rechten und Pflichten. Dabei
finden Fragen dazu Erwihnung, was gesetzlich erlaubt ist, wenn
man von sexualisierter Gewalt Kenntnis erlangt, aber auch, woran
genau Betroffene fur Lehrkrifte moglicherweise erkennbar sind,
und die Notwendigkeit, noch einmal intensiver zu beleuchten,
was genau sexualisierte Gewalt ist: »Wenn ich von jemandem was
erfahre, wo wende ich mich denn hin? Wo mache ich mich denn
stratbar, wenn ich das Kind dann Niheres gefragt habe oder so?
So ’'ne Sachen, die kennen wir ja iiberhaupt nicht« (F2_27). Am
deutlichsten wird jedoch der Bedarf an Handlungskompetenzen
im Umgang mit von sexualisierter Gewalt betroffenen Kindern
und Jugendlichen signalisiert. Dabei werden vor allem Aspekte
der Gesprichsfihrung benannt, aber auch der Wunsch nach
»Handwerkszeug« fiir das Einbezichen von Bezugspersonen
thematisiert ebenso wie das Anliegen, die eigenen Verweisungs-
kompetenzen zu verbessern und zustindige Stellen zu kennen:
»Wie geht man mit diesem Wissen, wenn sie sich anvertrauen,
um? Was kann man machen? Wo kann man sie hinschicken? In
welche Richtung konnte das gehen?« (F1_51). Der grofle Schu-
lungsbedarf zu Interventionsstrategien, -maffnahmen und -kom-
petenzen deckt sich mit dem Auswertungsergebnis, dass es im
System Schule einen Mangel an institutionell vorgegebenen Vor-
gehensweisen gibt.

Trotz formulierter Bedarfe besuch(t)en die Befragten jedoch
keine Fort- und Weiterbildungsangebote. Die Analyse der Co-
dings von Kategorie F4.1 bis F4.4 vermittelt nur zum Teil den
Eindruck, dass die Lehrkrifte keinen Zugang zu Angeboten Se-
xueller Bildung haben. Personen, die den Zugang als problema-
tisch benennen, wiinschen sich beispielsweise, deutlicher auf et-
waige Fortbildungen zum Thema hingewiesen zu werden: »Also
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meinetwegen, dass eine E-Mail an Schulen kommt. Oder, ja, dass
das nicht zwischen dreihundert anderen Weiterbildungen steht«
(F2_33). Der in diesem Zitat ebenfalls anklingende Aspeke der
Fille an méglichen Weiterbildungsinhalten und damit auch an
fur den Schulalltag relevanten Themen bietet Anlass hinterfragt
zu werden, wird aber von den Interviewten in dieser Form nicht
verfolgt. Worauf jedoch mehrfach verwiesen wird, ist die Tat-
sache, dass die organisatorischen Bedingungen fir den Besuch
derartiger Weiterbildungen fiir die Lehrer*innen nicht mit ihrer
alltaglichen Arbeit zu vereinbaren sind. Dabei spielen die Erreich-
barkeit der Veranstaltungsorte eine Rolle, vor allem aber zeitli-
che Aspekte. Lehrkrifte zeigen sich zwiegespalten zwischen dem
Bedarf, den sie erkennen, und der Relevanz, die sie der Thema-
tik zuschreiben, einerseits und ihren zeitlichen und personlichen
Ressourcen andererseits, die sie — unabhingig von Bedarf und Re-
levanz — aufzubringen im Stande sind:

»Ich hatte einen langen Tag gehabt, ich hatte Unterricht, dann
hatte ich jetzt meine Dienstberatung, jetzt bin ich hier. Und wenn
man dann einen langen Tag Unterricht hatte und kommt dann
zu einer Fortbildung, dann ist das doch anstrengend und man ist
nicht mehr so aufnahmefihig und vielleicht nicht mehr aufnah-
mebereit. Wochenende stort es, weil man maéchte ja sein freies
Wochenende haben oder auch unterrichtsfreie Zeit« (F3_61).

Eine Person fasst die Problematik wie folgt zusammen:

»In unserem Schulrahmen gibt es immer zwei Varianten: Man
kann das nach dem Unterricht machen, da kann man maximal
noch zwei Stunden etwas erzihlen, weil dann sind die Lehrer,
wenn die sechs Stunden Unterricht gemacht haben, auch ein-
fach fertig. Und man kann das halt in einem gréfleren Rahmen
machen, also sprich in einer Tagesveranstaltung, ist aber unrealis-
tisch, weil das muss man dann in der Regel irgendwo in die Ferien
legen, das ist wiederum auch/ also weil man braucht ja einfach die,
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naja, also die Bereitschaft, auch sozusagen die Motivation der Kol-

legen dafiir« (F4_142).

Die zeitlichen Kapazititen der Lehrer*innen stehen dabei in deut-
lichem Gegensatz dazu, dass sie es als besonders hilfreich ansehen,
in Angeboten zu Fort- und Weiterbildung neben dem theoreti-
schen Input auch praktische Beziige herzustellen,

»weil das ist was, was man sich dann merke. Wihrend viel An-
deres, was so theoretisch ist, das ist dann zwar im Moment nicht
schlecht und vielleicht hat man es auch noch 'ne Weile, aber es ist
nicht so offensichtlich parat wie anderes Wissen« (F5_L1_184).

Mehrfach jedoch wird (wie bereits beim oben angefiihrten Zitat
F4_142) auch die Bereitschaft der Pidagog*innen infrage ge-
stelle?!, sich auf entsprechend zeitintensive Weiterbildungsset-
tings mit diesen Inhalten einzulassen.

Zusammenfassung der Auswertung
von Kategorie F4.1, F4.2, F4.3 und F4.4

Es gibt kein institutionell festgeschriebenes Fort- und Weiterbil-
dungsbestreben von Schulen fir ihre Lehrkrifte. Die Mehrheit
der Lehrer*innen hat bisher aus eigener Initiative heraus keine
Fort- und Weiterbildungen zu den Themen Sexuelle Bildung und
sexualisierte Gewalt besucht. Gelegentlich gab es Schulungsan-
gebote in den Schulen selbst, die dem gesamten Kollegium of-
fenstanden. Keine der Fortbildungen, die in den Interviews zu
Sprache kam, fokussierte konkret auf Inhalte Sexueller Bildung.
Stattdessen setzten alle genannten und in Anspruch genommenen
Weiterbildungsangebote dabei an, im Verdachtsfall sexualisierter
Gewalt kompetent intervenieren zu konnen. Dies decke sich mit

21 Damitist auch die eigene Bereitschaft der befragten Personen gemeint.
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den Bedarfen, die die Lehrkrifte im Hinblick auf mégliche In-
halte von derartigen Veranstaltungen formulieren. Auch diese
stellen insbesondere Handlungskompetenzen wie Gesprichstith-
rung mit Betroffenen oder aber rechtliche Aspekte im Verdachts-
fall heraus.

Was genau dem Besuch von Weiterbildungen zur Thematik
entgegensteht, kann anhand des Datenmaterials nicht konkret
eruiert werden. Deutlich wird jedoch, dass die Lehrkrifte einen
klaren Bedarf an Fort- und Weiterbildung formulieren, die zur
Verfiigung stchenden Angebote sich aber hinsichtlich ihrer struk-
turellen Bedingungen haufig nicht mit den zeitlichen und persén-
lichen Ressourcen der Befragten decken.

6.10 Die iibrigen Kategorien

Beim Abgleich mit dem anhingenden Kategoriensystem fillt auf,
dass nicht alle Kategorien im Rahmen der vorliegenden Auswer-
tung betrachtet wurden. Den in dieser Publikation nicht ausge-
werteten Kategorien konnten im Rahmen der Datenmaterialana-
lyse entweder zu wenig aussagekriftige Textstellen zugeordnet
werden (F3.3, F3.4, F3.5) oder cine Auswertung wire aufgrund
sonstiger Faktoren inhaltlich nicht aufschlussreich gewesen. Auf
zwei der entsprechenden Kategorien soll dennoch stellvertretend
— die nicht erfolgte »richtige« Auswertung erlauternd - einge-
gangen werden.

Gemaf$ Kategoriensystem sollte die Kategorie F3.8 das Ver-
standnis Sexueller Bildung der befragten Personen eruieren.
Neben der Tatsache, dass es nur marginal tberhaupt konkrete
Aussagen zu Sexueller Bildung in den Interviews gibe, ergibt sich
aufgrund der vorgenommenen Auswertung eine weitere An-
nahme: Die Summe anderer Kategorien gibt einen detaillierten
Uberblick dariiber, welches Verstindnis Sexueller Bildung dem
Handeln von Lehrkriften zugrunde liegt. Zwar fokussiert keine
der sonstigen Kategorien auf Sexuelle Bildung, jedoch skizziert
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die Gesamtbetrachtung der Auswertung ein Bild davon, was Lehr-
krifte mit Inhalten Sexueller Bildung verbinden. Da keine der be-
fragten Personen wirklich konkrete Aussagen zum Konzept der
Sexuellen Bildung macht, ist eine separate Auswertung der Kate-
gorie F3.8 nicht zielfihrend und wird daher nicht vorgenommen.

Ahnlich verhilt es sich mit Textpassagen, die die von
Lehrer*innen wahrgenommenen Grenzen in ihrer tiglichen
Arbeit zum Themengebiet Sexualitit und sexuelle Selbstbestim-
mung widerspiegeln (Kategorie 3.6). Es ist festzuhalten, dass die
meisten Grenzen, die Lehrer*innen in Bezug auf diese Thematik
formulieren, in der Auswertung bereits an anderer Stelle benannt
wurden. Wenige zusitzliche Codings erginzen das entstandene
Bild dahingehend, dass auch die individuelle Arbeitsbelastung
der Lehrkrifte bzw. der Druck, vorgesehenen Unterrichtsstoff
vermitteln zu miissen, als Grenze dahingehend erlebt wird, mit
den Schiiler*innen zum Thema Sexualitit zu arbeiten. Inwieweit
dies jedoch entscheidend dafiir ist, wie Lehrkrifte Inhalte Sexuel-
ler Bildung an Kinder und Jugendliche vermitteln, und inwiefern
diese Grenze Einfluss darauf nimmt, die Schule zum Schutzraum
vor sexualisierter Gewalt zu gestalten, kann an dieser Stelle nicht
beantwortet werden. Aus diesem Grund werden auch keine zu-
sitzlichen Ableitungen dahingehend getroffen.
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7 Kernaussagen und zentrale Thesen
der Auswertung

Der vorhergegangenen Auswertung sind zentrale Kernaussagen
und Thesen zu entnehmen, die im Folgenden gesammelt abgebil-
det werden sollen. Im spiteren Verlauf werden sie als Grundlage
zur Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen.

An dieser Stellen bietet es sich jedoch an, sie zunachst unkom-
mentiert und unterteilt in zwei Gruppen zu prisentieren. In der
ersten Gruppe werden Aussagen der interviewten Lehrer*innen
rekonstruktiv wiedergegeben, bilden also konkret das in den In-
terviews Gesagte ab. Die zweite Gruppe vereint Thesen, die im
Anschluss an die Auswertung aus einer Auflenperspektive formu-
liert wurden.

7.1 Rekonstruktive Kernaussagen

> Lehrer*innen erkennen an, dass die Institution Schule sich
an der Sexualaufklirung von Kindern und Jugendlichen be-
teiligen muss.

> Lehrer*innen duflern ein sehr sensibles Verstindnis von se-
xuellen Grenzverletzungen. Dies deckt sich nicht immer
mit der Wahrnehmung der Schiiler*innen, die insbesondere
verbale Ubergriffe hiufig nicht als Grenzverletzung wahr-
nehmen.

> Schiiler*innen benétigen ein vertrauensvolles Umfeld, um
sich anzuvertrauen. Lehrkrifte mochten ihnen dieses zur
Verfiigung stellen.

> Lehrer*innen empfinden es als notwendig und wichtig, dass
schulische Priventionsangebote im Kontext sexualisierter
Gewalt darauf fokussieren, dass Kinder und Jugendliche
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lernen, ihre Bediirfnisse und Grenzen wahrzunehmen und
sich fiir diese einzusetzen.

> Lehrkrifte kooperieren mit schulexternen und -internen
Ansprechpartner*innen, um Themen Sexueller Bildung zu
bearbeiten oder in Problemsituationen handlungsfihig zu
sein.

> Lehrer*innen erleben die Kooperationen mit externen Per-
sonen haufig als einseitige, das heifft nur von ihnen in An-
spruch genommene Angebote. Die Lehrer*innen werden
nicht in den weiteren Verlauf des Angebots involviert. Zum
Teil ist dies in ihrem Interesse, zum Teil erleben sie es als
Nichtachtung ihrer Kompetenzen.

> Die Situation von Schulsozialarbeitenden ist prekir, ihre
Stellen sind nicht sicher. Dies verunsichert Lehrkrifte zu-
sitzlich.

> Lehrer*innen empfinden sich hinsichtlich ihres Faktenwis-
sens und ihrer Handlungskompetenzen im Umgang mit
Verdachtsfillen sexualisierter Gewalt als nicht kompetent.

> Lehrkrifte erleben andere Lehrkrifte nicht als kompetent
im Hinblick auf Themen Sexueller Bildung oder Verdachts-
fille von sexualisierter Gewalt.

> Lehrkrifte nehmen die Sexualitit von Schiiler*innen als
Gefahr fiir deren Zukunft(sgestaltung) wahr. Dieser Gefahr
soll schulische Sexualerziehung entgegenwirken.

> Lehrer*innen erleben die Zusammenarbeit mit Eltern haufig
als problematisch.

7.2 Zentrale Thesen
auf Grundlage der Auswertung

Wie aktiv und intensiv Themen Sexueller Bildung im Rahmen
des Unterrichts behandelt werden, ist nicht strukturell verankert
und damit individualisiert, also abhingig von der zustindigen
Lehrkraft. Auch die Kooperation mit externen oder internen
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Ansprechpersonen ist nicht institutionell festgelegt und deshalb
ebenfalls individualisiert.

>

>

Es fillt Lehrkraften leichter, beziiglich Themen von Sexua-
litat zu intervenieren, als selbst praventiv titig zu werden.
In Problemsituationen sind Klassenlehrer*innen zentrale
Ansprechpersonen von Schiiler*innen.

Die Schulleitung ist in unklaren Situationen im Kon-
text sexualisierter Gewalt eine wichtige Ansprechperson.
Schulleiter*innen werden als kompetent erlebt und kennen
weitere Verfahrensabliufe.

Offensichtliche kérperliche sexuelle Grenzverletzungen in
schulischen Institutionen haben keinen Verhandlungsspiel-
raum und zichen eine sofortige Intervention nach sich.
Lehrer*innen konnen sich im Verdachtsfall nicht an institu-
tionellen Handlungsleitfiden orientieren. Es gibt kein ein-
heitliches Vorgehen. Die Vorgehensweise ist abhingig von
den beteiligten Personen.

Die Entscheidung einer Lehrkraft dartiber, welche In-
tervention auf eine sexuell ibergriffige Handlung von
Schiiler*innen folgt, ist nicht nur abhingig von der Grenz-
verletzung selbst. Auch das Setting (Wer ist unter welchen
Bedingungen tibergriffig geworden?) ist entscheidend.
Schiiler*innen kénnen die Involvierung Dritter durch die
Lehrkraft als Vertrauensbruch erleben. Fehlende institutio-
nelle Handlungsanweisungen konnen Lehrkrifte in Gewis-
senskonflikte bringen.

Fehlende strukturell verankerte Handlungsanweisungen be-
ziiglich des Vorgehens im Verdachtsfall machen Lehrer*innen
vulnerabel. Sie haben Sorge, falsch zu handeln. Diese Sorge
reicht bis zur Angst vor strafrechtlicher Verfolgung aufgrund
fehlerhaften Umgangs mit Betroffenen sexualisierter Gewalt.
Schulsozialarbeitende haben eine zentrale Funktion hin-
sichtlich Angeboten Sexueller Bildung, aber auch bei der
Bearbeitung von Problemstellungen (beispiclsweise Ver-

dachtsfillen).
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> Die Vermittlung von Inhalten zu Sexueller Bildung in der
Lehramtsausbildung sind ungentigend.

> Fehlende Moglichkeiten der Unterstiitzung, zum Beispiel
durch Schulsozialarbeitende oder Supervision, verstirken
die Vulnerabilitit der Lehrkrifte.

> Angebote schulischer Sexualaufklirung fokussieren auf bio-
logisch-medizinische und soziale Aspekte. Zentrale Themen
sind Schutz vor sexuell ibertragbaren Krankheiten und ins-
besondere der Schutz vor frithzeitigen Schwanger- bzw. El-
ternschaften.

> Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen zum Themen-
komplex Sexuelle Bildung erreichen Lehrkrifte bisher nur
punktuell. In Anspruch genommene Angebote fokussieren
auf Interventionskompetenzen im Verdachtsfall von sexua-
lisierter Gewalt.

> Vorhandene Fort- und Weiterbildungsangebote sind nicht
passgenau hinsichtlich der personlichen und zeitlichen Res-
sourcen, die Lehrer*innen dafiir aufbringen konnen.

> Der von den Lehrkriften formulierte Fort- und Weiterbil-
dungsbedarf und die Relevanz dessen sind kontrir zu zeit-
lichen, organisatorischen und personlichen Ressourcen und
zum Teil zu Motivationen der Pidagog*innen.

7.3 Beantwortung der Forschungsfragen

Nach der erfolgten Auswertung sollen an dieser Stelle die zuvor
formulierten Forschungsfragen beantwortet werden:
Lehrer*innen sind sich ihrer Verantwortung bewusst, im
Rahmen ihrer Tiatigkeit im Schulbetrieb einen Beitrag zur Sexual-
aufklirung von Kindern und Jugendlichen leisten zu miissen. Um
diesem Auftrag gerecht zu werden, sollten Angebote Sexueller Bil-
dung im Schulalltag dazu beitragen, dass Schiiler*innen hinsicht-
lich ihrer sexuellen Selbstbestimmung gestirkt werden und sich
erfolgreich gegen sexualisierte Gewalt wehren konnen. Akeuell
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hat sich das Konzept der Sexuellen Bildung mit einem Fokus auf
sexuelle Selbstbestimmung und Pravention sexualisierter Gewalt
noch nicht in schulischen Institutionen etabliert. Es gibt keinen
strukturellen Rahmen, der festlegt, wie und in welchem Umfang
Angebote Sexueller Bildung und der Privention sexualisierter
Gewalt in den Unterricht integriert werden miissen. So kommt
es, dass Lehrer*innen nur punktuell Angebote zur schulischen
Sexualerzichung unterbreiten oder Faktenwissen zur Sexualauf-
klirung vermitteln. Da entsprechende Inhalte nicht festgelegt,
also standardisiert sind, sind Form, Fokus, Umfang etc. mafigeb-
lich abhingig von der Initiative der zustindigen Lehrkraft. Ak-
tuell liegt das Hauptaugenmerk der Sexualaufklirung vorrangig
darauf, biologisch-medizinische Kenntnisse zu Korper, Sexuali-
tit, Krankheiten und Fortpflanzung zu vermitteln. Ein wichtiger
Aspekt schulischer Sexualaufklirung ist es, tiber die Gefahr friih-
zeitiger Schwangerschaften zu informieren und frithe Elternschaft
zu verhindern.

Sexuell aktive Schiiler*innen sind in den Augen von Lebrer*innen
gefabrdet, durch frithe Schwanger- bzw. Elternschaft die Moglich-
keiten zur Gestaltung ibrer Zukunft einzuschrinken. Schulische Se-
xualerziehung und Sexualaufklirung sollen diese Gefahr mindern
und zielen nicht vorrangig auf Bestirkung zur sexuellen Selbstbe-
stimmung.

Angebote zur Privention sexualisierter Gewalt werden in den
meisten Schulen bisher nur punktuell in den Schulalltag inte-
griert. Finden sie statt, sollen sie insbesondere dazu beitragen,
dass die Kinder und Jugendlichen lernen, ihre eigenen Grenzen
wahrzunehmen und sie (auch anderen gegeniiber) zu verbalisie-
ren. Zwar werden zur Realisierung derartiger Projekte externe
Kooperationspartner*innen wie beispielsweise Fachberatungsstel-
len angefragt; jedoch besteht auch hinsichtlich der Einbeziehung
von auflerschulischen Trigern keine Einheitlichkeit, sodass die
tatsichlich angebotenen Priventionsmafinahmen sich von Schule
zu Schule, mitunter sogar von Klasse zu Klasse, ebenfalls deut-
lich voneinander unterscheiden. In den seltensten Fillen konnen
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Lehrer*innen selbst Schuleinheiten zu Privention oder sexueller
Selbstbestimmung anbieten, was darin begriindet ist, dass sie in
ihrer Ausbildung nur unzureichend darauf vorbereitet werden.
Das Lehramtsstudium beinhaltet kaum bis gar keine Inhalte Se-
xueller Bildung und befihigt angehende Lehrkrifte niche, sich im
spiteren Schulbetrieb entsprechend zu engagieren.

Lebrer*innen empfinden sich deshalb als nicht gur ausgebilder
und nicht kompetent darin, den Schiiler*innen Angebote Sexueller
Bildung zu unterbreiten.

Die Inhalte, die sie dennoch in ihren Unterricht einbauen, re-
sultieren oftmals aus einem persénlichen Interesse an dem Thema
oder aus der Initiative einzelner Personen in den Schulen.

Aufgrund feblender struktureller Verankerungen von Priventi-
onsangeboten und Handlungsablaufen in Verdachtsfillen wirkt die
Institution Schule bisher nur marginal priventiv und triigt nicht ef-
fektiv zum Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexualisierter
Gewalt bei.

Dies bedeutet allerdings nicht, dass sich die Lehrkrifte dafir
nicht verantwortlich fithlen oder in Verdachtsfillen nicht titig
werden. Im Gegenteil: Lehrer*innen empfinden eine grofe Ver-
antwortung dafiir, zum Wohlergehen ihrer Schiiler*innen beizu-
tragen — insbesondere in der Rolle als Klassenlehrer*innen, die
sie zu zentralen Ansprechpersonen der Kinder und Jugendlichen
macht. Mit groffem Engagement versuchen sie vertrauensvolle
Réiume zu schaffen, die es ermoglichen, dass Schiiler*innen sich
mit den Themen, die sie bewegen, an sie wenden. Das Verantwor-
tungsgefithl fihrt unter anderem dazu, dass Lehrer*innen sehr
sensibel fir sexualisierte Grenzverletzungen an Schiiler*innen
sind. Insbesondere bei offensichtlichen korperlichen, also auch
sexualisierten Ubergriffen gibt es fiir die Pidagog*innen keinen
Verhandlungsspielraum hinsichtlich sofort folgender Konsequen-
zen fiir die tibergriffige Person.

Auch Interventionen in sonstigen (Verdachts-)Fillen sexuali-
sierter Gewalt stehen fiir die Lehrer*innen auf8er Frage. Auf akute
Vorkommnisse zu reagieren, also zu intervenieren, fillt ihnen

142



7.3 Beantwortung der Forschungsfragen

deutlich leichter, als praventiv titig zu werden. Dennoch mangelt
es auch hinsichtlich des Vorgehens im Verdachtsfall oder im Falle
einer Aufdeckung von sexualisierter Gewalt an institutionellen
Handlungsanweisungen. Zwar fithren fehlende Handlungskom-
petenzen, die Lehrer*innen bei sich selbst wahrnehmen, nicht
zu einer Handlungsunfihigkeit, die fehlenden einheitlichen Re-
gelungen individualisieren jedoch auch die Interventionen und
machen sie maf§geblich abhingig von den Handlungskompeten-
zen der involvierten Lehrkraft.

Damit ist nicht sichergestellt, dass jedem Kind oder jedem *jeder
Jugendlichen die Unterstiitzung zukommst, die im Falle des Be-
kanntwerdens von sexualisierter Gewalt benotigt wird.

Dies betrifft sowohl Schiiler*innen, die sexualisierte Gewalt er-
leben, als auch Heranwachsende, die selbst tibergrifhg werden. Je
nach situativer Einschitzung der beteiligten Lehrkraft kann das
daraus resultierende Handeln deutlich variieren, die Intervention
kann hilfreich und angemessen sein oder nicht sein. Dies setzt
nicht nur die Schiiler*innen, sondern auch die Lehrer*innen zu-
sitzlichen Gefahren aus und macht sie vulnerabel. Mogliche Ge-
fahren reichen von empfunden Vertrauensbriichen aufseiten der
Schiiler*innen und daraus resultierenden Gewissenskonflikten??
aufseiten der Lehrpersonen bis hin zu der Beftirchtung rechtli-
cher Verfehlungen aufgrund von Unwissenheit.”? Viele im Schul-
betrieb titige Lehrpersonen suchen in solchen (Verdachts-)Fillen
von sexualisierter Gewalt interne Unterstiitzung bei ihrer Schul-
leitung oder — wenn vorhanden — der*dem Schulsozialarbeiter*in.
Beide Personengruppen werden von den Lehrkriften — im Ge-
gensatz zu anderen Kolleg*innen im Kollegium — als sehr kompe-

22 Dies ist beispielsweise der Fall, wenn entgegen der Erwartung und vorhan-
dener oder nicht vorhandener Absprachen dritte Personen einbezogen wer-
den.

23 Lehrer*innen haben Angst, sie konnten beispielsweise im Falle einer Auf-
deckung durch zu intensive Gesprache mit den betroffenen Kindern und
Jugendlichen rechtliche Verfehlungen begehen.
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tent erleb, hinsichtlich des weiteren Vorgehens behilflich sein zu
konnen. Jedoch sind zumindest die Schulsozialarbeitenden keine
sichere Grofle, auf die die Ratsuchenden dauerhaft bauen konnen:
Mitunter sind an Schulen gar keine Schulsozialarbeitenden be-
schaftigt oder ihre Stellen sind prekir, stehen also immer wieder
auf dem Priifstand. Dies verunsichert Lehrer*innen zusitzlich,
was ihre Vulnerabilitit noch erhoht. Auf zusitzliche Angebote
wie Supervision oder konzeptionell festgelegte kollegiale Aus-
tauschsmoglichkeiten zu derartigen Themen kénnen Lehrkrifte
nicht zuriickgreifen, es gibt sie schlicht nicht.

Akute Abhilfe fiir diese Situation koénnten in erster Linie
Fort- und Weiterbildungen von Lehrkriften zum Themenfeld
Sexualitit schaffen. Bisher erreichen derartige Angebote die
Lehrer*innen kaum und auch hier insbesondere auf Initiative ein-
zelner Personen — entweder der Lehrkrifte selbst oder sonstiger
engagierter Personen, die beispielsweise Veranstaltungen fir das
Gesamtkollegium arrangieren.

Die wenigen in Anspruch genommenen Angebote fokussieren auf
Interventionen der Lebrkrifte in Verdachtsfillen von sexualisierter
Gewalt. Fort- und Weiterbildungsangebote befahigen die Lebrkrifte
aktuell nicht zur Umsetzung priventiver Mafsnahmen.

Generell bedarf es spezieller Settings, um Lehrer*innen In-
halte Sexueller Bildung zu vermitteln. Hiufig sind bestehende
Angebote nicht angemessen, weil sie nicht den persénlichen und
zeitlichen Ressourcen von Lehrkriften entsprechen. Obgleich die
Mehrheit von ihnen durchaus an der Thematik interessiert und
bereit ist, sich fortzubilden, konnen weiterbildende Veranstaltung

deshalb oft nicht besucht werden.

7.4 Fazit und Ausblick

Sowohl die Wissenschaft als auch die schulische Praxis sind sich
einig darin, dass die Institution Schule hinsichtlich der sexuellen

Sozialisation von Kindern und Jugendlichen ein zentraler Lern-
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und Erfahrungsort ist und deshalb einen Beitrag zur Sexualaufkla-
rung und Sexualerziehung von Schiiler*innen leisten muss. Neben
der Vermittlung von Kompetenzen zur sexuellen Selbstbestim-
mung ist die Institution Schule ebenfalls gefordert, die Pravention
von sexualisierter Gewalt zu férdern und damit zum Schutz von
Kindern und Jugendlichen vor sexuellen Grenzverletzungen bei-
zutragen. Die zentralen Personen, die sich im Schulalltag dieser
Herausforderung stellen miissen, sind Lehrer*innen aller Schul-
formen. Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass es den
Lehrkriften nicht an Bereitschaft mangelt, dies zu tun. Vielmehr
sind sie sehr am Wohlergehen ihrer Schiiler*innen interessiert
und investieren viel Kraft und Zeit, um sie zu unterstiitzen und in
Problemsituationen zu begleiten. Insbesondere fir das Handeln
in Verdachtsfillen von sexualisierter Gewalt mangelt es Lehrper-
sonen an Kompetenzen, was vor allem im Fehlen von klaren und
institutionell festgelegten Handlungsanweisungen begriindet ist.
Sowohl das Vorgehen im Verdachtsfall als auch die Unterbreitung
von praventiven, aber auch grundlegenden Angeboten Sexueller
Bildung sind hochgradig individualisiert und nicht strukeurell
im System Schule verankert. Dies beschrinkt Lehrer*innen nicht
nur in ihren Handlungsméglichkeiten, sondern verunsichert und
iberfordert sie und macht sie damit vulnerabel.

Obwohl sie dann, wenn ihre Intervention gefragt ist, durch-
aus handlungsfihig sind, empfinden sich die Lehrkrifte im
Umgang mit Fragen zu Sexualitit ebenso wenig kompetent wie
im gezielten Vorgehen bei Verdachtsfillen von sexualisierter
Gewalt. Ein notwendiger Schritt, um sie frithzeitig zu profes-
sionellem Handeln zu befihigen und ihnen Basiswissen, aber
auch weiterfiithrende Inhalte Sexueller Bildung zu vermitteln, ist
die verbindliche Implementierung dieser Themen in das Lehr-
amtsstudium. Die Aufarbeitung der Liicken in der universitiren
Lehrer*innenausbildung muss zum zeitnahen Ziel gesetzt werden,
um den Schutz von Kindern und Jugendlichen vor sexualisierter
Gewalt weiter voranzubringen. Erste Maffnahmen, zukiinftige,
aber auch bereits im Schulbetrieb titige Lehrer*innen zur Ver-
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mittlung von Inhalten Sexueller Bildung zu befihigen, werden
bereits ergriffen. Eine dieser Mafinahmen ist das vom BMBF ge-
forderte Forschungsprojekt »SeBiLe — Sexuelle Bildung fiir das
Lehramt«. Es wurde im Rahmen der neuen Forderbekanntma-
chung bewilligt und liuft seit dem 1.2.2018 als Verbundprojekt
in zwei Bundeslindern. Bei SeBiLe handelt es sich um ein For-
schungsvorhaben im Zusammenhang mit sexualisierter Gewalt
gegen Kinder und Jugendliche in padagogischen Kontexten mit
der Absicht, neue Lehrmodule mit dem Fokus auf sexualisierte
Gewalt und sexuelle Selbstbestimmung in der Lehramtsausbil-
dung sowie in der Fort- und Weiterbildung von Lehrenden und
Fihrungskriften an Schulen zu entwickeln. Dazu sollen bereits
bestehende Angebote in Sachsen und Sachsen-Anhalt analysiert
werden und im Rahmen einer quantitativen Erhebung die Wis-
sensbestinde und Qualifizierungsbedarfe der Studierenden und
Absolvent*innen in Lehramtsstudiengingen erfasst werden. Eine
punktuelle qualitative Erhebung mit Fachkriften erginzt die ge-
wonnenen Erkenntnisse. In der zweiten Phase werden Lehrmo-
dule fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung entwickelt, womit
dem tatsichlichen Bedarf von (werdenden) Lehrkriften Rech-
nung getragen wird.

Die Ausbildung und damit die Befihigung der Lehrer*innen,
individualisiert adidquat zu handeln, ist jedoch nur ein Teil der
Entwicklung, die notwendig ist, um sowohl Kinder und Jugend-
liche in ihrer sexuellen Selbstbestimmung zu stirken und vor se-
xualisierter Gewalt zu schiitzen als auch Lehrkriften Handlungs-
sicherheit zu geben. Bundesinitiativen wie »Schule gegen sexuelle
Gewalt« setzen bei der Institution Schule selbst an, was dringend
angezeigt ist. Die Institution Schule muss einen konzeptionellen
Rahmen schaffen, durch den Kinder und Jugendliche gestirke
und geschiitzt werden und in dem Lehrer*innen sich an Hand-
lungsleitlinien orientieren konnen. Dazu zihlen neben informa-
tiven und priventiven Angeboten insbesondere auch die Aus-
einandersetzung mit moglichen Risikofaktoren, die sexualisierte
Gewalt in den einzelnen Schulen begiinstigt, aber auch mit Res-
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sourcen, die die jeweilige Schule in Form ihres Kollegiums und
ihrer Schiiler*innenschaft (und deren Eltern) besitzt.

Aktuell schopft die Institution Schule ihre Moglichkeiten
nicht aus, sowohl Schutzraum vor sexuellen Grenzverletzungen
als auch Ort Sexueller Bildung zu sein. Es mangelt Schulen nicht
an Lehrkriften, die bereit sind, sich fir diese Belange einzusetzen
und sich entsprechend aus-, fort- und weiterzubilden. Es bedarf
jedoch einer umfangreichen Fortfihrung der begonnenen Ent-
wicklungen und einer strukturellen Verinderung der institutio-
nellen Bedingungen in der universitiren Lehrer*innenausbildung
und in den Schulen selbst, um Kinder und Jugendliche in einer
positiven Entwicklung zu stirken und sie erfolgreich vor sexuali-
sierter Gewalt und ihren Folgen zu bewahren.
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Nr. | Zuordnung | Kategorie Definition Ankerbeispiele
»Die Fortpflanzungsorgane, anatomisch, physiologisch, werden behandelt,
. | Aussagen zu Elementen der ) wn .. e )
. Sexualaufkla- -« L ) das ist Thema madnnlich, weiblich, alle Prozesse die sich daran anschlieBen,
F1.1 | deduktiv Sexualaufkldrung, die im Unterricht | . . )
rung vermittelt werden jetzt Befruchtungsvorgang, dass man das erkldren kann. Von der Eizelle be-
fruchten, Eizelle, bis zu Geburt, die ganzen Entwicklungsstadien.« FS1_33
Praventions- Aussagep zu‘PrOJekten ode.r'Angf:— »Und eben auch diese Projekte zum Nein-Sagen, da gibt es auch verschie-
) boten, die mit Fokus auf Prévention ) ) ) 8 ; ) ,
F1.2 | deduktiv angebote/ . ) dene Anbieter. Das ist also nicht fest, da probieren wir auch immer ein
. sexualisierter Gewalt durchgefiihrt ; ) o
-projekte Stiickchen weit aus, was da funktioniert.« FS4_69
werden
Schutzkonzept/ - »lch glaube da, also fiir mich ist es individuell abhéngig. Ahm, ich wiirde
Aussagen zu standardisierten Verfah- | . L L R
. Handlungs- R . . immer mit meiner Schulleiterin dariiber sprechen, wie wir weiter vorgehen.
F1.3 | deduktiv . .| rensabldufen, die fiir Verdachtsfélle ) ) ) . . ) .
|eitfaden bei voraesehen sind Da nimmt sie uns glaube ich auch viel ab. Also jetzt nicht nur was so, so mit
Verdachtsfallen 9 Anfassen ist oder so. Ich wiirde mit dem Klassenlehrer sprechen.« FS2_91
»Ich war, wie sagt man, nur die Fachlehrerin und sie kam halt zu mir
und hat sich mir anvertraut, dass, ahm, ja zu Hause Probleme, und der
GroBvater und beldstigt sie halt und sie wei sich nicht mehr zu helfen. Zur
14 | deduktiv Vorgehenim | Aussagen zu nichtstandardisiertem | Oma konnte sie wohl nicht gehen, weil die Oma ihr das nicht glaubt und
' Verdachtsfall | Vorgehen im Verdachtsfall ihre Mutter, es war deren Vater, hatte wohl schon das gleiche Problem und

sie wusste dann gar nicht mehr weiter und ich habe sie dann, ja /Pro familia
hatte damals keine Zeit, dann sind wir zum Jugendamt und die haben sich
dann weiter drum gekiimmert.« FS3_53

“** SMaIATIUT udAnIeaI[enb 1op Sunmiromsny mz warsdsuarioSarey :Suequy
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Nr. | Zuordnung | Kategorie Definition Ankerbeispiele
Aussagen dazu, inwiefern sich »Also dass doch mittlerweile sehr viel mehr, ich sage jetzt mal, in den
15 | deduktiv Verantwor- Lehrkraft in der Verantwortung fiihlt, | Nachbarklassenraum geguckt wird mit mitgeachtet wird, was da passiert
’ tungsgefiihl | zur Prévention sexualisierter Gewalt | und wenn da gerade mal ein Schiiler ausrastet, dass dann eben gleich ein
beizutragen paar Lehrer auch mit zur Stelle sind.« FS4_23
o Aussagen zur Einbeziehung von
Einbeziehung ) - . .
. Bezugspersonen (z.B. Eltern) hin- »Und zum anderen kann man natiirlich versuchen Eltern einzuladen. Mit
F1.6 | deduktiv von Bezugsper- | .~ . - .
sonen sichtlich der Prévention sexualisierter | den Eltern auch dariiber zu sprechen.« FS1_11
Gewalt
Aussagen iiber Beziehungsangehote : ) . ) .
. g . g:ang »Und das braucht dann eine gewisse Zeit, eh die doch ein bisschen
) Beziehungs- | oder Angebote im Rahmen von ) )
F1.7 | deduktiv ) ) o N Vertrauen zu dem Klassenlehrer gewinnen und sich dann eventuell anver-
arbeit Beziehungsarbeit, die als praventiv . ) N S
trauen. Indem sie um einen Gesprachstermin bitten.« FS1_3
erlebt werden
Kooberations- | Aussagen zu bekannen »In Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeiterin, das muss man schon
F1.8 | deduktiv P v g ) v sagen. Also die stellt die Kontakte her und hat da auch ein groes Interesse
partner*innen | Kooperationspartner*innen
dran.« FS6_58
. Aussagen {iber Kompetenzen der
im/durch interv?ewten Personpdie diese im
) Studium , ' o »Wir hatten eine Vorlesung zum Thema Gesundheitserziehung und da
F2.1 | deduktiv Studium erworben hat und jetzt in . -
erworbene ) . wurde das mit thematisiert.« FS3_49
der Vermittlung sexueller Bildung als
Kompetenzen

hilfreich erlebt werden
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Nr. | Zuordnung | Kategorie Definition Ankerbeispiele
. Aussagen iiber Kompetenzen der in- .
wahrend der ) o . »lch war zum Gespréchsschulung nochmal, das waren 3 Tage, aber da
... | terviewten Person, die diese wahrend ) ) o
. Berufstatigkeit | . P war das eben sehr praktisch, da hatten wir nochmal hier diese ganzen
F2.2 | deduktiv ihrer Berufstatigkeit erworben hat ) ) . . . .
erworbene S . Bausteine und die mussten wir auch nochmal ausprobieren, da ist das nicht
Kompetenzen und jetzt in der Vermittlung sexueller in 120 Minuten erledigt.« FS5_182
P Bildung als hilfreich erlebt werden ghet>o-
Aussagen iiber personliche Eigen-
03 | deduktiv personliche schaften der interviewten Person, »Ich glaube, dass ich ein, ein irgendwo sehr feinfiihliger Mensch bin. So ein
’ Eigenschaften | die als Ressource wahrgenommen gewisses Gespiir habe, wenn es einem Kind nicht gut geht.« FS2_100
werden
Aussagen iiber Wissensliicken oder
fehlende anderweitig fehlende Kompetenzen | »Ja, (..) ja, wie gehe ich mit dem Kind um, dh, das ist die Frage. Was [...]
F2.4 | deduktiv in der Vermittlung von Sexueller / Soll ich mir alles erzahlen lassen, soll ich die Eltern mit einbeziehen?«
Kompetenzen | . . .
Bildung, die als notwendig erachtet | FS3_91
werden, aber nicht vorhanden sind
Auss.agen ube.r beso.ndere Kompeten- »Also ich bin und ich denke, da kann ich auch fiir die meisten anderen
. Kompetenzen | zenim Kollegium, die als Ressource G . .
F2.5 | deduktiv . ) . ) ) sprechen, es gibt keinen Punkt in unserer Ausbildung als Lehrer, wo das
im Kollegium | in der Vermittlung Sexueller Bildung | ;
eine Rolle spielt.« FS4_124
wahrgenommen werden
. Aussagen iiber eigene Verweisungs-
. Verweisungs- - ) )
F2.6 | deduktiv kompetenzen zu spezialisierten »Ja, ich verweise auf Beratungsstellen [...].«FS1_13
kompetenzen

Personen, z.B. Fachberatungsstelle
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Nr. | Zuordnung | Kategorie Definition Ankerbeispiele
Aussagen iiber Angste der inter- »Wenn ich von jemandem was erfahre, wo wende ich mich denn hin? Ahm,
F2.7 | deduktiv Aingste viewten Person im Hinblick auf wo mache ich mich denn strafbar, wenn ich das Kind dann Néaheres gefragt
Vermittlung Sexueller Bildung habe oder s0? So 'ne Sachen, die kennen wir ja iiberhaupt nicht.« FS2_27
»Man darf nicht alles mit nach Hause nehmen. Also man muss auch eine
Aussagen zu personlicher Vulnerabili- | bestimmte, es geht ihnen sicher auch so, was sie sicher auch so, was sie
F2.8 | deduktiv Vulnerabilitdt | tatim Kontext von sexualitdtsbezoge- | sicher alles so hdren, sehen, man kann das nicht alles mit nach Hause
nen Themen nehmen. Dann wiirde man kaputtgehen, ja. Aber es gibt schon Falle, wo
mich das sehr erschiittert, was ich so.« FS2_104
Sexualitdt i . . . . s .
. exualitatim Aussagen iiber Umgang mit Sexuali- | »Also ich denke mir so, so als 13-Jahrige haben Sex miteinander und
F3.1 | deduktiv Lebensraum N e L R
Schule tat von Schiiler*innen im Schulalltag | briisten sich damit, erzahlen das auch.« FS6_41
Aussagen zur Verhandlung von - o
. ) . »Dann geht es schon noch konkret darum, Orientierung, sexuelle Orientie-
F3.2 | deduktiv Toleranz Themen zu sexueller Vielfalt im . P
rung, also dass das auch verschiedene Mdglichkeiten gibt.« FS4_73
Schulalltag
. »Das ist halt in unserer Arbeit vor allen Dingen mit unseren Mddchen ein
Aussagen zur Auseinandersetzung - . ) I
. ) . ganz wichtiges Thema, das sie sehr, sehr oft, sehr, naja, sehr bereitwillig
F3.3 | deduktiv Akzeptanz mit der Akzeptanz alternativer ) e . )
Lebensmodelle einfach, und gerade je dlter sie werden eben auch mit sehr vielen wech-
selnden Partnern mit ihrem Korper einfach umgehen.« FS4_3
B34 | deduktiv Grenzverlet- | Aussagen zu sexuellen Grenzverlet- | »Ja, das gibt eine sehr sexualisierte Sprache. Auch uns gegeniiber. Also ich
' zungen zungen innerhalb der Schule bin schon dfter mal die alte Fotze und das Tittenmonster und so.« FS6_41
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Nr. | Zuordnung | Kategorie Definition Ankerbeispiele
Aussagen zur Partizipation von »Naja, es gibt ja einen Klassensprecher, der konnte jetzt sich an die padago-
F3.5 | deduktiv Partizipation | Schiiler*innen hinsichtlich ihrer gische Leitung wenden und sagen, ja, das und das Problem besténde in der
sexuellen Selbstbestimmung Klasse und um eine Losung zu bitten, ja.« FS1_77
Aussagen zu Grenzsetzungen Das sind so Sachen wo ich mir sage, das kann nicht sein. Also sind schon
F3.6 | deduktiv Grenzen hinsichtlich des Themenbereichs Se- | Dinge, wo, wo man, die man mit nach Hause nimmt und wo man dariiber
xualitdt/sexuelle Selbstbestimmung | nachdenkt und auch nicht schlafen kann oder so.
) ) »Weil die sich auch immer mehr untereinander wiederfinden zu neuen
Aussagen, die Haltung der inter- ) S . - - )
. ) - Beziehungen, ich will gar nicht sagen Familien, weil es diese Struktur nicht
F3.7 | deduktiv Haltung viewten Person zu Sexualitdt von . . .
Schiler*innen aufzeigen halt, zu neuen Beziehungen und neuen Elternschaften griinden und so ne.
Vermischt sich nicht mehr. Es ist, es wird immer schwieriger.« FS6_29
Erfahrungen ; o »Also wir hatten auch mal [.....] eine Fortbildung zu dem Thema im weites-
. Aussagen iiber Erfahrungen hinsicht- i ) .
) mit Fort- o ten Sinne. Also es geht da [...] mehr um dieses Erkennen von wirklichem
F4.1 | deduktiv .| lichTeilnahme an, Inhalt von, ... ) . ) )
und Weiterbil- Fort- und Weiterbildunaen Misshrauch, sexuellen Missbrauchsfallen. Und was wir da sozusagen tun
dung 9 kdnnen, was da unsere Mdglichkeiten, Rechte, Pflichten sind.« FS4_128
»Man kann das nach dem Unterricht machen, da kann man maximal noch
zwei Stunden etwas erzahlen, weil dann sind die Lehrer, wenn die sechs
(42 | deduktiv Praktikabilitit Aussagen zur Umsetzbarkeit der Stunden Unterricht gemacht haben auch einfach fertig. Und man kann das

Inhalte im Schulalltag

halt in einem groReren Rahmen machen, also sprich in einer Tagesver-
anstaltung, ist aber unrealistisch, weil das muss man dann in der Regel
irgendwo in die Ferien legen.« FS4_142
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Nr. | Zuordnung | Kategorie Definition Ankerbeispiele
Aussaqen zu Bedarfen an Fort- und »Ja, wie geht man mit diesem Wissen, wenn sie sich anvertrauen, um?
F4.3 | deduktiv Bedarfe ) g ) Was kann man machen? Wo kann man sie hinschicken? In welche Richtung
Weiterbildungen .
kdnnte das gehen?« FS1_51
A hwierigkeiten, die i
. Schwierig- ussagen zu Schwierig e',ten’ fj'e ™| Wenn du vormittags unterrichtet hast, dann ist die Aufnahmefahigkeit am
F4.4 | deduktiv . Kontext von Fort- und Weiterbildun- ) A -
keiten Nachmittag nicht mehr so giinstig.« FS5_177

gen erlebt werden
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Missbrauchsskandale in piadago-
gischen Einrichtungen machen
immer wieder Schlagzeilen. Dies
fiihrt in der piadagogischen Pra-
xis hidufig zu groBer Unsicher-
heit. Wie kann das angemessene
MaB an Nihe und Distanz gefun-
den werden?

in padagogischen Beziehungen

Emotionale und kérperliche Nahe ber-
gen ein groBes heilsames Entwicklungs-
potenzial, geraten jedoch schnell unter
den Verdacht einer Grenzverletzung.
Gerade »an der Basis«, zum Beispiel bei
Mitarbeitenden padagogischer Einrich-
tungen, herrscht gegenwirtig eine hohe
Verunsicherung, wie Nahe und Distanz
angemessen gestaltet werden kénnen.
Statt fir pauschale Verhaltensrichtli-
nien, die im Sinne einer Ubergriffspra-
vention einseitige Distanz anmahnen,
pladiert der Autor vielmehr fiir die
Wahrung von Wiirde und Rechten als
ethische Leitplanken der padagogischen
Bezichungsgestaltung und fir den Takt
als Bezichungsregulativ, das den richti-
gen Abstand ermittelt.

Uber die Termini »Grenzen« und
»Berithrung« sowie unterstiitzt durch
zahlreiche Fallbeispiele aus eigener Ar-
beitserfahrung nahert sich Jan Volmer
der konkreten Ausgestaltung einer »takt-
vollen Nahe«. Somit wird eine Liicke
zwischen der intellektuell-wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung mit der The-
matik und der eher praxisorientierten
Ratgeberliteratur geschlossen.
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Fundierte Grundlagenarbeit, fach-
liche Auseinandersetzung, inter-
disziplinidre Offenheit — ein neuer
Zugang zur Sexuellen Bildung jun-
ger Frauen.

Eine interdisziplinire Einfiihrung

Junge Frauen stehen mit ithrem Kor-
pergefihl und sexuellem Erleben im
Spannungsfeld individuell biografischer
Erfahrungen und gesellschaftlicher Idea-
le. Sie besitzen in der heutigen Zeit ein
ausgepragtes Korperbewusstsein, doch
statt korperlichen Wohlbefindens stehen
oft kritische Selbstbewertung und Kont-
rolle im Vordergrund. Korperorientierte
Methoden starken tiber 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
groB3e Bereicherung darstellen.
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von Aktivismus. Mit dem Aufkommen
des Internets und der sozialen Medien
scheinen sich die (Inter-)Aktionsraume
zu weiten: prozesshaft und dynamisch,
demokratisch und weltweit zugéanglich,
international und Grenzen iiberwin-
dend. Doch wie sehen die Méglichkei-
ten der Kunst genau aus?

Die Autor*innen widmen sich Fra-
gen gesellschaftlicher Reprisentation
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 kiinstlerischer Arbeiten in Farbe.
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