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1 Einleitung  

„Sex ist für jede einzelne Person anders. Das Einzige, was alle sexuellen Erfah-

rungen gemeinsam haben sollten, ist, dass sie auf Konsens, Respekt und Gleich-

heit basieren“ – so beantwortet Erika Lust in dem Aufklärungsbuch „FAQ you“, 

herausgegeben von Jugend gegen AIDS e.V. (2019: 114), die Frage, was Sex 

eigentlich ist, und beschreibt damit eine Utopie. Utopien beschreiben als „idealen 

Ordnung“ (Bundeszentrale für politische Bildung 2020) meist ein als positiv bewer-

tetes Ziel und können eine Leitbildfunktion für Entwicklung darstellen. Die vorlie-

gende Thesis erforscht den Lernprozess, der benötigt wird, um die von Lust be-

schriebene Sexualität umzusetzen. Am Anfang steht dabei eine Hinführung zur 

Fragestellung, die zudem die Einordnung der oben beschriebenen Antwort als Uto-

pie nachvollziehbar macht.  

1.1 Hinführung zur Fragestellung 

Vor Beginn des Schreibens der vorliegenden Thesis stellte sich die Frage, welche 

Konsequenzen die Auseinandersetzung mit dem Thema Sexualität auf wissen-

schaftlicher Ebene und in der Intensität, die eine Bachelorarbeit mit sich bringt, für 

mich persönlich haben wird. Während ich verschiedene Möglichkeiten durchge-

spielt habe, kam mir der Gedanke, dass ich selbst in eine Situation kommen würde, 

in der ich an der Kommunikation meiner Grenzen und damit auch deren Wahrung 

scheitern würde, nicht. Dies dann innerhalb des Bearbeitungszeitraums zu erle-

ben, hat mich zutiefst getroffen und aus der Theorie und meinem Selbstverständ-

nis heraus zurück in eine Realität geholt, die deutlicher nicht zeigen könnte, dass 

Entwicklung in Bezug auf Sexualität ein fortwährender Lernprozess ist, der von der 

Thematik Kommunikation und Grenzen stetig begleitet wird.  

Dieser Lernprozess lässt sich als Entwicklungsaufgabe fassen und steht aus ent-

wicklungspsychologischer Sicht insbesondere in der Adoleszenz im Fokus. Der 

Entwicklungsbereich Sexualität und Beziehungsfähigkeit stellt in dieser Zeit „einen 

großen Anteil der zu bewältigenden Aufgaben“ (Wendt 2019: 15) dar. Das Jugend-

alter ist geprägt von der „Integration und Manifestierung sexueller Orientierungen 

und Begehrensstrukturen“ (Stein-Hilbers 2000: 71). Es entwickeln sich Muster und 

Automatismen, die „bis in das Erwachsenenalter beibehalten“ (ebd.) werden. Eine 

für die jeweilige Person als gelingend bewertete Sexualität wird also nicht einfach 

mit dem Abschluss der Adoleszenz ausgehändigt, sondern sie muss fortwährend 

erarbeitet werden.  
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Dieses Erlebnis hat mich auch in eine Realität zurückgeholt, in der deutlich ist, 

dass gerade die in der Adoleszenz gelernten Aspekte einer gelingenden Sexualität 

im Weg stehen können. Dass Überzeugungen, die in den prägenden Jahren der 

sexuellen Entwicklung gewonnen wurden, nicht einfach abgelegt werden können, 

wenn später die Erkenntnis einsetzt, dass eben diese einem selbst nicht dienen. 

Zwar können die entwickelten Gewohnheiten und Verhaltensmuster modifiziert 

und durch neue Erlebnisse und Lernprozesse ausdifferenziert und angepasst wer-

den (Stein-Hilbers 2000: 71), dies ist allerdings keine Selbstverständlichkeit.  

Warum wähle ich diese doch ungewöhnliche persönliche Erzählung als Einleitung 

zur vorliegenden Arbeit? Dies ist darin begründet, dass auf das Gefühl: „Ich per-

sönlich kann etwas nicht, dass ich können muss und habe daher auf individueller 

Ebene versagt“ die Erkenntnis folgte, dass dieses Erleben keine individuelle, son-

dern eine strukturelle Erfahrung und Herausforderung darstellt. Eben diese Er-

kenntnis stellt die treibende Motivation für die vorliegende Thesis dar. „Das Unten-

rum hat einen Überbau“ – so beschreibt Margarete Stokowski das Phänomen, 

dass individuelle Sexualität auf gesellschaftlicher Ebene begleitet ist „von einer 

ganzen Reihe von Konstrukten, sie sich je nach Kultur unterscheiden“ (2018: 122). 

So individuell die Frage des Begehrens und Auslebens wahrgenommen wird, so 

geleitet ist die Einteilung in „gute vs. schlechte“ Sexualität von der Kultur, in der sie 

stattfindet. Auch die Spielräume und Handlungsmöglichkeiten, die Menschen in 

Bezug auf ihre Sexualität zugestanden werden, sind anhand von Kategorisierun-

gen wie Gender organisiert, die auch sonst soziale Hierarchien und Zuschreibun-

gen gestalten (Stein-Hilbers 2000: 72 ff.). Das „Wissen über Lust ist kein von an-

deren Wissensfeldern separierter Teil. Die kulturelle Vorstellung über Weltenord-

nung und die Vorgaben und Regeln, wie die Welt zu deuten ist, finden sich in dem 

Wissensbestand über Lust wieder“ (Osswald-Rinner 2011: 19). Dieses bisher sub-

jektiv argumentierte Phänomen lässt sich also ebenso auf wissenschaftlicher 

Ebene fundieren. So schreibt Butler, dass „Sexualität immer durch Diskurs und 

Machtverhältnisse konstruiert ist“ (2021: 56) und bezieht den Begriff der Macht 

dabei auch auf Kulturkonventionen. Diese Kulturkonventionen definieren Lernpro-

zesse mit und beeinflussen unter anderem hierdurch die gelebte Sexualität. 

Ebenso existiert eine Diskrepanz zwischen der im Rahmen des Moraldiskurses 

entwickelten Prämisse der Verhandlungsmoral, also der Ausrichtung an der Frage, 

ob sexuelle Handlungen unter Einbezug von Macht- und Abhängigkeitsverhältnis-

sen angemessen ausgehandelt wurden (Hinz 2021: 261; Kotte 2010) und damit 

der Orientierung an einem „vollständig[...] informier[ten] Einverständnis“ (Hinz 
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2021: 261) und den Möglichkeiten zum Erlernen desselben. Wird also davon aus-

gegangen, dass dieser sogenannte „Überbau“ kollektive Erfahrungen und Phäno-

mene kreiert und diese immer wieder reproduziert werden und dass in dieser Re-

produktion Lücken in Bezug auf Einverständnis und Kommunikation inhärent sind, 

so stellt sich, auch aus sozialarbeiterischer Sicht, die Frage, wie dieser Lücke in-

nerhalb des Wissensbestandes zu Sexualität begegnet werden kann. Diese Leit-

frage soll im Folgenden unter Punkt 1.2 konkretisiert werden. Unter Punkt 1.3 wird 

als Abschluss der Einführung der Gang der Arbeit vorgestellt und dabei ein erster 

Überblick über die behandelten Themen gegeben.  

1.2 Konkretisierung des Erkenntnisinteresses 

Ziel der vorliegenden Bachelorarbeit ist es, durch eine Rekonstruktion der Entwick-

lungs- und Lernerfahrungen von jungen Erwachsenen, einen Einblick darin zu er-

möglichen, wie sie ihre eigene Auseinandersetzung mit Sexualität wahrgenommen 

haben und beschreiben. Theoriegeleitet soll der Blick darauf gerichtet werden, ob 

und wenn ja welche Fähigkeiten die Befragten entwickelt haben, um informiertes 

Einverständnis in ihrem Sexualleben umzusetzen? Weitere Bezugspunkte der For-

schung sind die Fragen danach, welche Formen der Unterstützung, Quellen und 

Ressourcen die Befragten genutzt haben oder sich in ihrer Auseinandersetzung 

gewünscht hätten.   

Ein Ziel der Arbeit ist es, die Lernerfahrungen von Menschen im Kontext der Be-

deutung von Einverständnis zu Sexualkontakten nachvollziehbar zu machen und 

dadurch Rückschlüsse auf Unterstützungsmöglichkeiten und Bedarfe zu ermögli-

chen.  Zudem geht es darum, ausblickend zu beschreiben, wie diese Unterstüt-

zungsmöglichkeiten innerhalb von Institutionen durch die Soziale Arbeit gestaltet 

sein könnten. Ziel wäre es, einen flächendeckenden und familienunabhängigen 

Zugang zu diesen Unterstützungsmöglichkeiten zu schaffen. Wird betrachtet, dass 

die Prävalenz von direkt erlebter sexualisierter Gewalt im Jugendalter 52% beträgt 

und darüber hinaus 81% der befragten Jugendlichen „entweder direkt von sexua-

lisierter Gewalt Betroffene“ (Maschke und Stecher 2017: 14) sind oder „diese be-

obachtet, davon gehört oder selbst eine Tat begangen“ (ebd.) haben, zeigt sich 

deutlich, dass der bisherige Umgang mit der Entwicklungsaufgabe Sexualität nicht 

ausreichend ist. Das Erleben und Erlernen einer nicht grenzüberschreitenden Se-

xualität darf weder dem Zufall überlassen werden, noch ein durch von Familien- 

oder Schichtzugehörigkeit organisiertes Privileg sein. Mit Butler gefragt, kann es 

„Formen der Wiederholung, die keine einfache Imitation, Reproduktion und damit 

Festigung des Gesetztes bedeuten“ (2021: 57) geben? 
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1.3 Übersicht über die Arbeit  

Um die skizzierte Forschungsfrage zu beantworten, wird zu Beginn ein theoreti-

sches Fundament geschaffen. Im zweiten Kapitel ist dabei die sexuelle Entwick-

lung zentral. Hierfür wird eine Übersicht über die sexuelle Entwicklung gegeben 

und diese in Anlehnung an Havighurst und Erikson einer Einordnung als jugendty-

pische Aufgabe unterzogen (2.1 und 2.2). Hieran schließt sich die Darstellung des-

sen an, wie Sexualität konkret erlernt wird. Hierfür werden Lernmodelle dargestellt 

und auf ihre Umsetzbarkeit in Bezug auf Sexualität überprüft sowie das Umfeld, 

welches Jugendlichen in der Thematik zur Verfügung steht, aufgezeigt (2.3). Da 

Soziale Arbeit im Allgemeinen sowie in spezifisch sexualpädagogischen Angebo-

ten Teil dessen ist, was Jugendliche in der Bewältigung der jugendtypischen Auf-

gabe begleitet, wird im Anschluss dieser Zusammenhang betrachtet (2.4). Die In-

halte dieses Kapitels werden auch auf die Frage hin untersucht, ob die existente 

Begleitung, die zur Bewältigung der Aufgabe zur Verfügung steht, ausreichend ist, 

beziehungsweise an welchen Stellen Lücken deutlich werden. Dieser theoretische 

Rahmenbezug stellt eine Grundlage für den  empirischen Teil der Arbeit dar.   

Das dritte Kapitel dient dem Ziel, über die einschlägige Definition hinaus, sich dem 

Begriff der „gelingenden“ Sexualität zu nähern und ihn theoriebasiert einzugren-

zen. Dazu wird unter anderem der gesellschaftliche „Überbau“ in den Blick genom-

men. Hierbei werden zwei zentrale Punkte bearbeitet: der Fokus auf das Konzept 

„Einverständnis“ sowie die Frage nach dem Bewusstsein für das jeweils eigene 

Begehren. Anhand einer  historischen Betrachtung von Sexualitätsverständnissen 

wird die Abhängigkeit des Begriffs „gelingend“ vom jeweiligen Kontext aufgezeigt. 

Im darauffolgenden vierten Kapitel werden die Erkenntnisse des vorangegange-

nen zusammengefasst und in Bezug zur Leitfrage gesetzt.  Der empirische Teil der 

Arbeit wird durch eine detaillierte Darstellung des methodischen Vorgehens einge-

leitet, welche gleichzeitig der qualitativen Absicherung der Arbeit dient. Hierbei 

wird zu Beginn die Entscheidung für einen qualitativen Forschungsansatz darge-

stellt (5.1) und Grundsätze der qualitativen Forschung, die für die folgende Arbeit 

eine spezifische Relevanz aufweisen, dargelegt (5.2). Daran schließt sich eine 

Übersicht über den Erhebungs- sowie Auswertungsprozess an (5.3 und 5.4). Es 

folgt die Darstellung der Forschungsergebnisse (6) und deren theoretische Einord-

nung  (7), um im abschließenden Fazit Antworten auf die Forschungsfrage geben 

zu können (8). Im Fazit wird der Blick zudem erneut auf das Feld der Sozialen 

Arbeit gerichtet und mit den gewonnenen Erkenntnissen in Verbindung gesetzt.   
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1.4 Sprache 

Der Arbeit wird an dieser Stelle ein Exkurs zu nicht-diskriminierender Sprache vo-

rangestellt, um die in der Thesis genutzten Sprachregelungen zu erläutern und auf 

Grundverständnisse spezifischer Begriffe einzugehen. Sprache kann in geschrie-

bener wie gesprochener Form nicht rein auf ihren Wortlaut reduziert werden. Spra-

che umfasst ebenso „Begriffe, Kategorien und Logiken“ (Villa 2001: 109) und ist 

damit eine Institution die „aufgrund ihrer performativen Qualität, Phänomene“ 

(ebd.) und soziale Realitäten hervorbringt und somit als stabilisierende und kon-

struktive Praktik wirkmächtig ist. Im Bezug hierauf stellt Wittig fest, dass bei der 

Verwendung von Sprache zwei Wahlmöglichkeiten offen stehen: „either reprodu-

cing existing forms or creating new ones“ (Wittig 1984: 46). Während Sprache be-

stehende Verhältnisse stabilisiert, ist sie zeitgleich eine der „konkreten, kontingen-

ten Praktiken und Institutionen, die durch die Wahl der Individuen aufrecht erhalten 

werden und daher durch das kollektive Handeln dieser Individuen geschwächt wer-

den [kann]“ (Butler 2021: 51). Hieraus folgen Überlegungen wie Sprache gestaltet 

sein muss, um ihrer Funktion als „stabilisierendem Faktor der Geschlechterkon-

struktion“ (Villa 2001: 109) entgegenzuwirken. Im Rahmen dieser Arbeit wird dies 

durch die konsequente Verwendung nicht-diskriminierender Sprache umgesetzt. 

Hierfür werden - auch in Anlehnung an den Leitfaden für eine gendergerechte 

Sprach- und Bildverwendung an der Evangelischen Hochschule Ludwigsburg 

2019 - wo möglich neutrale Bezeichnungen  oder ein Stern zur Markierung ge-

schlechtlicher Vielfalt verwendet, wenn Menschen aller Geschlechter gemeint sind 

(2019: 2). Wird explizit die kategorisierende Bezeichnung Frau oder Mann verwen-

det, so wird auf das Nutzen des Sterns (Frauen*/Männer*) verzichtet, da dieses 

suggeriert, dass Transpersonen nicht ihrer jeweiligen Kategorie zugehörig seien 

(frauen*beauftrage der Alice Salomon Hochschule Berlin 2019). Durch die in der 

Thesis verwendete Formulierung der „männlich/weiblich sozialisierten Personen“ 

wird auf den Prozess der Genderherstellung aufmerksam gemacht. Um die Kon-

struktivität der Kategorie Geschlecht darüber hinaus zu verdeutlichen, wird zudem 

unterschieden in Geschlechtsidentität (gender/soziales Geschlecht), also die kul-

turelle Bedeutung „die der sexuell bestimmte Körper (sexed body) annimmt“ (But-

ler 2021: 22) und biologische Marker (sex) .  

Da der Gegenstand der Sexualität zentral für die vorliegende Arbeit ist, soll er kurz 

umrissen werden, um ein Grundverständnis zu schaffen. Es können drei Ebenen 

der Sexualität ausdifferenziert,  „die soziokulturelle, die interpersonale und die in-

nerpersonale Ebene“ (Stecklina 2017: 191). Subjektzentriert kann Sexualität als 
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die „psychologisch, biologisch und sozial determinierte Erlebnisqualität des Indivi-

duums definier[t]“ (ebd.) werden. Was genau als Sexualität wahrgenommen wird, 

bleibt also eine zutiefst persönliche Frage. Dies zeigt sich auch darin, dass vielfäl-

tige Definitionen von Sexualität vorliegen, deren scheinbar zentraler Verbindungs-

punkt lediglich ist, dass Sexualität etwas ist, dass in Bezug zum Körper und kör-

perlichem Erleben steht  (Stecklina 2017: 191). Dementsprechend offen wird der 

Begriff auch hier verwendet. Abgegrenzt wird der Begriff gegenüber Handlungen, 

die sexualisierte Gewalt darstellen. Sexuelle Handlungen, welche ohne das Ein-

verständnis der beteiligten Personen stattfinden, werden dementsprechend nicht 

als Ausdruck von Sexualität, sondern als Form sexualisierter Grenzüberschreitung 

und Gewalt benannt.  

2 Entwicklungsaufgabe Sexualität 

Auf wissenschaftlicher Ebene kann nicht von der einen Entwicklungspsychologie 

beziehungsweise dem einen Entwicklungsbegriff gesprochen werden. So gibt es 

zwei Traditionen: die eine, die Entwicklung als abhängig von Anlagen und die an-

dere, die Entwicklung als abhängig von Umwelteinflüssen betrachtet. Der Begriff 

der Entwicklung lässt sich im wissenschaftlichen Kontext über das Vorhandensein 

spezifischer Merkmale definieren. So zeichnet sich der Entwicklungsbegriff in sei-

ner engen Definition anhand der Merkmale der Universalität, Sequentialität, Irre-

versibilität und Unidirektionalität aus. Dies bedeutet, dass davon ausgegangen 

wird, dass Entwicklungsschritte für Menschen so weit als möglich identisch, also 

universell und in abgrenzbaren Phasen ablaufen. (Bach, Schermer und Rothgang 

2015: 17–18) Auch wird davon ausgegangen, dass bereits geleistete Entwick-

lungsschritte nicht mehr verloren gehen und Entwicklung jeweils auf einen be-

stimmten Endzustand zuläuft, der als „qualitativ höherwertig im Vergleich zum Aus-

gangszustand“ (Bach, Schermer und Rothgang 2015: 17). In Anbetracht der Kom-

plexität menschlicher Entwicklung wird allerdings deutlich, dass der enge Entwick-

lungsbegriff zur Beschreibung derselben nicht ausreicht und die Kategorien der 

Unidirektionalität und Irreversibilität die Diversität menschlicher Entwicklung nicht 

ausreichend erfassen (Bach, Schermer und Rothgang 2015: 20). Der enge Ent-

wicklungsbegriff wird dementsprechend von einem weiten Entwicklungsbegriff er-

gänzt. In diesem wird sowohl von einer Multidimensionalität als auch Multidirektio-

nalität und Multikausalität ausgegangen (Bach, Schermer und Rothgang 2015: 21). 

Entwicklungsverläufe können sich also sowohl in ihrem Prozess als auch in ihren 

Endpunkten unterscheiden.  
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Im folgenden Kapitel soll eine Einordnung von Sexualität in den Bereich der Ent-

wicklungspsychologie vorgenommen und ein Abgleich mit der Shell Jugendstudie 

2019 „Eine Generation meldet sich zu Wort“ geschaffen werden, um so die sub-

jektive Wahrnehmung von Jugendlichen mit den Erkenntnissen der Entwicklungs-

psychologie abzugleichen.   

2.1 Verlauf der psychosexuellen Entwicklung 

Freud und das von ihm entwickelte Modell der psychosexuellen Entwicklung stel-

len  einen aufklärerischen Anfangspunkt in der Auseinandersetzung mit Sexualität 

als Teil der Entwicklung dar (Bach, Schermer und Rothgang 2015: 87). Für die 

vorliegende Arbeit soll allerdings von den Entwicklungstheorien von Erikson und 

Havighurst ausgegangen werden, die nur zum Teil auf Freuds Erkenntnisse auf-

bauen. Erikson betrachtet die Entwicklung anhand psychosozialer Krisen. Die Pha-

sen bauen dabei aufeinander auf, so dass nach Eriksons Entwicklungsmodell die 

Bewältigung der Krisen im Spielalter auf der Bewältigung der Krise im Säuglings-

alter aufbaut (Erikson 1988: 72). In der Adoleszent verortet Erikson  die Auseinan-

dersetzung mit der eigenen Identität, in die er die Auseinandersetzung mit körper-

lichen Veränderungen und die (kritische) Auseinandersetzung mit gesellschaftli-

chen Rollenerwartungen und Beziehungen miteinbezieht (Erikson 1988: 94 ff.). Die 

gelungene Identitätsfindung setzt er anschließend voraus, um in der Phase des 

frühen Erwachsenenalter dauerhafte intime Bindungen eingehen zu können 

(Erikson 1988: 92). Da Eriksons Entwicklungsmodell unter anderem dafür kritisiert 

wird, dass die Einteilung in Phasen nicht konkret genug und damit „einer empiri-

schen Überprüfung kaum zugänglich“ (Bach, Schermer und Rothgang 2015: 96) 

ist, scheint es relevant, die Ausdifferenzierung der Entwicklungsphasen nach Ha-

vighurst miteinzubeziehen. Diese benennt konkrete Entwicklungsaufgaben, die je-

weils – wie die Phasen bei Erikson – eine Interdependenz aufweisen. So schreibt 

er der mittleren Kindheit und der Adoleszenz unter anderem die Entwicklungsauf-

gabe zu, eine „passende männliche und weibliche Rolle“ (Bach, Schermer und 

Rothgang 2015: 99) zu entwickeln. Zusätzliche Entwicklungsaufgaben der Adoles-

zenz seien die Vorbereitung auf „Ehe und Familienleben“ (ebd.: 100), also die Vor-

bereitung auf intime und dauerhafte Bindungen, für die Sexualität eine Rolle spie-

len kann sowie den Erwerb eines Wertesystems, anhand dessen das eigene Ver-

halten ausgerichtet werden kann. (Bach, Schermer und Rothgang 2015: 99 ff.)  

Betrachten wir – ausgehend von der Annahme „Sexualität als selbstverständlichen 

Teil der kindlichen Entwicklung aufzufassen“ (Quindeau 2014: 58) –  die sexuelle 
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Entwicklung und das Verhalten von Menschen ab ihrer Geburt, so ist zu Beginn 

festzuhalten, dass es hierbei nicht primär um sexuelle Handlungen im engen Sinne 

geht, sondern vielmehr um „einem universellen Modus, der auf Lust und Befriedi-

gung zielt“ (Quindeau 2014: 59). Sexualität ist sowohl Grundlage für explizit sexu-

elle Handlungen, kann aber allgemein und speziell im kindlichen Bereich,  „ganz 

unterschiedliche, auf den ersten Blick nicht sexuelle Ausdrucksformen finden“  

(ebd.). Es treten allerdings auch Verhaltensweisen wie Selbstbefriedigung bereits 

in der frühen Kindheit auf. Bemerkenswert ist dabei, dass diese in der Kindheit 

geschlechtsparitätisch auftritt (Hinz 2021: 196), während sich die Masturbations-

häufigkeit bei Jugendlichen geschlechtsspezifisch stark unterscheidet1. Hier muss 

allerdings dennoch grundsätzlich zwischen erwachsener und kindlicher Sexualität 

unterschieden werden (Hinz 2021: 197). Kindliche Sexualität zeichnet sich 

dadurch aus, nicht zielorientiert zu sein, sondern von Neugierde geleitet. Darüber 

hinaus haben Kinder im Normalfall noch kein Verständnis über „die soziale Funk-

tion der Sexualität bei Erwachsenen“ (ebd.) ausgebildet. Dennoch werden hier 

Grundlagen für sexuelle Entwicklung und Sozialisation gelegt, sowohl in Handlun-

gen, die eine sexuelle Ausdrucksform haben, als auch im allgemeinen (Schmidt 

2012: 67). Schmidt zeigt auf, das sexuelle Entwicklung und Sozialisation „sich weit-

gehend und in erster Linie in nichtsexuellen Bereichen, also durch Erlebnisse und 

Erfahrungen, die im eigentlichen oder engeren Sinne nicht sexuell sind“ (2012: 67) 

konstituiert. Dies bedeutet, dass sich auch die Strukturen sexuellen Begehrens 

bereits in der Kindheit und Vorpubertät herausbilden. Eine Betonung kindlicher Se-

xualität sowie der sexuellen Entwicklung und Sozialisation im Allgemeinen findet 

an dieser Stelle statt, da hierdurch aufgezeigt werden kann, dass bewusste wie 

unbewusste Lernprozesse über den eigenen Körper sowie hierauf bezogene In-

teraktionen2 auch bereits vor der Pubertät stattfinden. Dementsprechend muss da-

von ausgegangen werden, dass Einstellungen und Vorstellungen im Jugendalter 

von eben diesen Lernerfahrungen mit geprägt sind. Mit einem Eingreifen in kindli-

che Sexualität sollte dementsprechend bewusst umgegangen werden, da dieses 

„dem Kind zweifellos ein Stück negativer sexueller Erfahrung“ (Schmidt 2012: 67) 

vermitteln könne. Als Orientierungspunkt formuliert Hinz, dass Erwachsene „nur in 

 

1 Laut Bode und Heßling geben im Alter von 14 Jahren 54% der befragten Jungen an, sich 
in den letzten zwölf Monaten selbst befriedigt zu haben im Vergleich zu 19% der Mädchen. 
Mit 22 Jahren liegt die Verteilung bei 84% der männlichen Befragten zu 68% der weiblichen 
(2015: 119). Auf die Bedeutung dieser geschlechtsspezifischen Unterscheidung wird in 
Kapitel 3 eingegangen.  
2 Sogenannte Doktorspiele, gegenseitiges Berühren, vorzeigen der Genitalien, etc. 
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die kindliche Sexualität eingreifen [sollten], wenn ein Schaden vermieden werden 

muss oder wenn Zwang und Gewalt eine Rolle spielen“ (Hinz 2021: 198).   

Während Sexualität im Kindesalter  keine Zielorientierung aufweist, kann bei Ju-

gendlichen davon ausgegangen werden, dass diese körperliche Veränderungen 

und bio-psycho-soziale Entwicklungsschritte und damit einhergehendes sexuelles 

Begehren reflektierter wahrnehmen und die „individuelle Ausgestaltung des eige-

nen sexuellen Begehrens“ (Korte und Beier 2018: 65) im Bewusstsein haben. Im 

Rahmen der Integration dieser Veränderungen und Erfahrungen kommt es dabei 

im Laufe der Adoleszenz zur „Manifestation der individuellen, alsdann lebenslang 

fortbestehenden sexuellen Präferenzstruktur“ (Korte und Beier 2018: 67). Aus den 

individuellen wie sozialisatorischen Erfahrungen bildet sich Grundstruktur des Be-

gehrens heraus, die im Laufe der Adoleszenz und des gesamten Lebens „sexua-

lisiert und konkret ausgestaltet“ (Korte und Beier 2018: 68) wird. Die sexuelle Ent-

wicklung ist also nicht mit dem Ende der Pubertät abgeschlossen, sondern es wird 

von einem Prozess des „lebenslangen sexuellen Lernen“ (Schmauch 2016: 40) 

ausgegangen.  

2.2 Sexualität als zentrale Entwicklungsaufgabe im Jugendalter   

Obgleich von einem lebenslang anhaltenden sexuellen Lern- und Entwicklungs-

prozess ausgegangen wird, so kommt es dennoch, wie im Folgenden gezeigt wird, 

in der Adoleszenz zu einer Verdichtung an sexuell geprägten Entwicklungsheraus-

forderungen, die eine eingehende Betrachtung rechtfertigen. Aufschluss über 

diese Herausforderungen gibt unter anderen die Shell Jugendstudien. Seit 2002 

wird in diesen als zusätzliches Thema die Frage der Werteorientierung der Ju-

gendlichen aufgegriffen (Albert u.a. 2020: 103). Als Werteorientierung werden da-

bei die Lebensziele der Jugendlichen begriffen sowie „Tugenden im Sinne von nor-

mativen Tüchtigkeitsidealen“ (ebd.) und Haltungen durch die die Jugendlichen sich 

gegenüber der Welt positionieren (ebd.). Die Befragung zu diesen Werten, welche 

alltagsorientiert auf die subjektiven Einstellungen der Befragten ausgerichtet ist, 

zeigt eine Priorisierung von Werten auf. Gleichbleibend zentral ist dabei: „gute 

Freunde haben, […] einen Partner zu haben dem man vertrauen kann“ (Albert u.a. 

2020: 105) sowie ein positives Familienleben. In diesen Beziehungen wiederum 

sind den befragten Jugendlichen Selbstverantwortung und Unabhängigkeit wich-

tig. Diese subjektive hohe Einordnung von qualitativ hochwertigen Bindungen und 

dem Erreichen einer Selbstständigkeit decken sich mit den Entwicklungsaufgaben 

der Adoleszenz (Albert u.a. 2020: 105; Bach, Schermer und Rothgang 2015: 99–
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100). Die subjektive Bedeutung, welche die Jugendlichen dem Bereich der Sexu-

alität und Partnerschaft zumessen, deckt sich zudem, wie im nächsten Abschnitt 

gezeigt wird, mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Bedeutung dieser Alters-

spanne für die sexuelle Entwicklung.  

Wird Entwicklung auf einer biologischen Ebene betrachtet, so ist das Erreichen der 

Reproduktionsreife der „wohl wichtigste Teilprozeß (sic!) der Pubertät“ (Fend 2001: 

254). Auf (entwicklungs-) psychologischer Ebene wiederum ist gelingende Sexua-

lität von Bedeutung, da sie eine „Verquickung zentraler menschlicher Bedürfnisse 

enthält“ (Fend 2001: 258). Dies bedeutet, dass Sexualität und ihre Umsetzung mit 

Bedürfnissen und Wünschen zusammenhängt, die für das allgemeine Wohlbefin-

den einer Person zentral sind, so beispielsweise der Wunsch nach Akzeptanz oder 

Selbstwert, das Bedürfnis nach Bindung, nach „liebevoller Zuwendung“ (Fend 

2001: 156). Sexualität ist also deutlich „in zentrale Entwicklungsprozesse der Per-

sonalität und Sozialität des Menschen verwoben“ (ebd.). Wendt arbeitet drei zent-

rale Entwicklungsaufgaben innerhalb der Adoleszenz heraus. Zum einen ist dies 

das Erlernen eines verantwortungsbewussten Umgangs mit der eigenen Sexuali-

tät, eine Einbindung von Sexualität in soziale Beziehungen und Bindungen sowie 

die Einbindung der eigenen Sexualität in die eigene Individualität (Wendt 2019: 

16). Wird die biologische und die psychosoziale Ebene zusammengefasst, liegt 

der Schluss nahe, dass „[d]as Sexuelle, in einem weiter gefassten, dem mehrdi-

mensionalen Verständnis von Sexualität gerecht werdenden, aber auch im enge-

ren, expliziten Sinne, […] das zentrale Thema dieser speziellen Lebensphase [ist] 

und […] andere Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz in den Schatten“ (Korte 

und Beier 2018: 65) stellt. 

Hieraus leiten sich folgende Fragen ab: Wie gestaltet sich die Bewältigung dieser 

Entwicklungsaufgabe bei Jugendlichen konkret aus? Welche Lernprozesse finden 

statt? Welche Einstellungen sind vorhanden, welche Erfahrungen werden gemacht 

und auch welche Unterstützung ist gegeben?  

2.3 Erlernen von Sexualität – eine Bestandsaufnahme  

Wird davon ausgegangen, dass Sexualität eine zentrale Entwicklungsaufgabe ist, 

so bedeutet dies, dass in ihrem Kontext Lernprozesse stattfinden. Hinz betrachtet 

diese Lernprozesse differenziert auf drei Ebenen: durch Versuch und Irrtum, Ler-

nen über Sozialisierung (Lernen am Modell) und Lernen durch Konditionierung 

(Hinz 2021: 253). Diese Lernformen sollten, trotz ihrer Prävalenz, als „für kulturell 

angemessenes Erlernen von Sexualverhalten nicht ausreichend“ (ebd.) betrachtet 
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werden. Hinz sieht die Grenzen dieser Lernformen darin, dass „das Verstärkungs-

lernen in der Sozialisation häufig kulturell anzustrebenden Zielen widerspricht“ 

(Hinz 2021: 253) und so beispielsweise Homophobie über Generationen hinweg 

reproduziert wird (ebd.). Im Kontext des Lernens am Modell ist die zentrale Frage, 

welche Modelle hierfür zur Verfügung stehen. Wird ein gesellschaftlich medialer 

Zugang über Social Media und Pornographie betrachtet, so ist dieser inhaltlich da-

von geprägt, dass „größtenteils Facetten von Erwachsenensexualität abgebildet 

[sind], in denen es hauptsächlich um deren Vermarktung geht“ (Martin 2017: 164) 

und nicht um die Unterstützung bei individuellen Entwicklungsprozessen, auch 

wenn sich dieser Zugang als „vielfältige und leicht zugängliche Quelle“ (Lautmann 

2008: 210) anbietet. Auch Lautmann grenzt  die subjektförderlichen Elemente die-

ses Zugangs insofern ein, als dass er betont, dass hier eine Reproduktion bezie-

hungsweise „Verbalisierung und Visualisierung des [bestehenden] Sexualregle-

ments“ (ebd.) stattfindet. Dies zeigt sich auch darin, dass bei medialen Darstellun-

gen von Sexualität oder Geschlechtsidentität „spezifische, strategische Inszenie-

rungen“ (Villa 2001: 114) vorgenommen werden, die einen „offensichtlichen und 

eindeutigen Bezug auf alltagsweltliche Codes“ (ebd.) nutzen und hiermit erneut 

eine tradierte „Inszenierung von Geschlecht, Hierarchie, Ungleichheit und Domi-

nanz zum Ausdruck“ (Villa 2001: 114) gebracht wird.  

Werden interpersonelle anstatt mediale oder gesellschaftliche Bezugspunkte für 

die sexuelle Bildung betrachtet, so nehmen hierbei Eltern, das (gleichaltrige) sozi-

ale Umfeld und die Schule eine vorrangige Stellung ein.  Bode und Hessling stellen 

in der Studie „Jugendsexualität 2015“ fest, dass ohne Differenzierung nach Alter 

und Herkunft 90 Prozent der Mädchen und 83 Prozent der Jungen zwischen 14 

und 17 Jahren eine Vertrauensperson haben, mit der sie über Sexualität sprechen 

können. Wird allerdings nach Alter, Herkunft und Bildungsgrad differenziert, ist auf-

fällig, dass insbesondere zu Beginn der Adoleszenz bei jungen Jugendlichen (14 

Jahre) deutlich seltener eine Vertrauensperson benannt werden kann und dass 

Jugendliche mit Migrationshintergrund und/oder mit niedrigem Bildungsgrad eben-

falls deutlich seltener eine Vertrauensperson benennen können, als dies bei Ju-

gendlichen ohne Migrationshintergrund und/oder mit einem höheren Bildungsgrad 

der Fall ist. (Bode und Hessling 2015: 21) Unterscheidet man zwischen Jungen 

und Mädchen zeigte die neunte Welle der Studie „Jugendsexualität“, dass gerade 

Jungen und junge Männer mit niedrigem Bildungsstand und Migrationshintergrund 

„besonders häufig nicht auf ein im Hinblick auf sexuelle Fragen gesprächsoffenes 

Elternhaus zurückgreifen können“ (Scharmanski und Hessling 2021b: 8). Es kann 
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also festgehalten werden, dass, auch wenn Eltern beziehungsweise Vertrauens-

personen eine bedeutende Rolle spielen, diese Form der Aufklärung und Unter-

stützung nicht für alle Jugendliche gleichermaßen zugänglich ist. Im Vergleich 

dazu ist „[der] Zugang zu schulischer Sexualaufklärung […] nun flächendeckend 

und nahezu unabhängig von Geschlecht und Herkunft gewährleistet“ (Bode und 

Hessling 2015: 6), womit die Institution Schule als ein relevanter Ort für die Aufklä-

rung Jugendlicher betrachtet werden kann (Scharmanski und Hessling 2021a: 2). 

Schulische Aufklärung setzt dabei primär auf Informationsvermittlung während Er-

mutigungspädagogik sowie psychosoziale und „ethische Dimensionen der Sexua-

lität“ (Hinz 2021: 268) wenig im Fokus stehen. Diese Verteilung entsteht auch 

dadurch, dass Schulen beziehungsweise Institutionen beim Thema Sexualität in 

einem „Spannungsverhältnis zwischen Veröffentlichung und Wahrung der Privat- 

und Intimsphäre“ (Martin 2017: 163) stehen, welches sich durch eine reine Infor-

mationsvermittlung am einfachsten austarieren lässt. Es kann festgehalten wer-

den, dass das Lernen am Modell durch die Begrenztheit von vorhandenen und 

leicht zugänglichen Modellen eingeschränkt ist und dass Aufklärung und Unter-

stützung beim Lernen durch Vertrauenspersonen und Institutionen zwar gegeben, 

aber auch hier inhaltliche Grenzen und Prävalenzunterschiede je nach Alter, Her-

kunft und Bildungsniveau auftreten. Auf die Bedeutung von Sozialer Arbeit, die an 

diesem Punkt sexualpädagogisch ansetzen könnte um „zu einer kritischen Sicht 

auf den gesellschaftlichen Umgang mit Sexualität zu befähigen“ (Kahle 2016: 97), 

wird im folgenden Unterkapitel eingegangen.  

Betrachten wir abschließend Lernen über Versuch und Irrtum, wird deutlich, dass 

„Irrtümer“ im Kontext der Sexualität mit einem hohen gesundheitlichen und emoti-

onal-psychischen Risiko verbunden sind (Hinz 2021: 253). Unter anderem zeigt 

sich dies in der Prävalenz von sexualisierter Gewalt und Druckausübung zwischen 

gleichaltrigen Jugendlichen. Eine repräsentative Dunkelfeldstudie von Maschke 

und Stecher fokussiert sich explizit auf das Erleben sexualisierter Gewalt unter 

Gleichaltrigen und nimmt Formen, Orte und die Gewaltausübenden in den Blick. 

Knapp über die Hälfte der befragten Jugendlichen gibt an, bereits körperliche 

und/oder nicht-körperliche Formen sexualisierter Gewalt erlebt zu haben (52 %) 

(Maschke und Stecher 2017: 14). Wie bereits in der Einleitung dargestellt ist sexu-

alisierte Gewalt allerdings für 81 % der befragten durch direktes Erleben, Beobach-

ten oder darüber Hören Teil ihrer Lebensrealität (ebd.). Ein Faktor der betrachtet 

werde muss, ist, dass um die 30 % der betroffenen Jugendlichen angab, dass die 

Gewalt durch ihre Partner*innen ausgeübt wurde, also innerhalb eines 
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Beziehungskontexts (28,2% bei nicht-körperlicher sexualisierter Gewalt, 32,1% bei 

körperlicher sexualisierter Gewalt) (Maschke und Stecher 2017: 16).  

Es wird deutlich, dass sexualisierte Gewalt und Grenzüberschreitungen Teil der 

Lebensrealität eines großen Teils der Jugendlichen in Deutschland sind. Dies deu-

tet darauf hin, dass der Status Quo an Unterstützung für Jugendliche noch nicht 

ausreichend ist, beziehungsweise nicht allein einer familiären oder institutionellen 

Abhängigkeit überlassen werden sollte. Gerade im Kontext dieser Abhängigkeit 

und damit Ungleichheit zeigt sich erneut die Relevanz der Sozialen Arbeit, die nach 

§1 Absatz 3 Nummer 1 SGB VIII auch darauf ausgerichtet sein muss, im Kontext 

der Jugendhilfe Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen. Der spezifi-

schen Relation, die sich zwischen Sexualität und Sozialer Arbeit herstellen lässt, 

ist das folgende Unterkapitel gewidmet.  

2.4 Sexualität und Soziale Arbeit 

Tuider und Klein gehen in ihrer Bezugssetzung von Sexualität und Sozialer Arbeit 

von der Prämisse aus, dass „die institutionalisierte Kinder- und Jugendhilfe, als ein 

zentrales Feld der Sozialen Arbeit“ (2017: 5) betrachtet werden muss und dement-

sprechend vielfältige Zugänge zu Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen 

in der Sozialen Arbeit gegeben sind. Orientiert an §1 Absatz 1 SGB VIII strebt die 

Soziale Arbeit, konkret die Jugendhilfe, an, das Recht auf die Förderung der Ent-

wicklung und Erziehung zu einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und ge-

meinschaftsfähigen Persönlichkeit eines jeden jungen Menschen umzusetzen. Ein 

gesonderter Fokus soll hierbei, wie bereits genannt, auf dem Ausgleich von Un-

gleichheiten nach §1 Absatz Nummer 1 SGB VIII sowie auf der Schaffung positiver 

Lebensbedingungen für junge Menschen nach §1 Absatz 3 Nummer 5 SGB VIII 

liegen. Wird die im bisherigen Verlauf herausgearbeitete Zentralität der Entwick-

lungsaufgabe Sexualität betrachtet, so halten Tuider und Klein folgerichtig fest: 

„Eigenartigerweise hat sich die Soziale Arbeit bis dato dem Thema Sexualität so-

wohl theoretisch als auch empirisch und konzeptionell nur vergleichsweise rand-

ständig gewidmet“ (Tuider und Klein 2017: 5). In Arbeitsfeldern, die sich explizit 

mit dem Thema Sexualität befassen, kann von einem sexualpädagogischen Fokus 

ausgegangen werden. So benennt Schmauch generell „professionelles Handeln 

im Umgang mit Körperlichkeit und Sexualität in der Sozialen Arbeit als sexualpä-

dagogisches Handeln“ (2016: 33). Sielert unterteilt Sexualpädagogik wiederum in 

„Sexualerziehung, Sexualaufklärung, sexualpädagogische Beratung und sexuelle 

Bildung“ (2018) und verdeutlicht damit die theoretische Vielfalt des Feldes. Die 
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Soziale Arbeit agiert im schulischen Kontext primär im Bereich der Sexualaufklä-

rung im Sinne der Wissensvermittlung (Stecklina 2017: 193). Ermutigungspädago-

gik sowie psychosoziale und „ethische Dimensionen der Sexualität spielen oft nur 

eine geringe Rolle“ (Hinz 2021: 268). Abgesehen von der Wissensvermittlung er-

hält die Thematik Sexualität in der Sozialen Arbeit als Arbeit mit „unterschiedlichen 

Formen sexueller Verfehlung“ (Brückner 2017: 37) einen Fokus, da die gesell-

schaftlich zugeschriebene Aufgabe der Prävention von Grenzüberschreitungen 

über die positive Auseinandersetzung mit Sexualität priorisiert wird (ebd.). Es kann 

von einer „Orientierung an den sog. sexuellen Abweichungen, über die wir weitaus 

mehr wissen als über gelingende Sexualität“ (Lautmann 2017: 249) gesprochen 

werden. Insbesondere im Jugendhilfekontext stellt „Sexualität zwar [einen] Be-

standteil der eigenen Arbeit“ (Stecklina 2017: 198) dar, wird allerdings „zumeist im 

Zusammenhang mit der Thematik `sexuelle Gewalt` gesehen und bearbeitet“ 

(ebd.). Stecklina arbeitet in einer Befragung von Mitarbeitenden des Jugendhilfe-

kontexts heraus, dass auf Sexualität „zumeist ausschließlich reaktiv und in proble-

matisierenden Kontexten“ (2017: 202) eingegangen wird und ein Umgang mit Ri-

siken durch Handlungsleitlinien in Einrichtungen zunehmend gewährleistet sei, 

während dies für die Ermöglichung einer gelingenden Sexualität kaum zutreffe 

(Stecklina 2017: 193). Im Gegensatz dazu sollte Folgendes als Ziel der Sexualpä-

dagogik gelten: die Unterstützung dabei, „das für alle Menschen größtmögliche 

sexuelle Glück bei einem vollständig informierten Einverständnis“ (Hinz 2021: 269) 

zu erreichen. Hinz benennt das Entwickeln von Entscheidungskompetenzen, 

Wahrnehmen und Kommunizieren können von eigenen Grenzen und Wünschen 

und denen anderer, als anzustrebende Ziele sexualpädagogischen Handelns, hält 

allerdings fest, dass diese aktuell in der Praxis eine untergeordnete Rolle spielen. 

(ebd.) Zur wissenschaftlichen Auseinandersetzung hiermit ergänzt Stecklina, dass 

„die Thematik des Gegenstandes `gelingende Sexualität` bisher kein Bestandteil 

von (Praxis-) Forschung ist bzw. es kaum Vorschläge zur möglichen Implementie-

rung“ (2017: 194) gibt. Dies ist insbesondere im Hinblick auf den Eingangs darge-

stellten rechtlichen Auftrag der Jugendhilfe und die zentrale Rolle der Entwick-

lungsaufgabe Sexualität in der Adoleszenz als problematisch zu bewerten. Laut-

mann verwendet hierfür zuspitzend die Benennung dieses Zustandes als „Kata-

strophe“ (Lautmann 2017: 252). Abschließend soll an dieser Stelle die Frage ge-

stellt werden: Welche Rolle spielt Sexualität für die Soziale Arbeit im Allgemeinen? 

Wird das zu betrachtende Arbeitsfeld vergrößert und die Profession in ihrer Ge-

samtheit in den Blick genommen, ist festzuhalten, dass „bewusste und unbewusste 

Vorstellungen gelingender Liebesbeziehungen und eines gelingenden 
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Sexuallebens den Hintergrund vieler Maßnahmen und Handlungsformen in unter-

schiedlichen Feldern Sozialer Arbeit bilden“ (Brückner 2017: 37) und eine Ausei-

nandersetzung mit der Thematik somit in den Bereich der Reflexions- und Hal-

tungsfragen im Zuge einer professionellen Positionierung eingeordnet werden 

kann. Die Soziale Arbeit als Profession, die „Menschen in ihrer Ganzheit und Viel-

fältigkeit sieht, [kann] deren körperlich-sexuelle Dimension nicht ausblenden“ 

(Schmauch 2016: 32). Schmauch spitzt dies insofern zu, als dass sie es auch als 

inhärente Aufgabe Sozialarbeitender betrachtet, „im Interesse ihrer Adressat_in-

nen auf deren selbstbestimmter Sexualität und auf der autonomen Verfügung über 

den eigenen Körper zu bestehen“ (2016: 33) 

Das zweite Kapitel abschließend kann festgehalten werden, dass sich die sexuelle 

Entwicklung des Menschen durch die Lebensphasen hindurch zieht, eine Verdich-

tung an Entwicklungsschritten allerdings in der Adoleszenz zu verorten ist. Im Hin-

blick auf die Unterstützung und Lernumgebung, die Jugendlichen dabei zur Verfü-

gung steht, bleibt festzuhalten, dass diese zum einen bedeutende Themenkom-

plexe wie Kommunikation oder Einverständnis nicht als Teil der Norm darstellen 

und Zugang zu sexueller Bildung zudem aufgrund von familiären Prägungen und 

Privilegien wie Bildung ungleich gegeben ist. Die Handlungsanforderung, welche 

sich hieraus für die Soziale Arbeit ergibt, wurde abschließend dargelegt. Auch in 

dieser Bezugssetzung wurden Lücken aufgezeigt, sowohl auf handlungsprakti-

scher als auch auf wissenschaftlicher Ebene. Dies unterstreicht die Relevanz der 

vorliegenden Thesis.  

3 Prämissen einer gelingenden Sexualität 

Die Betrachtung von Sexualität als Entwicklungsaufgabe gibt Aufschluss darüber, 

dass eine qualitative Veränderung vorausgesetzt ist, dass also Ziele existent sein 

müssen. Um einordnen zu können wie sozialarbeiterische Unterstützung gestaltet 

sein könnte, ist eine Eingrenzung dieses möglichen Zielzustandes unabdingbar. 

Der Begriff der gelingenden Sexualität wird in der Folge anhand eines vertiefenden 

Blicks auf die Thematik der Sexualität kontextualisiert, um hieraus die Prämissen 

gelingender Sexualität abzuleiten. 

3.1 Einverständnis- und Verhandlungsmoral  

In der vorangestellten Definition wurden drei Ebenen der Sexualität angesprochen, 

die es  ermöglichen, „menschliche Sexualität als komplexes Ganzes zu betrachten, 

das sich aus biologischen Grundlagen, gesellschaftlichen Einflüssen sowie 
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individuellem Erleben und Gestalten zusammensetzt“ (Schmauch 2016: 40). Diese 

Ebenen sind dabei jeweils voneinander abhängig. In Anlehnung an Foucault ist 

allerdings festzuhalten, dass Subjekte, hier gleichgesetzt mit dem Aspekt des in-

dividuellen Erlebens und Gestaltens, von gesellschaftlichen Strukturen produziert 

werden. Dies bedeutet, dass davon ausgegangen werden muss, dass Subjekte, 

„gerade weil [sie] diesen Strukturen unterworfen sind, die sie regulieren, […] auch 

in Übereinstimmungen mit den Anforderungen dieser Strukturen gebildet, definiert 

und reproduziert“ (Butler 2021: 16) werden. Die Frage nach gelingender Sexualität 

ist also immer auch eine Frage zum Diskurs über Sexualität im zu betrachtenden 

Kontext.   

Der Diskurs über Sexualität zeichnet sich durch einen immer noch fortschreitenden 

Wandel aus. Im Rückblick auf die normativen Strukturen der Sexualität der letzten 

Jahrhunderte teilt Fend diese in drei Phasen ein. Zu Beginn ist eine stark „institu-

tionelle Regulierung der Sexualität“ (Fend 2001: 255) durch die Institution der Kir-

che zu verzeichnen. Der Normbereich ist auf heterosexuelle, eheliche und repro-

duktionsorientierte Sexualität eingegrenzt in dem „lustorientierte erotische Erleb-

nisse nicht […] erwünscht“ (ebd.) sind. Eine besonders starke normative Regulie-

rung traf dabei weiblich gelesene Personen, die „keusch bleiben, sich widersetzen 

lernen und keinen Anreiz für erotische Phantasien (sic!) bieten“ (ebd.) sollten. 

Diese Normierung wird in einer zweiten Phase durch die Ergänzung der Liebesehe 

als Norm verwandelt, auch wenn Eheschließungen weiterhin „im Rahmen wirt-

schaftlicher und politischer Interessen“ (Fend 2001: 255) betrachtet werden müs-

sen und ebenso weiterhin eine Grundvoraussetzung für legitime Sexualität darstel-

len. Das Narrativ von Frauen als weniger sexuelle Wesen bleibt weiterhin bestehen 

(ebd.) und hat, wie im nächsten Absatz gezeigt wird, bis heute Auswirkungen. Die 

zunehmende Bedeutung der Liebe für die Ehe und damit für Sexualität beeinflusst 

die normativen Strukturen der Sexualität im Verlauf des 20. und 21. Jahrhunderts 

weiter. Entwicklungen im Bereich der Verhütung und der gesellschaftlichen Vor-

stellungen kumulieren in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts in einer sogenann-

ten sexuellen Revolution, die einen tiefgreifenden Wandel und den Beginn der drit-

ten Phase markiert (Fend 2001: 255 ff.). An die Stelle der oben genannten Kate-

gorisierung tritt ein Verständnis, dass „die ´Zustimmung´ zur neuen und notwendi-

gen moralischen und rechtlichen Voraussetzung des Geschlechtsverkehrs“ (Illouz 

2018: 222) erhebt. So ist der Fokus auf Einverständnis und Verhandlung kein ge-

nerell gegebener, sondern er wurde erst im Laufe der 1960er Jahre von Schmidt 

als Gegenentwurf zu einer Sexualmoral, die über sexuelle Verhaltensarten urteilt 

(Hinz 2021: 261), geprägt. Sigusch spricht in diesem Sinne von einer 
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Konsensmoral, Schmidt von einer Verhandlungsmoral (Sigusch 2013: 412). Das 

Element des Körperbezuges rückt in diesem Diskurs in eine zentrale Position. Il-

louz schreibt, dass der Körper zunehmend als etwas verstanden wird, „das von 

einem anderen nicht angeeignet, angetastet und in das nicht eingedrungen werden 

darf, ohne dass der Eigentümer des Körpers darüber Bescheid wüsste und dem 

ausdrücklich zustimmen würde“ (Illouz 2018: 228). Diese Betrachtung ist an die 

Prämisse geknüpft, „dass das Subjekt die Bedeutung und Implikationen seiner Ent-

scheidung, jemand anderen seinen Körper sich aneignen und diesen Körper Lust 

[…] empfinden zu lassen, verstehen muss“ (ebd.). In Bezug auf Sexualität ist dies 

durch die Aushandlung der jeweils eigenständigen, möglicherweise differierender 

Willen der beteiligten Personen besonders vielschichtig. 

Tradierte kulturelle Narrative können die Ausbildung und Kommunikation des Wil-

lens überlagern. So befasst sich die Skripttheorie in sexualwissenschaftlichen Kon-

texten mit „geschlechterspezifischen Verhaltensmuster[n] in sexuelle[n] Interaktio-

nen“ (Klein 2019: 378) und zeigt auf, dass Interaktionsmuster, die sich „entspre-

chend heteronormativer Geschlechterrollenstereotypen gestalten“ (ebd.), für die 

Ausprägung von Handlungsspielräumen im sexuellen Bereich weiterhin prägnant 

sind. Männern wird dabei im Gegensatz zu Frauen „mehr Freiheiten und Hand-

lungsspielräume“ (Klein 2019: 378) zugestanden, während Frauen, „die sich sexu-

ell handlungsfähig zeigen, ein höheres Risiko haben, von heterosexuellen Män-

nern abgewertet zu werden“ (Klein 2019: 379). Die Zustimmung zu und Aushand-

lung von geteilter Sexualität ist also nicht frei von genderbezogenen Machtverhält-

nissen und Zuschreibungen, sondern „Sexualität [ist] immer durch Diskurs und 

Machtverhältnisse konstruiert“ (Butler 2021: 56). Die Aushandlung von Sexualität 

ist dabei nicht nur von geschlechtsbezogenen Asymmetrien geprägt, sondern es 

müssen ebenso andere Kategorien und deren Einflüsse auf Macht und Handlungs-

spielräume beachtet werden. So beschreibt hooks die Dimension der rassifizierten 

sexuellen Zuschreibungen und Handlungsräume (hooks 1996: 88) und plädiert da-

für „die Zusammenhänge zwischen Rassismus und Sexismus [zu] erforschen und 

[zu] verstehen“ (hooks 1996: 97), da nur hierüber ein Bewusstsein für eben diese 

geschaffen werden kann. Dieses Bewusstsein betrachtet sie als Grundvorausset-

zung für eine „gewaltlosere und gerechtere Gesellschaft“ (ebd.). Zustimmung allein 

ist allerdings nur eine der Prämissen gelingender Sexualität, auf die andere, das 

Bewusstsein für das eigene Begehren, wird im folgenden Unterpunkt eingegan-

gen. 
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3.2 Bewusstes Ausgestaltung des eigenen Begehrens 

Nicht nur in Interaktion sind asymmetrische Machtverhältnisse zu beobachten, 

diese sind auch im hegemonialen Diskurs und Wissen über Begehren festge-

schrieben. Butler zeigt auf, dass Macht in Bezug auf Sexualität „teilweise im Sinne 

heterosexueller und phallischer Kulturkonventionen verstanden“ (Butler 2021: 56) 

werden kann. Der Begriff phallisch beziehungsweise Phallus stellt dabei  für „eine 

symbolisch aufgeladene Idealisierung des Penis“ (Villa 2001: 160), die sich in einer 

„symbolischen Ordnung“ (Villa 2001: 261) ausdrückt, welche stereotype Ge-

schlechterdifferenzen reproduziert, unter anderem die jeweils weiblich bezie-

hungsweise männlich zugeordneten Assoziationen von „passiv/aktiv, empfan-

gend/spendend, verletzbar/aggressiv, schwach/stark“ (ebd.). Die von Butler the-

matisierten phallischen Kulturkonventionen zeigen sich auch in „[a] cultural deva-

luing of women´s sexual pleasure and clitoral stimulation, and parallel overvaluing 

of men´s sexual pleasure and intercourse” (Mahar, Mintz und Akers 2020). Dem-

entsprechend weicht auch “die soziokulturelle Rahmung, in welcher Jungen und 

Mädchen ihre Sexualität entwickeln, nach wie vor voneinander [ab]“ (Klein 2019: 

381). Weibliche sexuelle Sozialisation zeichnet sich so durch ein „häufig […] wenig 

lustvolles Bild von Sexualität aus“ (ebd.). Sexualpädagogisch ist es also die Ermu-

tigung zur Grenzsetzung ebenso bedeutsam wie die Gestaltung von Räumen, die  

„Frauen ermöglichen, ihre Sexualität in einem sozialen Kontext zu entwickeln, wel-

cher ihrem sexuellen Vergnügen (deutlich) mehr Priorität“ (Klein 2019: 381) zu-

misst. An dieser Stelle soll an die unter Punkt 2.1 dargestellte genderspezifisch 

unterschiedliche Prävalenz von Selbstbefriedigung erinnert werden. Es geht also 

über die Befähigung  „Nein“ zu sagen hinaus auch darum, insbesondere aber nicht 

ausschließlich weiblich sozialisierten Jugendlichen „Möglichkeiten zu eröffnen, wa-

rum sie vielleicht ´ja´ sagen wollen“ (ebd.).  

Die Fähigkeit und Möglichkeit Einverständnis auszusprechen sowie das Kennen 

der eigenen Wünsche und ein Einbringen derselben in die Aushandlung sexueller 

Interaktionen können als Prämissen einer gelingenden Sexualität festgehalten 

werden. Hierin zeigt sich sowohl die Unidirektionalität als auch die Multidirektiona-

lität von Entwicklung, insofern als diese Prämissen einen generalisierbaren Gel-

tungsanspruch haben, die konkrete Situation und Sexualität, im Rahmen der fest-

gehaltenen Prämissen allerdings eine Vielfalt an Formen annehmen kann. Wenn 

also die positive Bewältigung der Entwicklungsaufgabe Sexualität bedeutet, diese 

„normativ regeln zu lernen“ (Fend 2001: 254) und die Strukturierung sexueller Nor-

men sich aktuell an einer Verhandlungs- und Einverständnismoral orientiert, deren 
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Umsetzung allerdings durch die Reproduktion tradierter Narrative herausgefordert 

ist, so ist im Rückbezug auf das Erkenntnisinteresse und auf die Soziale Arbeit 

folgende Frage zu stellen: Wie gestalten sich die benötigten Fähigkeiten konkret 

aus und welche Lernprozesse finden für deren Entwicklung statt? Auf diese Frage 

wird im folgenden Kapitel eingegangen.  

4 Zwischenfazit – Einverständnis- und    

 Verhandlungsfähigkeit 

Fend zeigt in seiner Auseinandersetzung mit Sexualität im Jugendalter auf, dass 

„die Verbindung der reifenden reproduktionsfähigen Sexualität mit dem Selbst und 

den sozialen Bindungen […] viele neue Bewährungsräume und Krisen der huma-

nen Existenz" (Fend 2001: 254) eröffnet. Eine Kontextualisierung dieser Heraus-

forderungen hat in den vorangegangenen Kapiteln stattgefunden. Ausgehend von 

einer Darlegung des Erkenntnisinteresses wurde im zweiten Kapitel die entwick-

lungspsychologische Dimension von Sexualität umrissen. Dabei konnte deutlich 

gemacht werden, wie zentral die Entwicklungsaufgabe Sexualität in der Adoles-

zenz ist und es wurde eine grobe Bestandsaufnahme der zur Verfügung stehenden 

Unterstützungsmöglichkeiten erarbeitet. Fend betont die Dimension und Viel-

schichtigkeit eben dieser Entwicklungsaufgabe und zeigt auf, dass ein selbstver-

ständliches Annehmen einer positiven Bewältigung „wohl zu optimistisch“ (2001: 

267) sei und führt weiter aus „Gewalt und Verführung, Ausbeutung und Instrumen-

talisierung, Erniedrigung und Mißachtung (sic!) sind auch heute noch im Ge-

schlechterverhältnis allgegenwärtig. Besonders gravierend dürften negative Erfah-

rungen - die auch heute noch Mädchen stärker treffen als Jungen - in einer Alters-

phase sein, in der entsprechende Beziehungen erst entdeckt, erprobt und ausge-

handelt werden“ (Fend 2001: 267). Hieraus ergibt sich der Bezug zu Sozialer Ar-

beit und zu sexualpädagogischen Ansätzen, der in Kapitel 2.4 vertieft dargestellt 

wurde. So konnte ein Auftrag der Sozialen Arbeit im sexualpädagogischen Hand-

lungsfeld herausgearbeitet werden, während gleichzeitig Begrenzungen in den 

theoretischen und handlungspraktischen Wissensbeständen aufgezeigt wurden. 

Die für Wendt zentralen Aspekte der Einbindung von Sexualität in die eigene Iden-

tität und Beziehungen sowie ein verantwortungsbewusster Umgang hiermit decken 

sich mit den im dritten Kapitel herausgearbeiteten Voraussetzungen einer gelin-

genden Sexualität. Deutlich wurde allerdings auch, dass das Konzept der gelin-

genden Sexualität mit dem Erleben von Sexualität  nicht deckungsgleich ist. Wäh-

rend also auf einer wissenschaftlichen Ebene die Frage nach der Bedeutung von 
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Einverständnis affirmativ beantwortet werden kann und die Zielvorstellung einer 

Geschlechtergleichheit - wenn auch vielleicht nicht unangefochten, aber dennoch 

im Mainstream - besteht, ist dies auf der Ebene soziokultureller Einschreibungen 

und tradierter Narrative und damit ultimativ für die Wahrnehmung und Handlungs-

möglichkeiten von Subjekten noch nicht Realität.  

Diese Übersetzung von intellektuellem Wissen in die tatsächliche Handlungspraxis 

geschieht über die Umsetzung einer gelingenden Sexualität auf individueller 

Ebene. Damit ist die Entwicklung konkreter Fähigkeiten beziehungsweise Kompe-

tenzen, die dies ermöglichen, zentral. Diese Erkenntnis führt zurück zum Aus-

gangspunkt dieser Arbeit und den weiterführenden Fragen: Wie wird die Auseinan-

dersetzung mit der eigenen Sexualität im Rückblick betrachtet und erzählt? An 

welchen Normen und Angeboten aus dem Umfeld wurde sich orientiert und wozu 

führte dies? Ein Augenmerk liegt dabei auch auf der Frage: Welche Fähigkeiten 

haben die Befragten bewusst oder unbewusst genutzt, um eine gelingende Sexu-

alität leben zu können, beziehungsweise welchen Herausforderungen oder Mo-

menten des Scheiterns sind sie dabei begegnet? Dies nachvollziehbar zu machen 

und hieraus Rückschlüsse zu ziehen ist das Ziel der Arbeit. Darum geht es im nun 

folgenden empirischen Teil. Beginnen werde ich mit einer Einführung in das me-

thodische Vorgehen, woran sich die Darstellung der Forschungsergebnisse an-

schließt. Die Forschungsergebnisse werden daraufhin anhand von theoretischen 

Bezügen diskutiert und eingeordnet. Der Beantwortung des Erkenntnisinteresses 

ist das Fazit gewidmet. 

5 Methodisches Vorgehen  

Da sich die klassischen Gütekriterien der Sozialforschung, Validität, Reliabilität 

und Objektivität auf die qualitative Forschung nur bedingt anwenden lassen, da 

„das Wirklichkeitsverständnis von qualitativer und quantitativer Forschung dafür zu 

unterschiedlich“ (Lüders und Reichertz in Flick 2019: 475) sei, müssen für die qua-

litative Forschung gesonderte Gütekriterien beachtet werden. Eine Teil dieser Gü-

tekriterien ist die „Geltungsbegründung durch Transparenz der Vorgehensweise“ 

(Flick 2019: 483). Hierbei zeichnet sich die Güte qualitativer Forschung unter an-

deren durch eine „genau und möglichst vollständige Forschungsdokumentation“ 

(ebd.) aus. Besondere Aufmerksamkeit gilt hierbei den Entscheidungen, die im 

Forschungsprozess gefallen sind (ebd.). Dieses Gütekriterium zu erfüllen ist das 

Ziel des folgenden Kapitels. Hierfür wird zu Beginn für die Entscheidung für einen 

qualitativen Forschungsansatz argumentiert. Im Anschluss werden die einzelnen 
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Schritte des Forschungsprozesses dargestellt, in Bezug zu weiteren Gütekriterien 

gesetzt und theoretisch abgesichert.  

5.1 Begründung des qualitativen Forschungsansatzes  

Die Fragestellung, die der vorliegenden Thesis zugrunde liegt, ist sehr konkret an 

den subjektiven Verständnissen und Sichtweisen der Befragten orientiert. Wird 

eben diese Rekonstruktion von subjektiven Sichtweisen als bedeutende Abgren-

zungscharakteristik der qualitativen zur quantitativen Forschung betrachtet, so ist 

die Wahl eines qualitativen Forschungsansatzes für das Erheben des Datenmate-

rials ein logischer Rückschluss (Helfferich 2011: 19 ff.).   

Gestützt auf die Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie ist die Grundannahme 

der Forschungsarbeit, dass Menschen Einverständnis- bzw. Verhandlungsfähig-

keit erlernen und entwickeln (müssen), hierbei aber auf Grenzen, Lücken und Her-

ausforderungen stoßen. Diesen Lernprozess nachvollziehbar zu machen und 

Rückschlüsse für sozialarbeiterisches und sexualpädagogisches Handeln zu zie-

hen, kann als das betrachtet werden, was Przyborski und Wohlrab-Sahr als sich 

im Rahmen qualitativer Forschung „Sinn […] zu erschließen und in wissenschaft-

liche Konzepte […] zu übertragen“ (2019: 106) beschreiben. Ein relevantes Argu-

ment für eine qualitative Herangehensweise ist auch, dass diese aktuelle Gender-

forschung mit aufgreift und „die `Herstellung von Geschlecht` in der Interaktion 

nachzeichnen“ (Helfferich 2008: 61) kann.  

5.2 Grundsätze der Qualitativen Forschung  

Kruse formuliert als Grundsätze der qualitativen Sozialforschung die Problematik 

des Fremdverstehens und der Indexikalität sowie die Prämisse der Prozessualität. 

Qualitative Forschung geht laut Kruse von dem rekonstruktiven Erkenntnissinte-

resse des Verstehens aus, ist dabei allerdings damit konfrontiert, dass „fremde 

Sinn- bzw. Relevanzsysteme immer nur vor dem Hintergrund des jeweils eigenen 

Sinn- bzw. Relevanzsystem interpretierbar“ (Kruse 2014: 59) ist. (ebd.) Verstehen 

stellt somit einen intersubjektiven Prozess der Sinnkonstruktion und Bedeutungs-

gabe dar, welcher durch seinen Bezug auf ein Gegenüber auch als Fremdverste-

hen gefasst werden kann. Dieser Prozess basiert wiederum auf Kommunikations-

prozessen, ist also davon geprägt, dass subjektive Sinn- und Relevanzsysteme 

zumeist sprachlich-kommunikativ für andere zugänglich gemacht werden. Indexi-

kalität, also der Bedarf einer Kontextualisierung zur Klärung des Bezuges, ist dabei 

kennzeichnendes „Wesensmerkmal menschlicher Sprache und Kommunikation“ 

(Kruse 2014: 75). So konstituiert sich die Bedeutung verwendeter Begriffe jeweils 
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anhand des konkreten Gebrauchs sowie relational zu existenten Konzepten. (ebd.) 

Das Fremdverstehen in wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen hebt sich 

dadurch von alltäglichen Verstehensprozessen ab, dass dieser durch die Grund-

sätze der Forschung sowie durch geltende Gütekriterien systematisch kontrollier-

bar wird und indem der Prozess einer „Entschleunigung bzw. Verlangsamung so-

wie der Selbstreflexion“ (Kruse 2014: 92) unterzogen wird. Laut Kruse dient eben 

diese Prozessualität dazu, die Problematik der Indexikalität und des Fremdverste-

hens zu „bewältigen“ (2014: 59). Zentrales Merkmal ist dabei, dass im Rahmen der 

Subjektorientierung eine „Betonung der Ganzheitlichkeit des Menschen“ (Mayring 

2016: 33) stattfindet. In diese gesamtheitliche Betrachtung muss der historische, 

beziehungsweise gesellschaftliche Kontext der Subjekte miteinbezogen werden: 

„Verallgemeinerungen, die von den konkreten Kontextbedingungen absehen, 

müssen immer erst sorgfältig überprüft werden“ (Mayring 2016: 34). Durch eine 

„Explikation des Vorverständnisses“ (Mayring 2016: 145) werden hierfür Grundla-

gen gelegt. Gerade auf Grund der Relevanz der Explikation muss ein besonderes 

Augenmerk darauf liegen, dennoch ein Prinzip der Offenheit zu erhalten. Dies ist 

durch eine Bereitschaft zu reflektieren, revidieren, erweitern und modifizieren ge-

kennzeichnet (Mayring 2016: 28). Durch ein Aufrechterhalten von Offenheit wird 

Raum zur Entfaltung des Relevanzsystems der befragten Person geschaffen und 

dieser eine Selbstdeutung ermöglicht (Helfferich 2011: 100). Über die Selbstdeu-

tung hinaus wird davon ausgegangen, dass „vom Menschen Hervorgebrachtes im-

mer mit subjektiven Intentionen verbunden ist“ (Mayring 2016: 22), dass also er-

zählten oder beobachteten Handlungen unterschwellige Bedeutungen zugrunde 

liegen können. Erhobene Daten müssen dementsprechend „durch Interpretation 

erschlossen werden“ (ebd.).   

Abschließend ist für den vorliegenden Forschungsgegenstand die Frage der Intro-

spektion von besonderem Interesse: Inwieweit ist diese, also die „Analyse des ei-

genen Denkens, Fühlens und Handelns“ (Mayring 2016: 31) in der Wissenschaft 

von Relevanz beziehungsweise zulässig? Mayring beantwortet diese Frage ein-

deutig damit, dass ohne Introspektion die „interpretative Erschließung des Gegen-

standes […] gar nicht möglich“  (2016: 31) sei. Dennoch sind introspektive Pro-

zesse explizit darzulegen, um ihre wissenschaftliche Überprüfung aufrecht erhal-

ten zu können. Die Person der Forschenden fließt also in die Forschungsarbeit ein, 

allein dadurch, dass die Interaktion zwischen interviewender und befragter Person 

nicht als etwas statisches betrachtet werden kann, sondern bereits die Forschung 

an sich „einen Eingriff in den Gegenstandsbereich und damit eine Veränderung 

des Gegenstandes“ (Mayring 2016: 32) darstellt, der auch von der spezifischen 
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personenbezogenen Interaktion abhängt. Da sowohl im Interaktions- und Kommu-

nikationsprozess zur Datenerhebung sowie dem Interpretationsprozess subjektive 

Deutungen und Gegenübertragungsprozesse stattfinden, ist dabei nicht Mangel, 

sondern Prämisse der qualitativen Forschung, die in diesem Sinne auch als „For-

schung als Dialog“ (ebd.) bezeichnet werden kann. 

5.3 Erhebungsmethode und Prozess   

Bei der vorliegenden Arbeit kann von einer spezifisch sexualpädagogischen For-

schung gesprochen werden. Laut Helfferich sind Merkmale hierzu zum einen die 

Befassung mit dem Gegenstandsbereich der Sexualpädagogik, eine hohe Praxis-

orientierung sowie ein Bezug auf „die Lebenssituation, den Bedarf und den Blick 

der Zielgruppen“ (Helfferich 2008: 53).  Darüber hinaus sollte Bezug und Rückmel-

dung zu professionellem Handeln und dessen Auswirkungen bestehen und das 

„generierte Wissen, […] der Überprüfung und Weiterentwicklung der Theorien und 

Methoden der Sexualpädagogik“ (ebd.) dienen. Das Forschungsvorhaben der vor-

liegenden Arbeit lässt sich der an Helfferich angelehnte Kategorie der Adressat*in-

nenforschung zuordnen. Laut Helfferich bezieht sich die Adressat*innenforschung 

explizit auch auf Forschungsvorhaben „zu sexuellen Lernprozessen von Jugendli-

chen“ (Helfferich 2008: 53), was der Zielsetzung der Forschung entspricht. 

5.3.1 Das problemzentrierte Interview  

Als Erhebungsinstrument wurde das Problemzentrierte Interview (PZI) gewählt. 

Das maßgeblich von Witzel entwickelte PZI befasst sich mit einer „möglichst un-

voreingenommenen Erfassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahr-

nehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realität“ (Witzel 2000). 

Angelehnt an die Grounded Theory legt das PZI dem Forschungsprozess ein „in-

duktiv-deduktives Wechselverhältnis“ (ebd.) zu Grunde. Ein problemorientiertes 

Sinnverstehen steht im Vordergrund (Kruse 2014: 156). Die Deskription bzw. Ex-

plikation des Forschungsgegenstandes im Vorhinein dient im problemzentrierte In-

terview als analytischer und heuristischer Rahmen zur Entwicklung des Interview-

leitfadens/der Interviewfragen (ebd.). Dem Offenheitsprinzip wird dadurch Rech-

nung getragen, dass den „spezifischen Relevanzsetzungen der untersuchten Sub-

jekte […] durch Narration“ (Witzel 2000) Raum gegeben wird. Die Entscheidung 

für diese Forschungsmethodik ist in der hohen Übereinstimmung des Forschungs-

interesses und der Ausrichtung der Methode „an einer gesellschaftlich relevanten 

Problemstellung“ (Witzel 2000) begründet. Zentral ist die Gegenstandsorientie-

rung, welche die „Flexibilität der Methode gegenüber den unterschiedlichen 
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Anforderungen des untersuchten Gegenstandes“ (Witzel 2000) betont. Kruse be-

nennt Problematiken in der Methode des problemzentrierten Interviews (2014: 

154). Die Betrachtung dieser ist in den Entscheidungsprozess mit eingeflossen. 

Insbesondere die mögliche Eingrenzung auf ein „Problem“ stehe in einem Wider-

spruch zur geforderten Offenheit, beziehungsweise schränke „die Entfaltung des 

fremden, semantisch-indexikalen Sinnsystems“ (Kruse 2014: 155) ein. Diese Her-

ausforderung wurde in der Gestaltung der Leitfäden reflektiert.   

5.3.2 Der Leitfaden  

Der Leitfaden selbst wurde im Rahmen des SPSS- Verfahren nach Helfferich unter 

Modifikationen von Kruse erstellt (Kruse 2014: 227 ff.). Anhand der Phasen „sam-

meln, sortieren, prüfen, streichen, subsumieren“ (Kruse 2014: 232) wurde ein Fra-

genkatalog erstellt. Die unterschiedlichen Phasen sowie das Arbeiten mit einer 

Gruppe dienen dabei der selbstreflexiven Prüfung eigener Vorannahmen sowie 

der Erweiterung von „Konstruktionen von Verstehensperspektiven“ (Kruse 2014: 

231). In der Phase des Überprüfens wurden insbesondere die Fragen danach, ob 

der Erzählimpuls eine reine Faktenfrage darstellt, sich ausreichend auf den For-

schungsgegenstand bezieht, dem Prinzip der Offenheit Rechnung getragen wird 

und genug Raum für das Relevanzsystem der befragten Person besteht, reflektiert 

(Kruse 2014: 229 ff.). Leitfäden gestützte Interviews stehen generell in einem „Di-

lemma zwischen Strukturierung und Offenheit“ (Kruse 2014: 212). Ein Spannungs-

feld, welches durch die Methodik des problemzentrierten Interviews nicht ent-

schärft wird. Um dem zu begegnen, wurde zu Beginn des Interviews ein narrativer 

Fokus gesetzt und dieser auch bei der Zeiteinteilung priorisiert. Dieser ermöglicht 

den Raum zur freien Entfaltung des subjektiven Relevanzsystems, bevor ein Über-

gang zu stärker strukturierenden Fragen stattfand. In der Auswertung zeigte sich, 

dass die Befragten dies nutzen konnten und jeweils unterschiedliche Schwer-

punkte setzten.   

Von besonderer Relevanz war das Vermeiden von Schuld oder Schamgefühlen. 

Dies wurde zum einen bei der Erstellung des Interviewleitfadens reflektiert, als 

auch in der Kommunikationssituation selbst. Der Einstieg in das Thema wurde 

durch darauf ausgerichtete Anfangsfragen und von der interviewenden Person 

ausgehende Eingangsworte zum Thema Sexualität erleichtert (Kruse 2014: 219). 

Die befragten Personen waren somit nicht die Ersten, die das Thema zur Sprache 

brachten. Zudem konnte so ein längerer Zeitraum zum Aufbau einer „kommunika-

tiven Vertrauensbeziehung“ (ebd.) geschaffen werden. Durch Sondierungsfragen 

wurden Themenaspekte vertieft und mit Details gefüllt. Durch den Rückbezug auf 
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konkrete Erfahrungsbeispiele wurden „abstrakte, fehlende oder unklare Begriffe“ 

(Witzel 2000) expliziert und „konkrete Bezüge zu Kontextbedingungen des Han-

delns“ (ebd.) hergestellt.  

5.3.3 Das qualitative Sampling  

Das Sample ist in der qualitativ-rekonstruktiven Forschung  an den jeweiligen Er-

kenntniszielen orientiert (Kruse 2014: 241). Kriterien für die Auswahl des Samples 

sollten sicherstellen, dass „durch die Analyse der herangezogenen empirischen 

Fälle […] spezifische Aussagen entwickelt werden können“ (ebd.). Im Rückbezug 

auf die Forschungsfrage wurde primär das Alter als Auswahlkriterium auf eine Al-

tersspanne zwischen achtzehn und dreißig Jahren festgelegt. Zudem wurde aus 

forschungsethischer Perspektive ein Augenmerk daraufgelegt, eine  Retraumati-

sierung der Befragten möglichst ausschließen zu können. Die Teilnehmenden 

wussten vor Interviewbeginn um die Thematik, es kann also von einer Bereitschaft 

aller Teilnehmenden ausgegangen werden über das Thema Sexualität zu spre-

chen. Die Auswahl sollte möglichst an einem „Sampling an Kontrasten“ (Przyborski 

und Wohlrab-Sahr 2019: 114) orientiert sein und eine gewisse Heterogenität her-

stellen. So muss „in Hinsicht auf bestimmte Merkmalsausprägungen […] eine be-

wusste Fallauswahl getroffen werde, so dass das Sample Fälle enthält, welche die 

Heterogenität des Untersuchungsfelds zumindest repräsentiert“ (Kruse 2014: 

245). Während eine Repräsentation der Heterogenität allein durch die Anzahl von 

drei interviewten Personen eingegrenzt ist, wurde dennoch versucht eine gewisse 

Heterogenität zu schaffen. Das Sample der vorliegenden Arbeit umfasst dement-

sprechend eine Altersspanne von einundzwanzig bis neunundzwanzig Jahren, die 

drei Befragten haben jeweils eine unterschiedliche Schulform besucht und unter-

schiedliche Bildungsabschlüsse erreicht, beziehungsweise streben diese an (Aus-

bildung, Duales Studium und Studium), in jeweils unterschiedlichen Fachrichtun-

gen. Sowohl in Bezug auf die sexuelle Orientierung als auch auf die Ausrich-

tung/Präferenzstruktur konnte von einem rein heterosexuellen Sample abgewi-

chen werden. Für Interview P und L wurden weiblich sozialisierte Personen be-

fragt, für Interview E eine männlich sozialisierte Person. Alle interviewten Personen 

sind weiß. Die Einschränkungen, die sich hieraus ergeben, werden in der Diskus-

sion der Ergebnisse dargelegt. Die Verwendung des kontrastierenden Sampling-

verfahrens ist dadurch begrenzt, dass dennoch ein gemeinsamer Bedeutungszu-

sammenhang bestehen muss, die Fälle sollten „von sich aus in Bezug auf einen 

[…] weiter gefassten Erfahrungszusammenhang, eine gemeinsame Bindung (Kon-

junktion)“ (Kruse 2014: 251) aufweisen. Akquiriert wurde das Sample über 
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Gatekeeper*innen beziehungsweise Multiplikator*innen. Hierfür wurde der Anfra-

getext sowohl über persönliche Kontakte, als auch durch offizielle Ansprechperso-

nen und Institutionen gestreut, um so einen breiten Zugang zum Feld zu ermögli-

chen und die Verzerrungsfaktoren der jeweiligen Ansätze so weit als möglich zu 

kompensieren (Kruse 2014: 255–257). Die Nutzung von Gatekeeper*innen sowie 

des Schneeballsystems ergab sich aus dem Thema der Forschungsarbeit. Beide   

Ansätze sind insbesondere dazu geeignet, „in vertrauensvollen Feldern Inter-

viewpartner/innen“ (Kruse 2014: 251) zu finden, da durch Gatekeeper*innen ein 

Vertrauensvorschuss generiert werden kann.   

5.3.4 Durchführung der Interviews 

Die Interviewsituation selbst stellt eine „hoch komplexe kommunikative Situation 

dar“ (Kruse 2014: 259). Da die Forschungsfrage sensible und stark persönliche 

Bereiche berührt, wurde ein Fokus auf die Befindlichkeit der interviewten Person 

gesetzt. Dementsprechend wurde diesen die Wahl der Räumlichkeit überlassen. 

Dies dient dazu, ein Umfeld zu kreieren, in dem diese sich „wohl und sicher 

fühl[en]“ (Helfferich 2011: 157). So wurde eines der Interviews online über die Platt-

form Zoom, ein weiteres in den Räumlichkeiten der befragten Person und das 

Dritte in den dafür gemieteten Räumen einer Beratungsstelle geführt. Im Rahmen 

der Interviews wurde auf eine nicht direktive Gesprächsführung geachtet, die sich 

im Rahmen des Leitfadens an den befragten Personen orientiert. Kruse be-

schreibt, dass Interventionen in einem Interview „hörerorientiert, d.h. dem Rele-

vanzsystem der Befragten folgend“ (2014: 261) gestaltet sein sollen. Dementspre-

chend weichen die geführten Interviews insbesondere in ihren Sondierungsfragen 

voneinander ab. Die Interviews selbst wurden nach anfänglichem Small Talk mit 

einer erneuten Erklärung des Forschungsvorhabens, des Datenschutzes sowie 

des Selbstschutzes und anschließend einführenden Worten zum Thema Sexuali-

tät eröffnet. Diese Einstiegsinformationen dienen der erneuten Information der in-

terviewten Person sowie der Einholung des informierten Einverständnisses, sie er-

möglichen es zudem, „in der Situation richtig `anzukommen´“ (Kruse 2014: 271). 

Auf Grund dessen, dass eine erneute Einholung des informierten Einverständnis-

ses auf der Eingangserklärung basierte, wurden die Interviews erst ab diesem 

Punkt aufgenommen. Die Interviews wurden je nach Situation durch die integrierte 

Sprachaufnahmefunktion von Zoom oder mit einem digitalen Aufnahmegerät auf-

gezeichnet. Insgesamt wurden so 4,25 Stunden Datenmaterial aufgenommen 

(Person 1: 85 Minuten, Person 2: 99 Minuten, Person 3: 71 Minuten). Die Inter-

views wurden jeweils erst beendet, nachdem, orientiert am Prinzip der Offenheit, 
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die befragte Person die Möglichkeit bekommen hat, das Interview im Rahmen ei-

ner Ausstiegsfrage selbstständig zu beenden (Kruse 2014: 273). Im Anschluss an 

die offiziellen Interviewfragen fand jeweils ein ausklingendes Gespräch statt, wel-

ches, je nach Situation auch genutzt wurde, um angesprochene Themen aufzu-

fangen. Abschließend wurde jeweils ein Postskript erstellt, welches die „atmosphä-

rischen Besonderheiten oder interaktionelle Phänomene“ (Kruse 2014: 278) des 

Interviews für die nachgehende Bearbeitung festhalten soll.  

5.4 Datenbearbeitung und Auswertung  

Ziel der Transkription, also der Verschriftlichung des verbalen Datenmaterials, ist 

es, dieses so aufzubereiten, dass eine „methodisch systematische und umfas-

sende Auswertungsarbeit“ (Kruse 2014: 341) möglich wird, um somit die Grund-

lage für den Analyseprozess zu schaffen. Das erhobene Datenmaterial wurde ori-

entiert am integrativen Basisverfahren nach Kruse ausgewertet. Um diesen Ab-

schnitt des Forschungsprozesses einsehbar zu machen, wird in der Folge auf die 

Transkription der Daten sowie die Auswertung im Rahmen des gewählten Verfah-

rens eingegangen. Für die Transkription sowie die spätere Ausarbeitung wurde mit 

der Qualitative Data Analysis Software MAX QDA 2020 gearbeitet. Den Datenma-

terialien wurde beginnend bei der Speicherung der Audiodatei jeweils ein singulä-

rer Buchstabe zugeordnet, der im gesamten Datenspeicherungs- und Bearbei-

tungsprozess die Namen der interviewten Personen ersetzt (E, L, P).  

5.4.1 Transkription der Daten  

Bei der Arbeit mit Transkripten ist grundlegend zu beachten, dass bereits dieses 

Sekundärmaterial eine Konstruktion darstellt und „keine objektive Abbildung der 

verbalen Primärdaten“ (Kruse 2014: 346). Bereits hier können durch die subjektive 

Wahrnehmung der transkribierenden Person Sinnverschiebungen stattfinden. 

Kruse betont zusätzlich, dass es einem Transkript unmöglich ist, „die Gesamtheit 

der prosodischen, melodischen und paraverbalen Merkmale menschlicher Spra-

che exakt“ (ebd.) wiederzugeben. Ziel des Transkriptionsprozesses muss es also 

sein, über die lexikalische Dimension hinaus „so viele Informationen der Art und 

Weise der gesprochenen Sprache wie möglich in der Verschriftlichung zu konser-

vieren“ (Kruse 2014: 342). Da sich der dokumentarische Sinn einer Aussage erst 

durch einen gemeinsamen Analyseprozess des Zusammenspiels dessen was ge-

sagt wurde (Inhaltsebene) und wie es gesagt wurde (performative Ebene) er-

schließt, ist die Transkription, wenn sie bspw. für ein integratives Basisverfahren 

genutzt werden soll, an bestimmte Grundregeln gebunden. Entsprechend dieser 



 

28 
 

Grundregeln wurde „weitgehend all das, was du hörst, weitgehend so, wie du es 

hörst“ (Kruse 2014: 351) transkribiert. Dies bedeutet, dass die Versprachlichung 

nicht in orthographisch korrekter, sondern orientiert an den konkreten Ausdrücken 

verschriftlicht wurde. Groß- und Kleinschreibung wurde genutzt, um Betonungen 

auszudrucken, da der kommunikative Sinn einer Aussage über „Akzentuierungen 

konstruiert“ (ebd.) wird und diese dementsprechend festgehalten werden müssen. 

Bei der Auswahl der zu transkribierenden prosodischen Merkmale wurden, orien-

tiert an Kruse, Endintonationen „nicht durchgängig für das Transkript“ (2014: 351) 

festgehalten. Diese wurden lediglich textstellengebunden für die „Klärung mehr-

deutiger Interpretationsmöglichkeiten“ (ebd.) im Analyseprozess herangezogen. 

Im Gegensatz dazu wurden Pausen und Betonungen als „für die gesamte Tran-

skription konstitutiv“ (ebd.) betrachtet und dementsprechend konsequent festge-

halten. Sowohl der Diskursverlauf, als auch die Gesprächsorganisation und außer-

sprachliche wie sprachbegleitende Handlungen wurden so exakt als möglich im 

Transkript verschriftlicht (Kruse 2014: 352). Die beachteten Transkriptionsregeln, 

welche laut Kruse „ein ausreichendes Maß an Qualitätssicherung für die spätere 

Analyse der verschriftlichten, verbalen Daten bereitstellen“ (2014: 353), sind Kruse 

entnommen (ebd.). Im Analyseprozess wurde zudem insbesondere bei dichten 

Passagen sowohl mit dem verbalen als auch mit dem transkribierten Material ge-

arbeitet, um etwaige Fehltranskriptionen auszugleichen und die Rekonstruktion 

anhand des gesprochenen Wortes zu überprüfen. 

5.4.2 Auswertung der Daten anhand des integrativen Basisverfahrens  

Basierend auf der Problematik des Fremdverstehens und der Indexikalität der 

Sprache stellt das integrative Basisverfahren eine Auswertungsmethode dar, wel-

che sich an der Ausgangsfrage orientiert, „wie durch die An- bzw. Verwendung 

sprachlicher Mittel (Zeichen, Symbole) sozialer Sinn konstruiert wird“ (Kruse 2014: 

462). Das integrative Basisverfahren greift dabei im Rahmen eines offenen Analy-

seprozesses auf eine „umfassende Deskription sprachlich-kommunikativer Phäno-

mene“ (Kruse 2014: 463) zurück und baut hierauf seine Interpretationen auf. Das 

integrative Basisverfahren basiert auf der dokumentarischen Interpretation nach 

Mannheim und der Konversationsanalyse nach Garfinkel (Kruse 2014: 465). Im 

Rahmen des Analyseprozesses wird dabei im Kern mit  „einer offenen, (mikro-) 

sprachlich-deskriptiven Analyse eines Textes“ (Kruse 2014: 463) gearbeitet, wel-

che drei sprachliche Aufmerksamkeitsebenen umfasst: „Pragmatik bzw. Interak-

tion, Syntaktik und (Wort-)Semantik“ (Kruse 2014: 466). Diese Deskription stellt 

eine „konstante und systematische Analyseaufgabe“ (ebd.) im integrativen 
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Basisverfahren dar. Eine dementsprechend „datenzentrierte Entwicklung von In-

terpretationen“ (Kruse 2014: 464) ermöglicht, dass Sinn nicht in einen Text hinein 

konstruiert, sondern aus ihm „herausgearbeitet“ (ebd.), also rekonstruiert wird. Zu-

sätzlich zur vom Paradigma der Offenheit ausgehenden induktiven Auswertung 

auf sprachlicher Aufmerksamkeitsebene wurde mit methodischen Analyseheuris-

tiken an einer deduktiven Schließung des Interpretationsprozesses gearbeitet. Ge-

nutzt wurden hierfür vom explizierten Erkenntnisinteresse geformte forschungsge-

genständliche Analyseheuristiken. Diese können als sensitizing concepts verstan-

den werden, wobei beachtet werden muss, dass sie „keinen erkenntnisdeterminie-

renden Charakter erhalten“ (Kruse 2014: 480), sondern einer „tentative, heuristi-

sche und somit sensibilisierende Funktion“ (ebd.) dienen. Im Laufe des Analy-

seprozesses wurde dabei vermehrt mit Selbstaussagen und Eigentheorien gear-

beitet, mit der Frage danach, welche Themenpunkte als begründungspflichtig ver-

sus selbstverständlich wahrgenommen werden sowie auftretende Ambivalenzen. 

Eingegrenzt wurden diese forschungsgegenständlichen Analyseheuristiken in An-

lehnung an Kruse (2014: 485–489). Als methodische Analyseheuristiken wurden 

primär die  Agencyanalyse, die Positioninganalyse, die Argumentations- sowie Me-

taphernanalyse und die Analyse des Diskurses genutzt. Die Positioninganalyse 

stellt eine Verbindung zwischen mikrosprachlichen Phänomenen und ihrem Bezug 

zu sozialräumlichen Phänomenen her, einzelne verbale Akte werden dabei „stets 

als Sprachhandlung und diskursive Praktik gesehen“ (Kruse 2014: 500), die in ei-

nem Bezug zu „übergeordneten gesellschaftlichen Diskurspraktiken“ (ebd.) steht. 

In der Analyse sprachlich-kommunikativer Positionierungen werden damit zwar 

auch „mikrologische Beziehungsstrukturen rekonstruierbar“ (ebd.), aber eben 

auch deren „diskursive Bedeutung im übersubjektiven sozialen Raum“ (ebd.). 

Kommunikation stellt in diesem Sinne eine „Inszenierung des Sozialen“ (Kruse 

2014: 501) dar, die insbesondere im Kontext eines Forschungsgegenstandes, der 

seinerseits stark mit kollektiver Performation zusammenhängt, eine starke Rele-

vanz aufzeigt. Die Argumentationsanalyse wiederum verdeutlicht sprachliche „Le-

gitimations- und Anerkennungspraktiken“ (Kruse 2014: 504), welche als „soziale 

Praktiken der Relationierung von Subjektivität und Identität“ (ebd.) im Kontext ei-

nes konstruktivistischen Sexualitätsverständnis von besondere Bedeutung ist. Die 

Agencyanalyse öffnet einen Fokus auf die erlebte Handlungsfähigkeit der Befrag-

ten und ermöglicht damit, „die vielfältigen subjektiven und sozialen Vorstellungen 

der eigenen (Nicht-)Beteiligung am Zustandekommen von Ereignissen differen-

ziert herauszuarbeiten“ (Kruse 2014: 494). Dieser Analyseheuristik kommt im Kon-

text der Forschungsarbeit eine besondere Bedeutung zu, da gerade die Frage der 
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Handlungsfähigkeit im Bereich des Sexuellen zentral für das Erkenntnisziel ist. Ba-

sierend auf der mikrosprachlichen Analyse und spezifischen linguistischen Mar-

kern wird es durch die Agencyanalyse möglich, „komplexe sprachliche Konstrukti-

onen und damit kognitive Repräsentationen von Handlungs- und Wirkmächtigkeit 

datenzentriert und systematisch zu rekonstruieren“ (Kruse 2014: 496). Aus der Ge-

samtmenge der genannten Aufmerksamkeitsebenen und Analyseheuristiken er-

schließen sich „Muster auf der sprachlichen Oberflächenstruktur“ (Kruse 2014: 

539), die durch Einbezug der Was- sowie der Wie-Ebene ein gemeinsames homo-

loges Muster ergeben. Im Laufe des Auswertungsprozesses wurden diese Muster 

unter Einbezug erarbeiteter Thematisierungsregeln zu Motiven verdichtet. Dieser 

Prozess der Erarbeitung von Mustern und verdichtete Motiven ist an dem Codieren 

nach Strauss und Corbin orientiert (Kruse 2014: 552). Der Analyseprozess wurde 

durch die Segmentierung des gesamten Textmateriales begonnen. Hieran schloss 

sich eine segmentorientierte, mikrosprachliche Feinanalyse an, die durch einen 

Prozess des offenen Codierens flankiert wurde. Ein weiterer Analysedurchgang 

wurde genutzt, um erarbeitete Motive „weiter verdichtet zu zentralen Motiven“ 

(ebd.) herauszuarbeiten, wie oben bereits benannt unter Einbezug der Themati-

sierungsregeln. Sowohl durch Fallkomparation als auch durch „Hinzuziehen des 

Relevanzsystems der Forschenden, […] durch weiterführende theoretische Abs-

trahierung“ (Kruse 2014: 556) und einen Rückbezug auf die Forschungsfrage und 

„deren Weiterentwicklung im Rahmen des fortschreitenden Erkenntnisprozesses“ 

(Kruse 2014: 557) konnte die rekonstruktive Interpretation abgeschlossen werden. 

Die so erarbeiteten Motive werden im folgenden Kapitel dargestellt und argumen-

tativ abgesichert. Hieran schließt sich im siebten Kapitel eine Diskussion der Er-

gebnisse und deren Einordnung in Theoriebezüge an.  

 6 Darstellung der Forschungsergebnisse  

Das Zwischenfazit wurde mit einem Rückbezug auf das Erkenntnisinteresse der 

vorliegenden Thesis abgeschlossen. In der folgenden Darstellung der Forschungs-

ergebnisse soll nun der Grundstein für eine Beantwortung dieser Leitfragen gelegt 

werden. Die Darstellung der Forschungsergebnisse ist anhand der zentralen  die 

gesamte Datenmenge umfassenden Motive organisiert. Es werden innerhalb der 

zentralen Motive die sich ergänzenden, aber auch voneinander abweichenden Mo-

tive der einzelnen Interviews dargestellt. Im Laufe des Kapitels wird so zu Beginn 

auf die Bedeutung des Umfeldes eingegangen. Hieran schließt sich eine Darstel-

lung performativer Aspekte von Sexualität an. Das Motiv ist dabei aufgegliedert in 

die Konstruktion männlicher beziehungsweise weiblicher Sexualität (6.2.1), den 
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Einfluss dieser Sexualitätskonstruktionen (6.2.2) sowie die Möglichkeiten einer Ab-

weichung hiervon (6.2.3). Dieses Motiv wird im Folgenden um individuelle Glau-

benssätze ergänzt (6.3). Im Motiv des „sicheren Raums“ (6.4) wird daraufhin dar-

gestellt, welche Faktoren die Interviewten für eine gelingende Sexualität benen-

nen. Die Darstellung der Forschungsergebnisse wird durch das Motiv „Entdecken 

der eigenen Sexualität“ abgeschlossen (6.5). Thematisierungsregeln und Auffällig-

keiten auf den sprachlichen Aufmerksamkeitsebenen sind für die Erarbeitung der 

Motive zentral, in der Darstellung werden sie an besonders prägnanten Punkten 

mit eingearbeitet.  

Bevor in die Darstellung der Motive übergegangen wird, soll der Einstieg der Inter-

viewten zu sexuellen Interaktionen3 dargestellt werden. Während Sexualität so-

wohl für E als auch L als allgemeines Thema ab einem Alter von ca. zwölf Jahren 

eine Rolle spielt, werden erste interaktive Erfahrungen später verordnet, so macht 

L ihre ersten Erfahrungen in einem Alter von 17 Jahren (L 16-18). E hingegen be-

schreibt, dass bereits „im grundschulmäßigen auf jeden Fall ne prägung da“ (E 19-

20) gewesen sei, interaktive Erfahrungen allerdings erst späterer gemacht wurden 

(E 110). Sowohl bei L als auch bei E ist auf Semantischer- wie Legitimationsebene 

auffällig, dass sie ihre ersten interaktiven Erfahrungen als abweichend spät wahr-

nehmen, dies allerdings als etwas Positives, „was auch nicht schlimm war“ (E 111) 

bewerten. L benennt das Alter von 17 Jahren für ihr erstes Mal als „überhaupt nicht 

zu spät oder so“ (92). P beschreibt als ersten Bezugspunkt zu Sexualität Erinne-

rungen aus der Kindergartenzeit und dass sie das Thema „schon im kindergarten 

eigentlich voll spannend fand“ (P 18-19). An diese ersten Erfahrungen beziehungs-

weise Bezugspunkte schließt sich in jedem Fall eine Auseinandersetzung mit der 

eigenen Sexualität an, die bis in ihr jetziges Alter andauert. Das Motiv der Sexua-

lität als etwas, das Erlernt werden muss, zieht sich dabei durch die gesamte Dar-

stellung und wird aufgrund der Verbundenheit mit allen anderen Motiven jeweils in 

diese eingebracht.  

6.1 Bedeutung Umfeld  

Bei Fragen beziehungsweise Erzählsträngen, die sich mit dem Umfeld der Inter-

viewten und dessen Bedeutung in Bezug auf das Thema Sexualität 

 

3 Um der Bandbreite dessen, was Sexualität sein kann gerecht zu werden und dies nicht 
fremd zu kategorisieren, werden alle Handlungen, die von den Interviewten als sexuell er-
zählt werden, als sexuelle Interaktionen bezeichnet. In der Regel ohne genau zu benen-
nen, was passiert. Beziehen die Handlungen andere Menschen mit ein, so wird von inter-
aktiven Erfahrungen gesprochen. 
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auseinandersetzen, werden drei Bezugspunkte deutlich: Die Eltern oder erwach-

senen Bezugspersonen, das (gleichaltrige) Umfeld sowie das mediale Umfeld. Die 

interviewten Personen verbindet, dass sie kaum von einer Ansprechbarkeit er-

wachsener Bezugspersonen berichten (P 503-504, E 95-99) oder diese, wenn ge-

geben, nicht nutzen wollten (E 806-810). Der Peerkreis sowie mediale Zugänge zu 

Wissen spielen eine bedeutendere Rolle. Insgesamt zeigt sich ein großer Einfluss 

des Umfeldes auf die Ausbildung der eigenen Vorstellungen. Dies wird unter Punkt 

6.3 und 6.4 vertieft dargestellt.  

6.1.1 Eltern und erwachsene Bezugspersonen  

Wie bereits einleitend angeführt, weisen die drei Interviews eine Similarität in Be-

zug auf erwachsene Bezugspersonen auf. E beschreibt als Sohn einer alleinerzie-

henden Mutter „da ist halt dann irgendwie das bewusstsein so nicht da weißt du 

wie ich mein so wie (…) wenn jemand äh der vater noch n ansprechpartner gewe-

sen wäre“ (E 98-100) und fügt dieser Aussage direkt im Anschluss die Relativie-

rung hinzu, dass ihm deswegen nichts „GEFEHLT“ (E 101) habe. Eine Relativie-

rung, die zum einen als Schutz der Mutter gelesen werden kann, sich aber ebenso 

in die immer wieder auftretende Eigentheorie von „ich bin ja trotzdem irgendwie 

gut durchgekommen“ (E 101-102) einfügt. Das widersprüchliche Zusammenspiel 

von Aussagen, die ein Fehlen markieren und die direkt daran anschließende Re-

lativierung, dass dies nicht problematisch war, zeigt sich im Verlauf des Interviews 

an mehreren Stellen und markiert eine Eigentheorie beziehungsweise Interaktion, 

die darauf basiert, die eigene Entwicklung als unproblematisch zu erzählen (E 86-

91, 99-103, 514-519, 792-799). P beschreibt ihre Familie lediglich auf direkte 

Nachfrage als „schon ne lockere familie aber das ich irgendwie über FRAGEN oder 

unsicherheiten gesprochen hätte mit meiner familie NE“ (P 504-505). Eine eigen-

ständige Relevanzsetzung der Familie findet in diesem Interview nicht statt. L wie-

derum markiert die Abwesenheit ihres Vaters als für sie problematisch und stellt 

dabei auch direkte Bezüge zu ihrem Handeln in Beziehungen und in Bezug auf 

Sexualität her. So beschreibt sie, in einer Sequenz eine Beziehung als „ziemlich 

TOXisch“ (L 162) und benennt ihren „VATER komplex“ (E 175), den sie in diesem 

Zusammenhang „wirklich einfach ähm da live und in farbe“ (E 177) erleben konnte. 

Sie bringt dies zudem mit einer „ANGST vor zurückweisung“ (E 390) in Verbin-

dung. Diese Sequenz ist auf epistemischer Ebene von Markierungen der Unsicher-

heit begleitet sind. Als Ansprechperson benennt sie in einer freien Narration ihre 

Mutter, sie erzählt: „meine Mama ist ziemlich offen und hätte mir alles erzählt“ (L 

806-807). Diese gegebene Ansprechbarkeit wird dadurch eingeschränkt, dass die 
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Mutter „jetzt auch nicht die number one person“ (L 808-809) sei, mit „der man dann 

in dem alter dann irgendwie SOLCHE sachen besprechen will“ (L 809-810). Wei-

tere auftretende erwachsene (Bezugs-)Personen sind bei E ein Sexualtherapeut, 

welcher als Erzieher auf dem von E besuchten Tagesinternat tätigt ist (E 79). Die-

sen macht E mitverantwortlich dafür, dass das „umfeld recht entspannt war“ (E 80). 

P führt als erwachsene Personen, die für sie mit dem Thema Sexualität in Verbin-

dung stehen, in einer abschließenden Sequenz explizit Lehrpersonen, Eltern und 

Frauenärzt*innen als „ALLE erwachsenen die ansprechpartner OFFIZIELL und in-

offiziell“ (P 897-899) auf, beschreibt diese Kontakte für sie allerdings als „TOTAL 

verstörend“ (P 893). Eine Emotion, die sie damit begründet, dass das „einzige 

thema was DIE mit ner jungen frau zu besprechen hatten war VERHÜTUNG“ (P 

899-9000). Dies löst für sie einerseits ein Gefühl alleiniger Verantwortung in die-

sem Themenbereich aus, anderseits hinterlässt dies das Bild: „da draußen gibt es 

lauter sexwütige die mich irgendwie schwängern könnten“ (P 906-907) – eine von 

ihr wahrgenommene Reduktion ihrer Sexualität auf Reproduktion, während The-

men wie „lust oder grenzen“ (P 913) nicht besprochen werden konnten (905-916). 

P zeigt in dieser Sequenz sowohl auf syntaktischer Intonationsebene, auf seman-

tischer Ebene als auch durch die Platzierung des Themas auf die abschließende 

Frage, was sie gerne noch thematisieren würde oder für wichtig erachtet, ein ho-

hes Maß an Involvement.   

6.1.2 Peerkreis  

E beschreibt sein gleichaltriges Umfeld während der Schulzeit als entspannt, et-

was, dass seiner Meinung nach „auch cool ist (…) also das des nicht so son (1) 

PRESSURE war son interner“ (112-113); gleichzeitig findet in der Schulzeit kaum 

Austausch über das Thema statt, beziehungsweise „GAR nicht eigentlich bis auf 

EINEN halt“ (P 70). Dies unterscheidet das Interview E von L und P. Letztere be-

richten beide von prägenden Einflüssen aus ihrem Peerkreis. Für L stellt der Aus-

tausch mit Freundinnen den „einzige[n] INPUT“ (L 47-48) dar, für P sind die 

Freunde ihres älteren Geschwisterteils „der größte einfluss“ (P 57). P und L positi-

onieren sich in Bezug auf diese Einflüsse diametral zueinander. Während P be-

schreibt, dass sie „UNBEDINGT ähm (2) die ERFAHRENE sein“ (124) wollte, es 

ihr wichtig ist mitreden und erzählen zu können (127), um ihrer Eigentheorie als 

eher „DOMINANTERE“ (126) Person zu entsprechen, beschreibt L, dass sie, hätte 

sie als Erste aus dem Freundeskreis interaktive sexuelle Erfahrungen gemacht, 

„komplett aufgeschmissen gewesen“ (L 50) wäre. L positioniert sich damit sowie 

an weiteren Stellen im Interview als „echt einfach nicht diejenige die dann da 
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irgendwie sehr straight foreward so dadrauf zugeht“ (L316-317) und auch offen 

Momente der Unsicherheit und Überforderung kommuniziert (L 73). Durch diese 

jeweiligen Selbstpositionierungen markieren beide ihre Identität und es zeigt sich 

der Einfluss von Eigentheorien auf sexuelles Verhalten. So steht für P bei ihrem 

ersten Mal nicht nur ihr eigenes Interesse daran und der Druck/Wunsch ihres Part-

ners im Vordergrund, sondern ebenso ihre Position im Freund*innenkreis (P 104-

106). Während L das Fehlen männlich sozialisierter Bezugspersonen im Allgemei-

nen und spezifisch männlicher Freundschaften als eine Punkt anbringt, der es ihr 

„schwer gemacht hat soo überhaupt mit (2) jungs männern zu agieren“ (L 389), 

bezieht P zwar viel Wissen über die Freunde ihres älteren Geschwisterteils, be-

nennt dieses Wissen aus den Gesprächen „ÜBER frauen“ (P 68) aber „als nicht 

soo? (1) ähm WERTschätzend oder (…) sehr REDUZIEREND“ (P 69-70). Die 

Freunde des älteren Geschwisterteils treten dabei im Interview mit P als narrative 

Personen auf, deren Interaktion mit P durch wenig eigene Aktivität geprägt ist, so 

benennt sie: „die haben das geLIEBT mit mir dadrüber zu reden“ (P 79). Die eigene 

Positionierung gegenüber dieser narrativen Figur zu verwandeln hat laut P „LANG 

gebraucht“ (P 74). Auftauchen wird dieses Thema erneut in Kapitel 6.2 und 6.3. 

Die narrative Person der Freundinnen bei L ist zwar, in der im Interview ersichtli-

chen Zeitspanne, zum Teil von unterschiedlichen Personen besetzt, ist aber je-

weils positiv konnotiert. Sie bezieht aus diesem Austausch „ALLES was ich dann 

irgendwie wusste“ (L 806). Während dabei in einem Alter von vierzehn, fünfzehn 

Jahren „die KLEINSTEN details“ (L 819-820) der tatsächlichen Interaktion im Vor-

dergrund stehen und auch Austausch über Solo-Sexualität möglich ist (L 830-836), 

spielen „grenzsetzung oder kommunikation“ (L 813) noch keine Rolle. Dennoch 

benennt sie ihr weibliches Umfeld als „echt einfach son richtig son safe space“ (L 

836). Dieser „safe space“ wird mit fortschreitendem Alter thematisch erweitert, so 

gewinnt diese narrative Figur auch in Bezug auf Grenzsetzung und Kommunikation 

an Bedeutung. Auf die Frage hin, wie L gelernt hat ihre eigenen Grenzen zu ken-

nen und zu kommunizieren, platziert sie den Austausch über Grenzüberschreitun-

gen ausführlich und prominent und beschreibt „das zu spüren ist auch vor allem 

am anfang halt SCHWIERIG (1) und das dann aber mit jemand anderem zu TEI-

LEN und die person gibt dir ganz klar feedback ey das war total GRENZüberschrei-

tend“ (L 934-937) als hilfreich. L bezieht die narrative Figur der Freundinnen auch 

in ihren aktiven Umgang und Lernprozess zum Thema Grenzen ein und positio-

niert sich damit innerhalb eines von ihr an mehreren Stellen konstruierten Kollek-

tivs an weiblich sozialisierten Personen, die durch geteilte grenzüberschreitende 

Erfahrungen verbunden sind (L 747-754, 83-855, 858, 931-932, 1067-1069). 



 

35 
 

Handlungspraktisch beschreibt sie, dass es innerhalb dieses Freundinnenkreises 

etabliert wurde, dass „IMMER wenns eine grenzüberschreitende situation GIBT (1) 

red ich halt direkt mit irgendeiner freundin DRÜBER (1) und wir überlegen okay 

was wie wäre (.) wie wäre es am BESTEN gewesen so zu handeln“ (L 733-737). 

Auch für P stellt der ehrliche Austausch mit Freundinnen über Herausforderungen 

oder Schwierigkeiten in dem Sinne eine Erleichterung dar, als dass sie merkt, 

„wenn ich da OFFEN drüber spreche sagen die auch meistens ah des KENN ich 

oder sowas“ (P514-515). P schließt daran an mit der Erkenntnis „ich bin damit nicht 

ALLEIN“ (P 516) . Überhaupt erst an diesen Gesprächspunkt zu kommen, an dem 

dieser Austausch so möglich ist, stellt allerdings etwas dar, das sie Überwindung 

und Mut kostet (P 717-518). Während die narrativen Figuren des Austausches bei 

L und P meistens nicht klar zugeordnet werden können und in einer sehr allgemei-

nen Pluralität angesprochen werden, benennt E meist konkret einzelne Personen 

oder Freund*innenschaften in denen Austausch über Sexualität stattfinden kann 

(E 70-71, 265-266, 272-275, 486-491). Diese durch ein starkes Vertrauen gekenn-

zeichnete Verbindungen sind dabei positiv konnotiert. Er beschreibt die Nähe als 

etwas „was auch sehr COOL ist“ (E 491), zeigt aber eine Unabhängigkeit von die-

sem Austausch auf: Auf die Frage, ob es Punkte gab, an denen er sich gewünscht 

hätte mit jemandem reden zu können, beschreibt er, das dies bestimmt „entspann-

ter gewesen“ (E 517) wäre, um direkt im Anschluss zu betonen, dass es „jetzt ja 

nicht unentspannt war“ (E 517-518). Erneut wird hier die kommunikative Darstel-

lung der eigenen Entwicklung als unproblematisch sichtbar.  

6.1.3 Mediales Umfeld – Ermöglichung versus Abgrenzung 

Für E stellt der mediale Zugang zum Thema Sexualität einen Einstieg in eine akti-

vere Auseinandersetzung mit der Thematik dar (E 39) und ist durch die Benennung 

als „ermöglichung“ (E 40) positiv konnotiert. Der Zugang wird als Möglichkeit be-

nannt, sich „inspieRIEREN“ (E 46) zu lassen, dies nutzt E aktiv, um über Aspekte 

der Sexualität zu erfahren (E 47). Er beschreibt, dass er hierdurch „sein horizont 

<<lachend> erweitert“ (E 64) habe. Der Bezug zum medialen Umfeld ordnet sich 

dabei in das Narrativ der eigenen Sexualität, als etwas zu Entdeckendes, als „FIN-

DUNGS ding“ (E 118) ein.  

P und L thematisieren Filme und P explizit Filme mit pornographischem Inhalt je-

weils als etwas, dass sie „da natürlich mega viel geprägt“ (L 76) hat. Auf die Frage 

nach beeinflussenden Faktoren kommen diese „direkt irgendwie in kopf“ (P 121) 

und haben „KRASS beeinflusst (…) in der vorstellung davon wie sex sein SOLL“ 
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(P 540-541). Beide stellen eine Verbindung zwischen Medien und sexuellen Inter-

aktionen her, die sie nicht nur positiv bewerten. L thematisiert erlebte Verunsiche-

rung, wenn Interaktionen beispielsweise bei der Verwendung von Verhütungsmit-

teln oder der Umgang mit Ejakulat sowie das Aussehen des eigenen Körpers von 

den Darstellungen in Filmen abweichen (L 981-988, 992-994). Auch P benennt 

eine „diskrepanz von medien und REAL LIFE“ (P 541-542). Beide platzieren die 

Thematik zudem auf die Frage danach, wie sie sich ein perfektes Umfeld für die 

Auseinandersetzung mit Sexualität vorstellen würden. So wünscht sich L ein „rea-

listisches Bild oder eine realisitische abbildung von sex und sexualität in filmen“ (L 

1048-1049) und P benennt es als positiv, wenn im Kontext von Pornographie und 

Medien für (junge) Jugendliche Grenzen gesetzt werden. In Reflexion ihres eige-

nen Aufwachsens ist sie für Grenzen, die ihr gesetzt wurden, dankbar und be-

schreibt: „weil manche sachen die ich dann später gesehen hätte hätte ich die 

NOCH früher gesehen hätte ich non n <<lachend> größeren schaden erlitten>“ (P 

872-874). In dieser Aussage zeigt sich erneut, welch prägender Einfluss Medien 

auf die eigene Auseinandersetzung zugeschrieben wird. Es zeigt sich allerdings 

auch eine Veränderung der Einschätzung von Medien. Insbesondere P greift An-

fang zwanzig auf Instagram als Wissensressource zu „weiblicher LUST“ (P 431) 

zurück und benennt die Unterstützung, die ihr dies bei der Auseinandersetzung mit 

Solosexualität und Selbstliebe ermöglicht hat als positiv und etwas, dass sie „EXT-

REM berührt“ (P 441, 433- 444).  

Abschließend für das gesamte Motiv des Umfeldes ist noch festzuhalten, dass ex-

plizit sexualpädagogische Angebote wenig als relevanter Kontext auftauchen und 

Benennungen meist in einem kritisierenden Zusammenhang stehen. Dies wird un-

ter Punkt 6.5.3 aufgegriffen.  

6.2 Sexualität als Schauspiel  

„dann hab ich das halt so gemacht wie ich das geSEHEN hab in filmen“ (P159-

160) – dieser Transkriptauszug beschreibt den Grundtenor des folgenden Motivs. 

Im Rahmen der Interviews wird, in Referenz zu Fragen nach (Vor-)Bildern aber 

auch in freien Erzählungen, aufgezeigt, dass eigene sexuelle Interaktionen von 

einem „macht man ja so“ (L 130) geprägt sind, welches unterschiedliche Formen 

annimmt. Die verschiedenen Formen, in denen diese performativen Aspekte und 

Konstruktionen deutlich zu Tage treten, werden in den folgenden Unterpunkten 

dargestellt. 
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6.2.1 Konstruktionen männlicher und weiblicher Sexualität  

Die Konstruktion stereotypisch männlicher und weiblicher Sexualität findet sowohl 

in explizierter als auch implizierter Form statt. L stellt ihre eigene Interaktion mit 

einer Person metaphorisch in Bezug zu einem explizierten Muster der weiblichen 

Passivität versus männlicher Aktivität, ein Muster, welches sie gleichzeitig ablehnt 

und dennoch aus unterschiedlichen Begründungen auch an anderer Stelle wieder-

holt. So fällt es ihr schwer, ein „aufreizendes“ (L 323) Flirten zuzulassen bezie-

hungsweise sich damit zu identifizieren (L 324, 328). L benennt selbst, dass sie 

davon zurückgehalten wird, dass sie „darauf wartet das jemand anders nen schritt 

macht den man auch einfach selber gehen könnte“ (L404-405). Diese zurückhal-

tenden Muster werden von ihr jedoch nicht in eine explizite Verbindung mit den 

stereotypen Vorstellungen männlicher und weiblicher Sexualität gebracht und kön-

nen ebenso als Ablehnung einer Sexualisierung gedeutet werden. Das Element 

der Sexualisierung beziehungsweise der Verfügbarkeit kommt dabei bei P in Form 

einer angestrebten Außendarstellung ihrer Selbst als junge Frau auf, die sich durch 

ein „voll locker sein und easy und immer LUST haben“ (P) auszeichnet. Die expli-

zite aktiv versus passiv Konstruktion wird von L erneut bei der Frage angespro-

chen, wie sie sich ein optimales Umfeld vorstellen würde: „ich würde mir wünschn 

das es nicht so ein gefälle gibt zwischen frauen und männern in der sexualität also 

das männer das gefühl haben sie MÜSSEN der aktive part sein und sie müssen 

irgendwie (4) ähm (3) den TON angeben und ähm frauen (1) eben andersrum“ (L 

1055-1058). Die bereits unter Punkt 6.1.1 angesprochene Konstruktion der Män-

ner als „sexwütige die mich schwängern wollen“ (P 907) reiht sich in diese Kon-

struktion männlicher Aktivität ein und wird ergänzt  um den Faktor der Frage, wer 

treibende Kraft hinter sexuellen Interaktionen ist. Dieses Bild männlicher Sexualität 

wird in Interview P ergänzt: „ich hatte ganz lang das bild von MÄNNERN äh das 

die einfach immer sex haben WOLLEN und immer bereit sind für sex und deren 

ziel beim sex ist zu kommen und dann ist es gut für sie“ (P 724-726). In einer 

Perspektivübernahme geht P zudem darauf ein, dass auch Menschen, die sich 

dieser männlichen Konstruktion zugehörig fühlen, durch diese unter Druck geraten 

können, da ein Bild von „ich muss irgendwie PERFORMEN und ich muss durch-

ziehen und immer KÖNNEN“ (P 776-777) entstehen kann. Implizit geht P zudem 

darauf ein, dass die Konstruktion stereotyp männlicher Sexualität das Element „Zu-

gang zu den eigenen Gefühlen haben“ und diese kommunizieren zu können nicht 

enthält, in dem sie eine männliche sozialisierte narrative Person, die diese 
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Fähigkeit hat, als von dem Kollektiv der Männer abgegrenzt darstellt (P 739-743, 

748-750).  

E distanziert sich auf Fragen nach Vorstellungen oder Vorbildern jeweils explizit 

von zuschreibenden Rollenbildern (E 56-57, 186, 245-249), diese treten auch im-

plizit kaum auf. Sein Erlebnis, von einer Partnerin als „falsch“ (E 178) eingeordnet 

zu werden, weil er dem von P explizierten Bild (P 724-726, s.o.) nicht entspräche, 

zeigt allerdings auch in diesem Interview Berührungspunkte mit eben jenen Kon-

struktionen auf. Er kann diese Zuschreibung als etwas „das nicht richtig ist so (.) 

und auch nicht SCHLIMM war“ (E 178-179) einordnen.  

6.2.2 Dominanz von und Anpassung an hegemonial männliche  

 Sexualitätskonstruktionen  

Die Dominanz beziehungsweise Anpassung an hegemonial männliche Sexuali-

tätskonstruktionen zeigt sich bei den Themen Penetration, Lust sowie einer gene-

rellen Perspektive auf Sexualität. Ebenso zeigt sie sich in der Thematik der Grenz-

überschreitung ein Aspekt, der vertieft in den Kapiteln 6.3 und 6.4 aufgegriffen 

wird.  Diesen Unterpunkt abschließend wird auf Elemente eingegangen, die zur 

Legitimierung und Argumentation eben dieser Anpassung genutzt werden.  

L beschreibt: „also penetrativen sex so (.) kann man machen muss man nicht ham 

wir halt geMACHT so weils mans halt MACHT“ (L 127-128) und markiert mit dieser 

Aussage auf semantischer Ebene eine Selbstverständlichkeit. Es wird ersichtlich, 

dass  Penetration in heterosexuellen Sexualkontakten von L als elementare Bin-

nenstruktur sexueller Kulturkonventionen betrachtet wird. Dies zeigt sich implizit 

ebenso in der Verknüpfung von dem „ersten Mal“ mit penetrativem Sex (L 88, P 

99, E 154). Für L und P ist dieser Fokus jeweils mit Herausforderungen verbunden. 

So hat P als Jugendliche Angst vor Schmerzen im Zuge ihres ersten Mals (P 132-

133), während L sich als junge Jugendliche fragt, „wie denn überhaupt der PENIS 

irgendwie REINpassen soll“ (L53-54) und sich erinnert: „das wort KAMPF DRÜ-

CKEN ist gefallen“ (L 54). Die von ihr selbst benannte Unwissenheit beziehungs-

weise Unsicherheit bei gleichzeitig klarem Wissen, dass Penetration das ist, was 

Sex ausmacht, markiert erneut die hohe Selbstverständlichkeit von Penetration als 

definitorisches Merkmal von Sex. Sowohl L als auch P erleben in ihren jeweils 

ersten Beziehungen im Kontext von Penetration (L 126-127)  allgemein keinen Or-

gasmus (P 183). Für P löst dies ein Gefühl von „mit mir stimmt irgendwas komplett 

nicht (2) weil für DIE des halt so schön ist und ich halt auch des denen so schön 

MACHEN kann (1) aber für mich wars nicht so schön“ (P 180-182). P markiert hier 
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zwar auf semantischer Ebene eine starke Agency, gleichzeitig ist diese ausgerich-

tet an männlicher Lust und nicht ihrer eigenen und zeigt damit eine internalisierte 

Handlungsfähigkeit, die von der oben benannten Dominanz von konstruierter 

männlicher Sexualität geprägt ist. Die hier markierte Handlungsfähigkeit wird von 

P auch in Referenz an das von P explizierte Bild männlicher Sexualität (P 724-726, 

s.o) aktiv benannt: „DARAUF habe ich dann auch quasi auch meine SEX perfor-

mance AUSgelegt“ (P 727).  

Für P wird diese Dominanz zudem in Form der Perspektive der bereits eingeführ-

ten narrativen Figur der Freunde ihres Bruders deutlich. Diese stellen einen Orien-

tierungspunkt dar, an den sie die Frage „was männer denn so GUT finden“ (P 90) 

richtet. Die Antworten, die sie hierauf erhält, speichert die jugendliche P als „okay 

DES ist WICHTIG beim sex“ (P 93-94) ab, während die Frage, „wies eigentlich MIR 

mit den sachen geht“ (P 96) eher nicht gestellt wird. Wird die Argumentation von P 

und L im Kontext dieser Anpassung betrachtet, benennt P selbst, dass sie Selbst-

bewusstsein daraus gezogen habe, merken zu können und zu wissen, was „DER 

MANN gut findet“ (P 173). Für L wiederum, die Sexualität für sich selbst als wenig 

relevant markiert (L 233-238) beziehungsweise eine starke emotionale Verbindung 

als Voraussetzung für Lust benennt (L 238-240), begründet sich die Anpassung 

an dominante Muster durch das „bedürfnis auch irgendwie in diese welt einzuTAu-

chen und und ähm (2) diese aufmerksamkeit und zuneigung zu kriegen“ (L 77-79). 

Zudem benennt sie den Wunsch, nicht von einer angenommenen Norm abzuwei-

chen (L 74). Ein weiteres Begründungsmuster zeigt sich in zwei von L geschilder-

ten Situationen, in denen sie außerhalb ihres gewohnten Umfeldes ist und jeweils 

ein Bedürfnis nach Nähe und Zugehörigkeit durch das Eingehen von Bindung und 

der dazugehörigen Sexualität stillt: „irgendwie irgendwen BRAUCH ich so der NAH 

ist (.) und ich denke da ist das halt irgend- unter anderem Körperkontakt und da ist 

das halt irgendwie das naheliegenste“ (L 622-624).  

Innerhalb dieses Motivs wird eine Abweichung der Relevanzsetzung in den Inter-

views deutlich, der jetzt abgeschlossene Unterpunkt wurde rein aus den Interviews 

mit weiblich sozialisierten Personen herausgearbeitet. In diesem Zusammenhang 

stellt sich allerdings die Frage: Inwieweit hängt die von E gezeigte Eigentheorie 

beziehungsweise Konstruktion der eigenen sexuellen Entwicklung als unproble-

matisch mit gängigen Konstruktionen von Männlichkeit zusammen?  
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6.2.3 Ermöglichungen für Skriptabweichung – Kink und Feminismus  

Analog zu der Anpassung an dominante Kulturkonventionen kristallisieren sich aus 

dem Datenmaterial auch Möglichkeiten für eine Abweichung hiervon heraus. So-

wohl Kink4 als auch Feminismus treten dabei als Motive auf und werden dement-

sprechend dargestellt. Alle drei Interviews weisen, meist im jungen Erwachsenen-

alter, beziehungsweise bei L und P nach Zeiten der Anpassung, Skriptabweichun-

gen auf, oder formulieren einen Bedarf an subversivem Wissen. E benennt früh im 

Interview ein Bewusstsein für den eigenen Kink (E 20) und stellt im Laufe des In-

terviews deutliche Verbindungen zwischen einer hohen Bewertung von Vertrauen, 

Kommunikation und Einverständnis und kinky Interaktionen her (E 454, 464-466, 

688-694). So beschreibt er es für kinky Interaktionen als „essenziell das du halt 

vorher irgendwie grenzen ja auch absteckst oder halt man drüber redet BEVOR 

man halt ähm (1) sowas angeht“ (E 689-690) und markiert damit, aber auch in der 

gesamten Sequenz, eine hohe Selbstverständlichkeit von Zustimmung bezie-

hungsweise Kommunikation über diese. Auch auf semantischer Ebene zeigt dabei 

die Beschreibung, dass, wenn Kommunikation und Vertrauen nicht vorhanden sind 

„man halt komplett verkackt“ (E 694), eine hohe zugemessene Bedeutung. Allge-

mein sind Interaktionen die sich mit der Thematik Einverständnis beziehungsweise 

Kommunikation und Vertrauen befassen, jeweils von Markierungen der Selbstver-

ständlichkeit begleitet (E 672-673, 714-721). Damit einher geht auch eine bewuss-

te Abgrenzung von grenzüberschreitendem Verhalten (E 736-739). Für P wird eine 

Skriptabweichung durch eine Fokuswechsel ermöglicht, zum einen durch eine ex-

plizite Abgrenzung gegenüber anhand von Medien entwickelten Skripten (P 393-

394) sowie durch die Priorisierung der eigenen Lust anhand der Haltung: „ICH will 

jetzt – also es geht jetzt um MICH“ (P 630-631). Feminismus sowie die Auseinan-

dersetzung mit „spiritueller Sexualität“ (P 635) als von den Kulturkonventionen ab-

weichendes Narrativ benennt sie dabei als etwas Empowerndes (P 633-634). Für 

 

4 Der Begriff Kink, beziehungsweise kinky, beschreibt umgangssprachlich sexuelle Prakti-

ken, die von der etablierten/konstruierten Norm abweichen. Der Begriff stellt laut Debus 

und Laumann eine Abgrenzung gegenüber historisch mit einer Pathologisierung verbun-

dene Begriffen dar (2020: 3). Kink wird dabei oft mit BDSM gleichgesetzt, beschreibt aller-

dings als Sammelbegriff verschiedenste Formen sexueller Praktiken, die auch nicht aus 

dem BDSM Bereich stammen können. Der Begriff wird hier in der  Abgrenzung zu patho-

logisierenden Begriffen verwendet,  da die Verwendung des Begriffes Präferenzstörung 

oder sexuellen Devianz für BDSM und andere konsensuell abweichenden Praktiken im 

Rahmen der Interviewauswertung nicht angemessen erscheint.  
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L stellt Feminismus den Ausgangspunkt einer „NIX MUSS einfach und alles darf 

da sein“ (L 533-534) Haltung dar.  

Ein Bedarf an vermehrter Sichtbarkeit von subversiven Erzählungen, beziehungs-

weise Zugängen zu Sexualität, zeigt sich ebenso in allen drei Interviews in freien 

Erzählungen auf den Leitfaden-Impuls, „wie stellst du dir das perfekte Umfeld vor/ 

was würde dir helfen deine Wünsche zu kennen“. In allen Interviews wird ein As-

pekt dieses Motivs an dieser Stelle platziert. So thematisiert E die positiven Effekte, 

die durch „mehr offenheit wenn man das thema offener beSPIELEN würde“ (E 781-

782) entstehen können und expliziert dabei insbesondere die entstehende Sensi-

bilisierung gegenüber der Vielfältigkeit von Sexualität (E 787-788). L benennt eine 

Sichtbarkeit feministischer Pornographie (L 974), P wiederum die Beschäftigung 

mit einer dezidiert weiblichen und auch auf weibliche Lust ausgerichteten Perspek-

tive auf Sexualität als Schlüssel (P 445-447). P benennt, dass sie sich eine ihre 

Grenzen achtende Sexualität „selber erARBEITEN [musste] so in fünfundzwanzig 

FUCKING jahren und ich bin immer noch am KÄMPFEN damit (1) und hätte wär 

hätte mir mal jemand mit (.) dreizehn mit mir dadrüber geSPROCHEN dann wäre 

das vielleicht nicht so“ (P 565-568). 

6.3 The stories we tell ourselves about sex  

Die oben herausgearbeiteten Konstruktionen materialisieren sich auf individueller 

Ebene in Positionierungsleistungen, die in Form von internalisierten Glaubenssät-

zen das sexuelle Handeln bestimmen und die Erklärungen von Welt und Wirklich-

keit der Interviewten offenlegen. Das Datenmaterial ist von diesen durchzogen. Die 

Arbeit mit diesen entwickelte sich im Auswertungsprozess als projektspezifische 

Analyseheuristik. Im Folgenden werden  die prägnantesten Glaubenssätze vorge-

stellt.  

6.3.1 Sex gehört zu einer Beziehung dazu und bestimmt über meine Quali-

tät als Partnerin  

Als Beispiel für die Gespräche zwischen P und der narrativen Figur der Freunde 

des älteren Geschwisterteils benennt sie an erster Stelle, dass sie noch weiß, „das 

einer gesagt hat ja wenns beim sex nicht gleich passt dann ähm taugt die bezie-

hung eh nichts“ (P 86-87). Hiermit wird der Glaubenssatz eröffnet, dass Sex zu 

einer Beziehung dazugehört und für die Qualität der Beziehung beziehungsweise 

von ihr als Partnerin maßgeblich ist. In Konsequenz führt sie an, sie sei über ihre 

persönlichen Grenzen  
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„OFT drüber gegangen also TOTAL oft die male kann ich gar nicht zählen (3) ähm 

und hab dann einfach weiter gemacht weil ich ZUU weil ich keine lust hatte nochmal 

die diskussion zu haben warum ich jetzt (.) gerade keine lust hab weiter zu machen 

(1) und keine lust hatte nen streit vom ZAUN zu brechen einfach nur (1) also einfach 

wollte das wirs mal harmonisch haben und (2) hab da einfach so oft dann weiter 

gemacht obwohl ich eigentlich nich nicht mehr wollte (2) weil ich halt gemerkt hab 

das das grad so krass von mir verlangt wird“ (P 306-313).  

Sie beschreibt, dass sie „halt seine also seine bedürfnisse DA irgendwie erfüllen 

wollte und irgendwie ne gute Freundin für ihn sein wollte“ (P 263-264). Grenzüber-

schreitende Situationen sind in diesem Interview argumentativ damit verbunden, 

dass diese in Beziehungen stattfinden, „mit leuten mit denen ich zusammen war 

und die ich GELIEBT hab und was für mich schwer war ist (.) das ich dachte (1) 

wenn ich meine grenze zieh dann enttäusch ich die andere person und dann (1) 

LIEBT die mich nicht mehr“ (P 691- 694). Zudem sind die Handlungen zwar jeweils 

mit einer eigenen Handlungsfähigkeit verbunden, diese orientiert sich allerdings 

an den Bedürfnissen des Gegenübers, nicht an den eigenen. Besonders deutlich 

zeigt sich dies in der verwendeten Sprecherinnenposition von „ich bin da OFT 

drüber gegangen“ (P 306), in der die eigene Aktivität in grenzüberschreitenden 

Situationen ausgedrückt wird. Analog dazu ergibt sich in Interview L die Erzähl-

struktur, dass Sexualität, speziell penetrativer Sex, in ihrer ersten Beziehung  

„jetzt nix spektakuläres [war] meistens so aber wir haben es halt trotzDEM gemacht 

weil es halt nä (1) macht man ja so genau ähm (1) mit sicherheit gabs auch einige 

male (1) wo ich – oder bestimmt viele male wo ich eigentlich keine lust hatte und halt 

trotzdem irgendwie gemacht hab“ (L 129-133).  

Hier zeigt sich das gleiche Muster der Ich-bezogenen Sprecherinnenposition und 

damit Verantwortungsübernahme für grenzüberschreitende Situationen. Während 

sie hier nicht explizierte Grenzüberschreitungen thematisiert, benennt sie ebenso 

das bewusste Erleben einer Anspruchshaltung einer anderen Erzählfigur gegen-

über ihrem Körper: „der HAT dann immer so (1) also wie so ANSPRÜCHE über 

meinen körper gestellt“ (L 190-191) und benennt hierzu ein Beispiel: „ich sag so 

ey shit ich hab gerade meine tage bekommen dann ist der so richtig so angePISST 

und ist dann so WAS SCHEIßE und keine ahnung so nach dem motto“ (L 193-

195). L bringt dieses Erlebnis an späteren Stellen explizit mit Situationen in Ver-

bindung, in denen es ihr schwer fällt Grenzen zu kommunizieren (L 775) und zeigt 

durch dieses Erlebnis eine erhöhte Aufmerksamkeit gegenüber Grenzüberschrei-

tungen auf (L 673).  

Während sich für E keine im Interview ersichtlichen Herausforderungen aus die-

sem Glaubenssatz ergeben, so wird er dennoch in Sequenzen der 
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Beziehungsbeschreibung thematisiert und ein Zusammenhang zwischen der Qua-

lität der Beziehung und der Qualität der geteilten Sexualität benannt (E 180).   

6.3.2 Ich bin allein oder falsch, mit mir stimmt etwas nicht  

Sowohl P als auch E erleben in Interaktionen ein Unverständnis des Gegenübers 

sowie die Zuschreibung, dass bei Ihnen etwas falsch sei (P 275, 293-297, E 177-

178, s. 6.3.1). Während E dies zumindest reflektiv innerhalb des Interviews als 

„nicht richtig“ (E 178) sowie „nicht SCHLIMM“ (E 179) einordnet, führt es dennoch 

zum Ende der Beziehung (E 179-180). P wird von ihrem Gegenüber  

„bis zu nem gewissen grad äh da verSTÄNDNIS entgegengebracht wenn ich (1) 

NEIN gesagt hab oder währenddessen mal gesagt hab okay grad will ich das nicht 

mehr oder so (1) ähm obwohl das verständnis (2) ECHT nur (1) bei manchen Sachen 

war also (1) ähm oft war auch n GROßes unverständnis da für mich und auch ne 

ziemliche KRASSE genervtheit“ (P 271-276). 

Dies zu Erleben führt dazu, „das ICH das gefühlt hatte okay ich bin echt TOTAL 

die schlechte freundin und total (2) KOMISCH und ANDERS als alle anderen NOR-

MALEN frauen die immer sex mit ihren partnern wollen“ (P 293-295). In Konse-

quenz benennt sie Gefühle des Alleinseins und des Sich-Unverstanden-Fühlens 

(P 296). L benennt  die Überwindung solcher Gefühle, in dem sie einen Lernpro-

zess beschreibt, in dem sie zu der Erkenntnis kommt: „das (1) ALLE mit irgend-

welchen unsicherheiten DA sind“ (L 519). Das Gefühl der Abweichung beziehungs-

weise des Falsch- oder Alleinseins entsteht somit zum einen gegenüber narrativen 

Personen, zum anderen allerdings gegenüber sozialen Regeln. Dies zeigt sich be-

sonders deutlich bei den Sequenzen der Interviews die das „erste Mal“ thematisie-

ren. E benennt die Vorstellung, „lächerlich das das erste mal so als äh (1) woah 

das krass SCHÖNE erlebnis“ (E 157-158) und verdeutlicht, „ich glaub es hat halt 

niemand eine PLAN so beim ersten mal“ (E 159-160). Auf semantischer Ebene ist 

hier die generalisierende Sprecherposition E auffällig. So beschreibt E zuerst ein 

kollektives Phänomen, bevor er in eine Ich-bezogene Sprecherposition wechselt 

und verdeutlicht, „für mich war das also nicht so das einleuchtende erlebnis (1)“ (E 

162). Die Thematik der Abweichung von Normvorstellungen wird in dieser Se-

quenz durch die Suche nach einem Abgleich mit anderen explizit markiert (E 162-

163). P beschreibt ebenso eine Diskrepanz zwischen der angenommenen Bedeu-

tung des ersten Mals und ihrer Erfahrung. Eine Diskrepanz, die sie überrascht und 

Wut und Enttäuschung auslöst (P 150-153). Das Interview L zeigt hier ein abwei-

chende Erzählstruktur. Sie beschreibt, dass sie ihre ersten sexuellen Erfahrungen 

„als sehr positiv in erinnerung“ (L 94-95) habe und diese durch ein Wohlfühlen 
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gekennzeichnet (L 99) waren, auch wenn sie in der Reflexion bewertet: zu diesem 

Zeitpunkt „wusste ich SELBST einfach noch nicht was ich will und was ich SCHÖN 

find“ (L 100-101). Gleichzeitig markiert sie diese Erfahrung als etwas Besonderes 

und in Abgrenzung zu einer Existenz von „VIELE horror geschichten von sachen 

die dann irgendwie nicht GANZ im in einvernehmlichkeit passieren“ (L 82-84). 

Während also E und P eine Idealisierung des „ersten Males“ wahrnehmen, zeigt L 

eine Vorstellung von ersten sexuellen Interaktionen als Möglichkeit für Grenzüber-

schreitungen auf. Verbindend ist die wahrgenommene Abweichung der eigenen 

Erfahrung von einer angenommenen sozialen Regel.  

6.3.3 Ich spiele eine Rolle  

Der Glaubenssatz „ich spiele eine Rolle“ ist ein Glaubenssatz, der sich aus refle-

xiven Prozessen heraus und in Abgrenzung zu Vorangegangenem ergibt. Die Er-

kenntnis ist also nichts Gegebenes, sondern etwas aktiv Erarbeitetes. P macht 

dies in ihrem Interview in einer Sequenz, die von Merkmalen der Sicherheit und 

Handlungsfähigkeit geprägt ist, deutlich, in der sie ihre Entscheidung darstellt: „ich 

WILL (1) ich WILL gern guten sex haben und das heißt das ich kein vorallem für 

mich heißt hieß des erstmal das ich kein (1) SCHEIß sex mehr haben will also das 

ich NEIN sage wenn ich merk das ist grad schlecht oder des tut mir weh oder ist 

nicht GUT oder“ (P 404-408). Der Entwicklungsprozess, der hinter dieser Entschei-

dung steht, wird auch daran erkennbar, dass die Sequenz durch eine explizite Dar-

stellung von Sexualität als Lernprozess abgeschlossen wird (P 412-417). An die-

sem Punkt kann zudem ein Bezug zu den Kapitel 6.2.2 und 6.2.3 hergestellt wer-

den, da der hier entwickelte Glaubenssatz im Gegensatz zur Anpassung an hege-

monial männliche Sexualitätskonstruktion steht.  

Als Motor für einen ähnlichen Perspektivenwechsel benennt L die Emotion der Wut 

entstanden aus dem Austausch innerhalb eines narrativ dargestellten Frauenkol-

lektivs, das die Erfahrung der Grenzüberschreitung teilt. Die Bedeutung von Ver-

änderungsprozessen wird im hieran anschließenden Unterkapitel verdeutlicht. Der 

erarbeitete Moment des bewussten „ich spiele eine Rolle“ findet in Interview E nicht 

statt. Das Interview ist geprägt von einer selbstverständlich auch auf die eigene 

Lust zentrierten Entwicklung. Dies wird in Kapitel 6.5.1 vertieft dargestellt.    

6.3.4 Reflexion und Veränderung von Glaubenssätzen  

Im Datenmaterial L und P werden, an unterschiedlichen Stellen, in Bezug zum 

Thema Sexualität Brüche markiert, sowie eine damit einhergehende Wandlungen 

von individuell etablierten Glaubenssätzen. L beschreibt die Anspruchshaltung 
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eines Gegenübers auf ihren Körper (siehe Kapitel 6.3.1) in Reflexion als etwas, 

dass sie „im nachhinein richtig sauer macht“ (L 190) und wütend. In einer zeitlich 

späteren Interaktion in der Grenzen ausgehandelt werden, ist sie durch diese Si-

tuation erneut „getriggert“ (L 673) und es wird eine klare Veränderung der Glau-

benssätze deutlich. Zusätzlich benennt sie dies explizit in der Sequenz, die sich 

mit der Anspruchshaltung gegenüber ihrem Körper auseinandersetzt und be-

schreibt, dass sie sich „wünschte ich könnte das dem nochmal um die ohren PFEF-

FERN“ (L 196-197). Eine in diesem Sinne rückblickend abweichende Bewertung 

findet sich ebenso bei P, die, im Kontext des Erzählstranges, der sich damit aus-

einandersetzt, dass insbesondere eine Erzählfigur auf Grenzsetzung mit Ableh-

nung reagiert, formuliert: „im nachhinein würde ich mir JETZT sowas NIE MEHR 

bieten lassen“ (P 702-703). Die Veränderung der Glaubenssätze führt ebenso bei 

L zu einer veränderten Bewertung erlebter Interaktionen:  

„also es ist einfach irgendwie alles so gelaufen und ich hab das = und hab das da 

auch überhaupt nicht als übergriffig empfunden aber jetzt im NACHHINEIN ist es 

definitiv nicht einver- also ts was heißt naja okay das ist jetzt übertrieben (2) so ich 

habs schon ich fands schön so aber (1) es war auf jeden fall nicht (2) ebenbürtig so 

wenn ich das so sagen kann“ (L 200-204).  

Es ist ein enger Bezug zwischen Ermöglichung von Skriptabweichung und Ermög-

lichung der Veränderung eigener Glaubenssätze durch die Entwicklung von, an 

einer gelingenden Sexualität orientierten, Glaubenssätzen zu beobachten.  

Bei E zeigt sich das Muster einer kontinuierlichen Erzählung von Entwicklung be-

ziehungsweise Entdeckung ohne die Existenz markanter Brüche in Bezug auf das 

Thema Sexualität. Dies wird in Kapitel 6.5 vertieft dargestellt.  

6.4 Sicherer Raum  

Einverständnis als „vertrauen schenken“ (E 597) stellt für E eine Normalität dar 

sowie etwas, dass nicht nur in Bezug auf „man möchte jetzt kein sex sondern das 

ist ja jetzt im bezug auf ALLEM“ (E 609-610) Relevanz besitzt. Für ihn stellt dieses 

Verständnis einen selbstverständlichen Teil seiner Identität dar, den er mit unter-

schiedlichen Erziehungsaspekten verknüpfen kann. „Einverständnis in ner bezie-

hung oder so das ist halt ne kleine gemeinschaft von zwei personen wo man aber 

ja trotzdem aufeinander acht geben muss“ (E 635-637). Die gesamte Interaktion 

(E 593-637) ist geprägt von Markern der Selbstverständlichkeit. Für L ist Zustim-

mung nur dann gegeben, „wenn das wirklich VERBALES einverständnis ist und 

man wirklich kommuniziert hat so fühlst du dich damit grade wohl ist das für dich 

gerade okay möchtest du das gerade oder nicht“ (L 909-911). L benennt dabei 
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explizit eine zeitlich naheliegende Interaktion in der Grenzen ausgehandelt wurden 

und die ihr die Bedeutung von ausgesprochener Zustimmung verdeutlicht hat:  

„als wir heute darüber gesprochen haben hat er gesagt das er NUR nochmal gefragt 

hat weil ich das vorher angesprochen hatte und NICHT überhaupt NICHT weil er das 

gefühlt hatte wo ich schon wieder war so KRASS ich hätte sowas von geDACHT das 

er das gespürt hat will für mich war das so deutlich aber hat er nicht“ (L 900-904).  

P ergänzt das Verständnis von Einverständnis um den Aspekt, dass nur frei gege-

bene Zustimmung als solche betrachtet werden kann und führt aus: „wenn ich mich 

nicht TRAU nein zu sagen dann ist mein einverständnis eigentlich kein richtiges 

einverständnis und dazu führen das ich mich TRAU JA zu sagen oder NEIN zu 

sagen ähm (1) müssen beide beitragen“ (P 645-647).  

Aus diesen unterschiedlichen Aspekten des Einverständnis kann das zentrale Mo-

tiv des sicheren Raums, zum Teil explizit so benannt (P 560), herausgearbeitet 

werden. Dieses Motiv zeigt sich im ausgewerteten Datenmaterial sowohl in freien 

Erzählungen in positiv bewerteten Kontexten, als auch in Bezug auf die im Leitfa-

den vorgesehenen Themen des Einverständnis, der Kommunikation, der eigenen 

Wünsche und Grenzen. Die Konstitution des sicheren Raumes hängt stark mit der 

Thematik des Einverständnis zusammen. Wie genau dieser gestaltet ist, um die 

Grundvoraussetzungen für frei gegebene Zustimmung zu schaffen, kann in vier 

Punkte ausdifferenziert werden. Drei davon werden in den folgenden Unterpunk-

ten dargestellt, der vierte in einem abschließenden Absatz erläutert.   

6.4.1 Lernen „Nein“ zu sagen  

Aus bereits dargestellten Glaubenssätzen und Konstruktionen von Sexualität 

(6.3.1 und 6.3.2) lassen sich Herausforderungen ablesen, die damit einhergehen 

„Nein“ zu sagen. Auch dies wird als Lernaufgabe wahrgenommen. So beschreibt 

P: „wenn ich mich selber NIE trauen würde nein zu sagen dann ist es nicht dem 

seine SCHULD wenn ich nicht nein sagen“ (P 648-649) und beschreibt: „MINDES-

TENS genauso schwierig damit umzugehen das der ANDERE kein nein hören 

WILL (.) ist mein inneres gefühl dass ich kein nein SAGEN darf“ (P 657-659). L 

wiederum beschreibt ihre Reaktion darauf, dass ein Gegenüber eine Situation, die 

sie erlebt hat, als Grenzüberschreitungen einordnet als „huh was grenzen? Sowas 

gibt’s oh okay ja STIMMT das hat mir früher einfach NIE irgendwer geSAGT“ (L 

938-940) und markiert damit deutlich, dass die Möglichkeit „Nein“ zu sagen nicht 

in den Bereich des Selbstverständlichen fällt. Die implizite Überzeugung, dass sie 

nicht „Nein“ sagen darf/ihre Bedürfnisse keine Rolle spielen, zeigt sie ebenso in 
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der folgenden Interaktion, in der auf die Frage ihres Gegenübers, ob sie sich in der 

Interaktion wohlfühlt, ihre Reaktion diese ist:  

„und dann hab ich erstmal weil er dieses (1) rule setten ding geSAGT hat hab ich 

erstmal gesagt NEIN weil ich wieder in diesem MUSTER war okay ich MUSS (.) ich 

muss äh (.) richtig SEIN ich muss geFALLEN ich muss ähm (.) nö jetzt irgendwie 

das machen (.) was von mir irgendwie <<lachend> keine ahnung verlangt wird?>“ (L 

693-697).  

Sowohl in den hier genannten Sequenzen von P als auch von L wird auf unter-

schiedlichen sprachlichen Ebenen eine emotionale Involviertheit deutlich und 

„Nein“ sagen als etwas Begründungspflichtiges im Gegensatz zu einer Selbstver-

ständlichkeit dargestellt. Die Prozesshaftigkeit dieses Lernens wird in beiden Inter-

views nachvollziehbar gemacht. So benennt L, dass sie zum Zeitpunkt des Inter-

views ein Bewusstsein für ihre eigenen Grenzen entwickelt hat und diese auch 

kommunizieren kann, zumindest so weit, dass sie „grenzüberschreitende Situatio-

nen verhindern kann“ (L 719-720), dass aber die Kommunikation gleichzeitig „viel-

leicht nicht immer (…) direkt in dem Moment“ (L 715-716) gelingt. Sie sieht  zudem 

die Möglichkeit „noch drauf aufzubauen und da noch mehr zu lernen“ (L 718). P 

benennt die Auseinandersetzung damit, ihre eigenen Grenzen zu erspüren und 

diese auch  zu kommunizieren, als ein immer noch anhaltendes „KÄMPFEN“ (P 

566).  

Hier werden erneut unterschiedliche Relevanzsetzungen in den Interviews deut-

lich. Während im Interview P und L die Thematik der Grenzen beziehungsweise 

Grenzüberschreitung in freien Erzählsequenzen selbstständig gesetzt wird, ist dies 

für Interview E – speziell für das Thema Grenzüberschreitung – nicht der Fall. In 

Reaktion auf die Frage, wie er gelernt hat seine Grenzen zu kennen und zu kom-

munizieren, benennt er „am anfang dann ist man da eher noch zurückhaltend“ (L 

667-668) während „JETZT zum beispiel bin ich eher viel mehr entspannt und hab 

kein problem damit das zu kommunizieren“ (L 669-670). Damit zeigt E zum einen 

auch einen Veränderungsprozess auf, zum anderen zeigt sich ein Wechsel in der 

Sprecherposition, je nachdem, ob die Aussage mit einer Herausforderung konno-

tiert ist („man“ (L 668)) oder mit etwas das funktioniert („ich“ (E 670)). Zudem mar-

kiert er eine entspannte Kommunikation über Grenzen als etwas Selbstverständli-

ches, „weil ähm da die (1) die die ähm die personen mit denen ich da kommuniziere 

ich ja so (.) man sich SO findet DAS es dort möglich ist“ (L 671-672). 

 

  



 

48 
 

6.4.2 Lernen „Nein“ zu hören 

In den Interviews werden narrative Personen, gegenüber denen ein „Nein“ geäu-

ßert wird, sowohl als verletzlich, als auch als wütend konstruiert und zeigen damit 

die Herausforderung auf, die es mit sich bringt, ein Nein zu hören. So benennt E 

die Wichtigkeit, die es für ihn hat beim Kommunizieren von Grenzen „eben sensibel 

und und vorzugehen weil ich glaub ansonsten das verletzend sein kann“ (E 705). 

Er stellt dabei die Emotionen des Gegenüber in den Vordergrund und beschreibt, 

dass ihm „die person eher leid (tut) das man die nicht VERLETZEN will“ (E 678-

679). P und L erleben durch Erzählpersonen, im Anschluss auf das Kommunizie-

ren von Grenzen, Wut und Unverständnis (P 287-290, 307-314; L 193-195, 671, 

674-678). P benennt das Selbstwertgefühl des Gegenübers als prägnant dafür, 

dass sie sich traut Nein zu sagen und schildert dies anhand einer Interaktion, in 

der die Erzählperson „bisschen (1) mehr sag ich jetzt mal selbstbewusstsein hatte 

was sexualität betrifft und der das dann auch nicht persönlich genommen hat und 

dann war wie so der druck raus weil es MUSSTE quasi nichts passieren“ (P 383-

384). Diese Begründungsmuster tritt zusätzlich an weiteren Stellen auf. Die Se-

quenzen sind dabei sowohl positiv konnotiert, also dass eine selbstsichere Person 

ihr „Nein“ gut akzeptieren kann (P 475-480), als auch negativ, in dem sie ein ge-

ringeres Selbstwertgefühl beziehungsweise eine Unsicherheit des Gegenübers als 

Begründung für Druckausübung anführt (P 313-315). In einer freien Erzählsequenz 

zu ihrer letzten sexuellen Interaktion beschreibt L die Reaktion auf eine von ihr 

kommunizierte Grenze: „dann hat er gesagt (1) ähm das fühlt sich an als würde 

ich jetzt hier die die REGELN setzen? (1) weil erstmal küss ich ihn und dann will 

ich DOCH nicht“ (L 671-672). Einige Sekunden später paraphrasiert sie eine wei-

tere Begegnung, in der auf das Beenden einer Interaktion die Reaktion „<<wü-

tende/empörte stimme> waaas du kannst mich doch jetzt hier nicht so hängen las-

sen“ (L 676-677) folgt. Diese Erfahrungen setzt sie selbst mit dem vorangegange-

nen Unterkapitel in Verbindung, als Erfahrungen die ein Muster von „okay ich 

MUSS“ (L 693) geprägt haben. In einer Reflexion dieses Musters formuliert sie das 

Verständnis, dass „selbst wenn ich (3) nackig vor dir rumspringe und dich MEGA 

scharf mache wenn ich dann mir denke ich habe doch kein BOCK dann hab ich 

doch kein BOCK und dann hast du da überhaupt kein an- ANRECHT zu stellen“ 

(L 681-684) und zeigt damit auf, wie herausfordernd es ist, innere Überzeugungen 

in Interaktionen umzusetzen. Die Auswirkungen von Zurückweisung sind aller-

dings nicht nur in narrativen Personen sichtbar, L beschreibt ebenso eine eigene 

Unsicherheit und „ANGST vor zurückweisung“ (L 390) die ihr eigenes Handeln 
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einschränkt. Zugleich macht sie deutlich, dass eigene ausgesprochene Zurückwei-

sungen „nich mit nem (2) schlechten also mit nem schlechten BILD von der Per-

son“ (L 408-409) stattgefunden haben und ordnet die Angst vor Zurückweisung 

dementsprechend als „total unBEGRÜNDET meistens wahrscheinlich diese angst 

vor zurückweisung“ (L 412-413) ein.  

P verdeutlicht die Relevanz davon, zu lernen ein „Nein“ zu hören und akzeptieren 

zu können in dem sie betont, „wenn ich mich TRAU nein zu sagen und der andere 

das (.) mich so unter DRUCK setzt das ich dann doch noch JA sagen dann ist das 

auch nicht ne situation wo ich ja und nein sagen kann“ (P 650- 652). Eine Positio-

nierung, die erneut verdeutlicht, dass nur wenn „ICH in jedem moment RAUS ge-

hen kann ohne das des persönlich genommen wird“ (P 595-597) tatsächlich die 

Möglichkeit für eine freie Zustimmung gegeben ist.  

6.4.3 Lernen zu Kommunizieren 

Die Erzählperson in einer von L dargestellten Interaktion stellt die Frage: „how do 

i KNOW that I crossd a line (1) und (.) dann war ich halt erstens so okay i FUCKING 

TELL you und zweitens so FRAG doch einfach also so (.) lieber fünf mal ja als 

einmal ein unausgesprochenens NEIN“ (L 1022-1024) und unterstreicht damit ihre 

„erkenntnis das generell kommunikation das a und o ist“ (L755-756). Im Rahmen 

dieser Erkenntnis wird eine eigene Entwicklung aufzeigt. So beschreibt sie, dass 

das Erfragen von Zustimmung zu Umarmungen im Alltag etwas ist, dass „ich früher 

NIE gemacht hab und auch irgendwie total koMISCH gefunden [habe] die für mich 

dann aber TOTAL NORMAL sind mittlerweile“ (L 1017-1019). Das gesamte Da-

tenmaterial ist dabei durchzogen von Interaktionen, in denen Kommunikation ge-

lingt (P 381, 404, L 487, 513, 558; E 417, 465, 652) – oder eben auch nicht gelingt 

(P 353, 375, 582; L 198; E 642). Verbinden ist, dass alle Interviewpartner*innen 

Kommunikation einen hohen Stellenwert zumessen (P 714-716; L 534; E 408-

409). Um diesem Stellenwert gerecht zu werden entwickelt P eigene Handlungs-

strategien, die ihr ein Kommunizieren über Grenzen erleichtern: „was mir immer 

mehr geholfen hat wenn ich das schonmal relativ am ANFANG GESAGT hab das 

ich damit ein THEMA hab so PRINZIPIELL dann fiels mir in der situation LEICH-

TER darauf mich zu beziehen“ (P 680-683). Die Sequenz ist semantisch geprägt 

von einer Wiederaneignung ihrer eigenen Handlungsfähigkeit. L benennt als posi-

tive Erfahrung eine Interaktion, die von Beginn an durch eine Kommunikationskul-

tur geprägt ist (L 513-518). Dies ermöglicht es in dieser Interaktion mit einer Er-

zählperson vor einer sexuellen Interaktion, „vielleicht hatten wir mal rumgeknutscht 
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oder so aber jetzt (.) ich glaub nicht viel mehr“ (L 488-489), bereits darüber zu 

sprechen „WAS wir mögen was wir NICHT mögen wirklich einfach mal so einfach 

mal so AUFGEZÄHLT“ (L 489-490). E thematisiert im Kontext gelingender Kom-

munikation spezifisch erlernte Kommunikationskompetenzen; erlernt beispiels-

weise über das Erleben eines auf Kommunikation ausgelegten Settings wie The-

rapie (E 412-418, 465). Auffällig ist dabei bei E, dass Veränderungen im Kommu-

nikationsverhalten stark abhängig von den Interaktionspartner*innen zu sein schei-

nen. So werden Fragen danach, was eine positive Veränderung (Aufbau von Ver-

trauensverhältnis, leichtere Kommunikation) ausgelöst hat, jeweils mit Fähigkeiten 

des Gegenübers beantwortet (E 207-212, 410-413, 464-465, 651).  

Im Gegensatz zu P und L, die eigene Handlungsfähigkeiten in Form von aktiven 

Lernprozessen markieren, bezieht E sich stark auf sein Gegenüber oder auf ei-

gene Fähigkeiten, die er als gegeben betrachtet (E 683-684, 728-738). Auf die 

Frage hin, wie er Situationen gestaltet, in denen Kommunikation und Einverständ-

nis etwas Selbstverständliches sind, markiert er eine klare Abgrenzung gegenüber 

Personen oder Situationen, in denen dies nicht so ist: „ich hab halt irgendwann 

festgestellt das ich halt kein wichser bin so“ (E 736-737). Er benennt Charakterei-

genschaften wie Sensibilität, Aufmerksamkeit und Wahrnehmungsfähigkeit als et-

was, das ihm hilft, die Grenzen seines Gegenübers zu wahren (E 680-687). In 

diesem Zusammenhang wird erneut die Bedeutung des Kinks deutlich. Durch die 

Kommunikation über diesen „geb ich da ja auch immer einen teil von mir mit rein 

der sehr (1) WAS nicht VIELE wissen deswegen ist das immer ein gegenseitiger 

vertrauens vorSPRUNG“ (E 745-747).   

Als fünftes Element des Motives „sicherer Raum“ stellt sich die Frage: Was soll 

innerhalb dieses sicheren Raums passieren? Das Datenmaterial ist durchzogen 

von Bezügen und Erzählungen zur eigenen sexuellen Entwicklung und Entde-

ckung von Wünschen. Diesen ist ein eigenes, das hierauf folgenden Kapitel ge-

widmet.  

6.5 Entdecken der eigenen Sexualität  

Ein Erzählimpuls des Leitfadens besteht darin, das Verständnis, welches die Be-

fragten von Sexualität haben, zu explizieren. Hierbei wird Sexualität als ein zent-

raler Aspekt von Identität benannt (E 535-536), welcher unterschiedliche Aspekte 

des Menschen umfasst. Benannt werden hier von E „die metaebene die gefühls-

ebene (.) äh dann der Sex als als der meißtens der ähm FOKUSSIERTE part ir-

gendwie ist und nä dann auch diese beziehungsebene“ (E 541-543). E definiert 
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Sexualität im Laufe des Interviews bewusst als etwas sehr Offenes, „das nie GANZ 

erschöpft“ (E 255) oder „komplett ergründet“ (E 255) ist. Zentral ist dabei auch der 

Bezug zum Selbst: „da passiert halt ganz viel auf der selbstliebe ebene“ (E 572). 

Dieses offene Verständnis wird bereits in der ersten Interaktion des Interviews ver-

deutlicht (E 8-9). Die Beschreibung von Sexualität durch P als eine Möglichkeit zur 

„TIEFEN begegnung“ (P 608) und „emotionalen release“ (P 610) expliziert ein ähn-

lich ganzheitliches Verständnis von Sexualität.   

L definiert Sexualität für sich als „einvernehmliche nähe einvernehmliches nah sein 

nähe zulassen und genießen“ (L 880-881) und zeigt im Laufe des Interviews eine 

starke Verknüpfung von Sexualität mit „nähe und verbundenheit und zuneigung“ 

(L 32-33) auf. In einer Abgrenzung zum Glaubenssatz der Sexualität als etwas, 

dass dazugehört, benennt P Sexualität in ihrem jetzigen Verständnis als etwas, 

dass „jetzt nicht mehr was selbstverständliches was einfach Abläuft (2) sondern es 

ist so wie ähm (2) was SEHR besonderes“ (P 589-590). Sie beschreibt explizit, 

dass sie „einfach NICHT will das das irgendwie (2) DAZU gehört sondern des pas-

siert dann wenn ich das auch möchte und der andere das auch möchte“ (P 591-

593) und zeigt damit eine klare Positionierung auf, die im Kontext des Kapitels 6.3 

von Bedeutung ist.  

Die Auseinandersetzung mit der eigenen Sexualität erleben die Interviewten je-

weils unterschiedlich. Auf einen markanten Unterschied – die Frage, ob das Ent-

decken der eigenen Sexualität als etwas Selbstverständliches wahrgenommen 

wird oder nicht – wird im anschließenden Kapitel eingegangen. Seinen Abschluss 

findet das Kapitel zur Darstellung der Forschungsergebnisse sowie das Motiv der 

Entdeckung der eigenen Sexualität in der Darstellung dessen, was die Interviewten 

sich in einer Reflexion ihres Erlebens für ein „perfektes Umfeld“ vorstellen bezie-

hungsweise wünschen würden.  

6.5.1 Entdecken als etwas Selbstverständliches versus Erarbeitetes  

Sowohl P als auch E benennen erste Auseinandersetzungen mit der eigenen Se-

xualität bereits in der Kindheit (E 20-21; P 12-19). P beschreibt ein Ausleben kind-

licher Sexualität im Grundschulalter, welches durch das Erleben von Peinlichkeit 

und damit einhergehender Scham beendet wird (P 33-37). Für E schließt sich an 

die Kindheit ein Muster des Entdeckens von Sexualität als etwas Selbstverständ-

liches an. Erzählstrukturen im ersten, biographisch orientierten Teil des Interviews 

zeigen eine konsequente Verknüpfung gemachter Erfahrungen mit semantischen 

Markern der Generalisierung und Selbstverständlichkeit, er beschreibt einen 
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fortlaufenden Prozess davon, dass „man halt erstmal sich ausprobiert auch und 

guckt“ (E 190). Für das Alter um fünfzehn herum beschreibt er, dass er „SACHEN 

entdeckt irgendwie für sich äh die einem gefallen ja hat sich ja auch selber irgend-

wie glaub ich besser kennengelernt“ (E 115-118). In der weiteren Erzählung bleibt 

der Modus des Ausprobierens und „sexualität halt weiter ausgelebt“ (E 204-205) 

erhalten. Von Beginn an beschreibt E seine Auseinandersetzung mit Sexualität als 

„ein gucken und spüren und abchecken“ (E 165). Wird der beschriebene Prozess 

einer Agencyanalyse unterzogen, zeigen sich selten Momente der aktiven Hand-

lungsergreifung. Dennoch sind innerhalb dieses Prozesses für E qualitative Ver-

änderungen spürbar, so benennt er „GENERELL die zeit so ab mitte zwanzig bis 

jetzt gerade ist schon so eine der GEILSTEN tatsächlich“ (E 330-331). Obwohl 

also das Entdecken der eigenen Wünsche unproblematisch erzählt wird, ist damit 

nicht automatisch gegeben, dass diese bereits erfüllt werden. Er beschreibt, dass 

auch wenn er seine Wünsche bereits im Grundschulalter in Ansätzen bewusst 

hatte, er diese erst mit Mitte zwanzig zu kommuniziere beginnt (E 642).   

P beginnt ihre Auseinandersetzung mit Sexualität mit einer klar benannten Abwe-

senheit der Frage, was ihr gefällt (P 163-164). Das Entdecken der eigenen Wün-

sche ist in den ersten Jahren der sexuellen Interaktion nicht präsent. Die Verände-

rung wird von ihr dadurch gekennzeichnet, dass unterschiedliche Erzählpersonen 

sowie narrative Figuren Anstoß für ein Entdecken der eigenen Sexualität geben. 

So beschreibt P „genau der hat mich dann zum beispiel auch gefrag was ich 

MÖCHTE und (1) mit bei dem hab ich auch dann angefangen so dadrüber zu 

SPRECHEN“ (P 251-253). Sie benennt es in Bezug auf die Frage, wie sie gelernt 

hat ihre eigenen Bedürfnisse zu kennen als „hilfreich das MÄNNER mich gefragt 

haben mit denen ich eben sexuell in KONTAKT war was ich mir eigentlich wünsch“ 

(P 668-669). Hieraus entwickelt sich im Anschluss eine aktive, selbstständige Aus-

einandersetzung mit der eigenen Sexualität, weiblicher Lust und Selbstbefriedi-

gung (P 428-440). Als Ressource werden hier Bücher sowie mediale Zugänge ge-

nannt, die sich im Rahmen von spiritueller Sexualität mit den genannten Themati-

ken auseinandersetzen (P 428-470). P und E zeigen einen ähnlichen Ausgangs-

punkt, so benennt auch L eine Situation in der sie „noch nicht wirklich weiß was 

man will“ (L 85) als Ausgangssituation. Während in ihrer Biografie, wie unter Punkt 

6.1.2 deutlich gemacht, ein detaillierter Austausch über Sexualität durchaus statt-

gefunden hat, ist dieser davon geprägt, dass die Erzählpersonen „aber natürlich 

auch erst vierzehn waren und irgendwie ihr erstes mal grad hatten und SELBST 

nicht so richtig- oder zumindest keine ahnung hatten von grenzsetzung oder 
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kommunikation“ (L 811-813). Dementsprechend beschreibt L, in Bezug auf ein 

Kennen ihrer Wünsche, „da glaub ich tatsächlich bin ich noch nicht an nem punkt 

wo ich damit zufrieden bin“ (L 953-954). Das Wissen darüber, was sie nicht möchte 

ist stärker ausgeprägt wie ihr Wissen, was sie möchte (L 954-956). Für die Ausei-

nandersetzung mit ihren Wünschen benennt sie unter anderem feministische Por-

nographie als bereits genutzte, sowie potenzielle Ressource (L 974). Für L stellt 

die Akzeptanz von Unsicherheit und eine offene Kommunikation derselben ein 

Schlüsselerlebnis dar. Die Erkenntnis, „man darf DA sein mit diesen unsicherhei-

ten“ (L 994) ermöglicht ihr positive Erfahrungen, in denen sie sich mit ihrer und 

geteilter Sexualität auseinandersetzen kann (L 519-529).   

6.5.2 Zukunftswünsche für ein „perfektes Umfeld“  

Ansätze für Veränderungen durchziehen das gesamte Datenmaterial. Kristallisiert 

treten sie in der Reflexion der eigenen Entwicklung im Rahmen der Frage auf, wie 

die Interviewten sich ein perfektes Umfeld für Jugendliche zur Auseinandersetzung 

mit Sexualität vorstellen würden. Dieser allgemeine Erzählimpuls wird auf persön-

licher Ebene durch die Frage ergänzt, was die Interviewten sich selbst als Jugend-

liche im Nachhinein gerne mitgegeben hätten.   

Für L spielt auf persönlicher Ebene die Auseinandersetzung mit den eigenen Gren-

zen und Wünschen eine priorisierte Rolle. So würde sie ihr 17-Jähriges Ich auffor-

dern, sich mit diesen und der Frage „was willst du was willst du nicht“ (L 1081-

1082) zu beschäftigen.  P fordert ihr jugendliches Ich ebenso auf: „frag dich was 

DU möchtest“ (P 885-886) und „schalt mal n gang RUNTER“ (P 882). Sie ergänzt 

dies um eine Perspektivübernahme, die im Gegensatz zu dem Glaubenssatz „ich 

bin allein“ verdeutlicht, „dein gegenüber der ist in der genau derselben situation 

wie du mit schwierigen GEFÜHLEN dazu“ (P 883-885). Eine allgemein entspann-

tere Haltung ist für E zentral, „aber ansonsten eigentlich nichts so (1) alles gut so 

(1) erfahrungen gesammelt“ (E 792-793).  

Im weniger biographisch gefassten Bezug tritt die Institution Schule in den Fokus. 

P und L priorisieren die Thematik der Schule innerhalb dieses Abschnittes und 

setzt das Thema jeweils in direkter Antwort auf den eingangs genannten Erzählim-

puls an erste Stelle. Sie benennen Schule als einen Ort, an dem die Auseinander-

setzung mit Sexualität auf unterschiedlichen Wegen gefördert werden könnte (L 

1043-1046, P 830). P benennt hierfür als Fokus, dass man „mit dem körpergefühl 

arbeitet das das geübt wird WIE fühlts sich an wenn ICH meinen körper fühl“ (P 

853-836) und so eine Referenz dafür geschaffen wird, wie es sich anfühlt, sich 
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sicher zu fühlen (P 841-844). P verwendet die Metaphorik, dass ausgehend von 

einem von Pornographie geprägten Bild von Sexualität die Entwicklung einer ge-

lingenden Sexualität sich anfühlt „als wenn ich dann von einem planet auf den 

nächsten SPRINGEN müsste“ und legt einen Fokus auf die Entwicklung einer „kör-

per und emotionale[n] intelligenz“ (P 847). Für L ist im schulischen Rahmen von 

Bedeutung, dass die Menschen von außen kommen und benennt explizit „sexual-

pädagog(.)innen die da hin kommen und das gelernt haben“ (L 850-851). Einen 

inhaltlichen Fokus sieht sie dabei auf der Auseinandersetzung mit und Sensibili-

sierung für sexualisierte Grenzüberschreitungen (L 852-854). Zudem wir der Um-

gang mit Medien von P thematisiert. Sie stellt sich in einem perfekten Umfeld vor, 

dass ein „richtiger dialog darüber geführt wird das einfach ne diskrepanz herrscht 

zwischen dem was da gezeigt wird und zwischen dem wie es wirklich ist“ (P 868-

869) und betont in diesem Kontext auch die Bedeutung elterlicher Grenzsetzung 

und Verantwortung (P 870-872). 

Die Interviewten beziehen ebenso die gesellschaftliche Ebene mit ein. E benennt 

eine „größere offenheit und akzeptanz (1) im sinne von nem UMGANG mit sexua-

lität“ (E 778-779) als zentral und spricht sich dabei auch für eine Offenheit und 

Bildung zu verschiedenen Formen des Begehrens aus. Durch ein offeneres „be-

spielen“ (E 782) der Thematik würde ein „größeres auseinandersetzen damit“ (E 

784) ermöglicht und damit einhergehend eine Sensibilisierung im gesamten The-

menbereich. In der Sequenz L 1043-1060 teilt diese ihre Vorstellungen eines per-

fekten Umfelds in realistische und unrealistische Wünsche ein. Als unrealistisch, 

aber dennoch wichtig, benennt sie die Darstellung eines realistischen Bildes von 

Sexualität sowie „eine realisitische abbildung von sex und sexualität in filmen“ 

(1048.1049). Zudem thematisiert sie die Reproduktion von Geschlechterungleich-

heiten und spricht sich gegen Machtunterschiede auf Grund von genderspezifi-

schen Zuschreibungen sowie eine Eingrenzung von Handlungsmöglichkeiten im 

sexuellen Bereich auf Grund des sozialen Geschlechts aus (L 1054-1058). Wei-

tere, von ihr als eher praktikabel eingeordnete Faktoren für ein perfektes Umfeld 

(L 1060), stellen für sie das Erreichen eines weniger tabuisierenden Umgangs mit 

der Thematik dar,  sowie das Schaffen von Austauschmöglichkeiten (für weiblich 

sozialisierte Personen) über grenzüberschreitende Erfahrungen bereits im Ju-

gendalter (L 1060-1069). Zusätzlich betont sie die Bedeutung davon, ein Bewusst-

sein für alltägliche Formen der sexualisierten Grenzüberschreitung zu schaffen. 

Sie  plädiert - erneut im Bezug zu ihrem 17-Jährigen Ich - für ein inneres Bewusst-

sein darüber, wer die Verantwortung für erlebte Grenzüberschreitungen trägt: „du 
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bist nicht SCHULD“ (L 1087). In einer Veränderung von Kulturkonventionen be-

nennt sie, dass in der Schule thematisiert werden sollte, dass „catcalling KEIN 

kompliment ist“ (L 856) sowie eine kritische Betrachtung von victim blaming (L 939-

942). In einer analogen Auseinandersetzung mit Glaubenssätzen benennt P die 

Bedeutung davon, unter Jugendlichen ein Bewusstsein für Folgendes zu ermögli-

chen: 

„das das halt nicht nur einfach ist und das einfach quasi im bewusstsein schon ist 

das SEX was ist was man LERNEN muss (.) und was (.) nicht gleich funktionieren 

muss und wenn das alle WÜSSTEN dann wärs nicht schlimm zu sagen he ich 

brauch <<lachend> NACHHILFE“ (P 857-861) – damit man „sich nicht fühlt wie das 

größte alien“ (P 864). 

7 Diskussion der Forschungsergebnisse  

Im vorangegangene Kapitel wurden die anhand des integrativen Basisverfahren 

nach Kruse aus dem Interviewmaterial herausgearbeiteten zentralen Motive sowie 

deren untergeordnete Motive dargestellt. Eingegangen wurde dabei auf die Be-

deutung des sozialen Umfelds in Form von Eltern und erwachsenen Bezugsper-

sonen, dem Peerkreis sowie das mediale Umfeld. Im Anschluss daran wurde auf 

die reflektierten oder in der Interviewsituation hervorgebrachten performativen As-

pekte von Sexualität eingegangen. Diese stark an sozialen Regeln orientierte Kon-

struktion dessen was Sexualität ist oder sei, wurde auf individueller Ebene mit stär-

kerem biographischen Bezug in Form der Glaubenssätze weitergeführt. Als wei-

tere zentrale Motive wurden im Anschluss der „sichere Raum“ sowie das Entde-

cken der eigenen Sexualität dargestellt. An diese Darstellung der Ergebnisse soll 

sich nun eine Diskussion eben dieser anschließen, die einen Abgleich mit Theo-

riebezügen ermöglicht. Hierdurch wird die argumentative Absicherung der Ergeb-

nisse möglich, die die Grundlage für die Beantwortung der Forschungsfrage in Ka-

pitel acht darstellen. 

7.1 Ansatzpunkte für die Bewältigung der Entwicklungsaufgabe             

Um die dargestellten Forschungsergebnisse daraufhin zu untersuchen, welche An-

satzpunkte für Unterstützung bei der Bewältigung der Entwicklungsaufgabe Sexu-

alität sich aus diesen ableiten lassen, wird zu Beginn ein Abgleich mit den im the-

oretischen Teil dargestellten Entwicklungsabläufen vorgenommen. Dies leitet an-

schließend in die Betrachtung des Motivs der Glaubenssätze über. Dabei liegt der 

Fokus darauf, welche Ansatzpunkte diese für sexualpädagogisches Handeln 
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liefern. Um darüber hinaus die Stabilität der Glaubenssätze und Möglichkeiten für 

deren Veränderung betrachten zu können wird in Naturalisierungsprozesse einge-

führt. Ein Verständnis für diese liefert Grundlagen für sozialarbeiterische Handlun-

gen. Die Herstellung dieser Verknüpfung stellt den Abschluss des Kapitels dar.    

Die von den Interviewten in retrospektive nachgezeichnete Auseinandersetzung 

mit der Entwicklungsaufgabe Sexualität entspricht den in Kapitel 2 dargestellten 

Entwicklungsabläufen. Während E dabei eine kontinuierliche Entwicklung be-

schreibt, werden bei L und P Brüche sichtbar (6.5.1). Durch diese Brüche findet 

wie eine Zweiteilung der Entwicklung statt, der zweite Teil wird dabei stark von der 

Entwicklung der inneren Überzeugung „ich spiele eine Rolle“ markiert (6.3.3). Die-

ser Erkenntnis folgt ein zweiter Auseinandersetzungsprozess, der allerdings nicht 

im Jugendalter, sondern an dessen Ende angesiedelt ist. Es bestätigt sich also das 

Konzept, das Sexualität als lebenslanger Lernprozess anzusehen ist.   

In Bezug auf die in Kapitel 2.2 vorgenommene Fokussierung auf das Jugendalter 

stellt sich dementsprechend die Frage: Inwieweit ist die Fokussierung auf das Ju-

gendalter legitim? In allen drei Interviews werden zwar im Jugendalter erlebte se-

xualpädagogische Interventionen benannt, diesen wir allerdings kein relevanter 

positiver Einfluss auf die eigene Entwicklung zugemessen. Die Existenz sexualpä-

dagogischer Angebote und insbesondere deren Ausbau anhand der unter Kapitel 

6.5.2 dargestellten Orientierungspunkte, wird allerdings durchaus als wichtig er-

achtet. Für eine der Interviewten ist der Zugang zu subversivem Wissen über Se-

xualität mitverantwortlich für eine als positiv wahrgenommene Entwicklung. Dieser 

Zugang beziehungsweise dieses Wissen ist in den Interviews daran gekoppelt, 

dies gerne früher gewusst zu haben (Kapitel 6.2.3 und 6.3.4). Dies bedeutet, dass, 

auch wenn Entwicklungsschritte, die zu einer gelingenden Sexualität beigetragen 

haben, bei den Interviewten zum Teil nach der Adoleszenz stattfanden, die Bedeu-

tung des Jugendalters insofern erhalten bleibt, als dass durch gezielte Angebote 

in diesem Alter diese Entwicklungsschritte früher ermöglicht werden könnten. Zu-

dem bleibt die Bedeutung dieser Altersspanne durch die vielfältigen Zugänge, die 

die Soziale Arbeit in diesem Alter zu Jugendlichen hat, erhalten (Kapitel 2.4).   

Ebenso zeigt sich in den Interviews der prägende Einfluss von Einstellungen zu 

Sexualität, die im Jugendalter ausgeformt wurden. Das, was in der Auswertung der 

Forschungsergebnisse als „Glaubenssätze“ benannt wird, könnte ebenso als indi-

viduelles Skript bezeichnet werden, welches „wie ein Drehbuch - sexuelles Verlan-

gen, Phantasien und auch Verhalten prägt“ (Kahle 2016: 93). Die Glaubenssätze 

werden dabei als ein „Wahrnehmungsfilter, der nur bestimmte Informationen als 
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Grundlage für eine Entscheidung zulässt“ (Graf 2017: 34) sichtbar und stehen in 

den Biographien der Befragten L und P immer wieder in einem argumentativen 

Zusammenhang mit Grenzverletzungen (Kapitel 6.3.1 und 6.4.1). Kahle be-

schreibt, dass diese Glaubenssätze „neben den individuell-biographischen auch 

kollektiv-gesellschaftliche Skripte zur Beziehungsgestaltung“ (Kahle 2016: 93) mit-

einbeziehen. Die kollektiv-gesellschaftliche Ebene konnte in Kapitel 6.2 und 6.3 

dargestellt werden. Findet also eine Infragestellung von „Sexualität als Teil einer 

inneren Natur des Menschen, als natürlicher Körperausdruck“ (Hartmann 2017: 

60) zugunsten des Einbezugs kulturkonventioneller Einflüsse statt, so wird deut-

lich, dass die im Jugendalter stattfindenden „Formungsprozess des Sexuellen (…) 

durch bewusste Gestaltungsbemühungen im Sinne sexueller Bildung zu komple-

mentieren“ (Brückner 2017: 52) sind. In Hinsicht auf die Festschreibung individu-

eller Glaubenssätzen stellt sich die Frage, wie „kollektive Vorstellungen und kultu-

relle Konstrukte den Status unbezweifelbarer Gewissheiten einnehmen können“ 

(Hartmann 2017: 61). Diese Prozesse der Naturalisierung können auf unterschied-

lichen Ebenen betrachtet werden. So stellt Villa diese Frage im konkreten Bezug 

zur Stabilität von Geschlechterdifferenzen und geht auf die unterschiedlichen Mög-

lichkeiten der Naturalisierung, beziehungsweise auf „elementare Trägheitsmo-

mente“ (Hirschauer in Villa 2011: 127) sozialer und kultureller Strukturen ein (Villa 

2011: 126 ff.). In Ausschnitten dargestellt umfassen diese Trägheitsmomente zum 

einen individualgeschichtliche Prägungen, die Naturalisierung anhand sozialer 

Wissenssysteme sowie die Reproduktion von Geschlechterdifferenzen durch Zei-

chensysteme und Institutionen. Zu beachten ist, dass auch biographisch individu-

elle Festschreibungen „aus sozialisatorischen Erfahrungen“ (Villa 2011: 130) her-

aus ausgebildet werden, durch ihre Einordnung als persönliche Erinnerung treten 

gesellschaftliche Bezüge dabei in einen Wahrnehmungshintergrund (ebd.). Die 

Naturalisierung anhand von Wissenssystemen zeichnet sich durch die Produktion 

von Wissen aus, welches beispielsweise „die Geschlechterdifferenz außerhalb des 

Sozialen situier[t]“ (Villa 2011: 133) und damit zu etwas beiträgt, was Villa „als 

`Selbstverschleierung` sozialer Konstruktionsprozesse“  (ebd.) bezeichnet. In die-

sen Prozess könne auch biologistische Begründungen für sozialisatorisch beding-

tes Verhalten eingeordnet werden. Die Feststellung Fends, dass „von der biologi-

schen Grundlage her männliche Sexualität auch heute noch zu einem Gewalt- 

oder zumindest Überwältigungsverhalten verleitet“ (Fend 2013: 257), kann hierfür 

als Beispiel genannt werden. Zusätzliche Trägheitsmomente entstehen durch die 

Reproduktion von Konstruktionen über Sprache ( siehe Kapitel 1.4) und  Medien 

(Kapitel 2.3 und 6.1.3) (Villa 2011: 133).  
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Die Betrachtung dieser Trägheitsmomente und Naturalisierungsprozesse stellen 

einen Ansatzpunkt für sozialarbeiterisches Handeln dar. Die Auseinandersetzung 

mit subversivem Wissen und eine daran anschließende Überarbeitung von Glau-

benssätzen hat für die Interviewten jeweils individuell stattgefunden und wird von 

ihnen mit als ein Schlüssel für die Bewältigung der Entwicklungsaufgabe gesehen. 

Dies nicht einer individuellen Erarbeitung zu überlassen, die zum Teil erst durch 

schmerzvolle Erfahrungen ausgelöst wurde, sondern  im Gegenteil aktiv zu ermög-

lichen, könnte einen sozialarbeiterischen Beitrag zu einer Ermöglichung gelingen-

der Sexualität leisten. Ausgehend davon, dass Glaubenssätze bereits vor dem Ju-

gendalter angelegt, in diesem Alter allerdings gefestigt beziehungsweise „stärker 

als es bis dahin der Fall war, mit Sexualität in Verbindung gebracht“ (Kahle 2016: 

93) werden, ist dennoch festzuhalten, dass sie sich einem Einfluss von außen nicht 

entziehen. Im Gegenteil kann davon ausgegangen werden, dass „die tiefgreifen-

den Reorganisationsprozesse im Gehirn während der Pubertät eine zweite 

Chance für Jugendliche bieten“ (ebd.) ihre Glaubenssätze und Skripte zu überar-

beiten. So betont Kahle: „Bisherige Denk- und Verhaltensmuster können infrage 

gestellt, aufgelöst oder zumindest modifiziert werden, wenn die Jugendlichen die 

Chance bekommen neue, andere Erfahrungen zu machen“ (2016: 93). Kahle  un-

termauert damit die Relevanz von sexualpädagogischem Handeln im Jugendalter.  

Über eine Gefahrenprävention oder Wissensvermittlung hinaus ist die Soziale Ar-

beit im Allgemeinen gefordert, „Sexualität in ihrer gesellschafts-politischen und so-

zio-kulturellen Dimension zu begreifen“ (Hartmann 2017: 75). Hierbei sollte beach-

tet werden, die körperliche Autonomie und sexuelle Selbstbestimmung ihrer Ad-

ressat*innen als klaren Fokuspunkt innerhalb der Arbeit präsent zu haben. Han-

delnde aller Arbeitsfelder sollten die Thematik der Sexualität nicht rein an die Se-

xualpädagogik delegieren, sondern diese „vielmehr auch im Rahmen von Antidis-

kriminierungs- und Menschenrechtsarbeit auf[zu]greifen sowie als inhärenten Be-

standteil allgemeiner Auseinandersetzungen Sozialer Arbeit kritisch [zu] reflektie-

ren“ (Hartmann 2017: 75) .  

7.2 Gelingende Sexualität braucht einen sicheren Raum  

Die in Kapitel 3 dargestellten Prämissen gelingender Sexualität, ihr basieren auf 

Einverständnis und ihre Gestaltung anhand der eigenen Wünsche, werden in den 

Forschungsergebnissen im Rahmen des Motivs des „sicheren Raums“ gespiegelt. 

Dieser sichere Raum  stellt für die Interviewten zentraler Bezugspunkt einer für sie 

als positiv bewerteten Sexualität dar. Der Raum ist dabei keine 
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Selbstverständlichkeit – der Weg hin zu den Kompetenzen, die es benötigt, diesen 

Raum zu gestalten, werden in den Interviews jeweils im Entwicklungsverlauf nach-

gezeichnet. Die Bedeutung, die diesem Raum im Rahmen der Interviews zuge-

messen wird, spiegelt sich in Brückners Zielvorstellung wieder, dass Soziale Arbeit 

auch dafür da sein sollte, dass Jugendliche dabei unterstützt werden zu erlernen, 

„für sich in einer Weise zu sorgen, dass sie die in der zwischenmenschlichen Se-

xualität entstehende Verletzlichkeit in eine Situation einbetten, die von ihnen selbst 

als hinreichend unterstützend angesehen wird“ (2017: 52).  

In Reflexion der bisher dargestellten Theorie und Empirie stellt sich die Frage: Wa-

rum ist der sichere Raum keine Selbstverständlichkeit? Dies liegt zum einen daran, 

dass seine Bedeutung zwar in wissenschaftlichen beziehungsweise pädagogi-

schen Diskursen zwar in Ansätzen bewusst ist, in alltäglichen Kulturkonventionen 

allerdings nicht. An dieser Stelle sei an eine prägnante Stellen aus den Interviews 

erinnert: P beschreibt, „ganz lang war das für mich die BASIS von sex das der 

andere das verlangt hat und deswegen hab ich das gemacht“ (P 561-562) während 

L in Bezug auf eigene Grenzen beschreibt: „die ersten male wie das mir jemand 

gesagt hat war ich so huh was grenzen? sowas gibt’s okay ja ja STIMMT das hat 

mir früher einfach NIE irgendwer geSAGT“ (L937-939). In Interview E ist eine ähn-

liche Erzählstruktur nicht ersichtlich. Dies kann zum einen auf individuelle biogra-

phische Unterschiede unabhängig des sozialen Geschlechts zurückgeführt wer-

den, ebenso bietet sich allerdings auch die Erklärung an, dass die Thematik für 

weiblich respektive männlich sozialisierte Menschen unterschiedliche präsent ist. 

So beschreibt Illouz, „wie unterschiedlich die Positionen von Männern und Frauen 

bereits beim Abschluss eines sexuellen Vertrags sind“ (2018: 224) und fasst in 

dieser Aussage die in den Kapiteln 3 und 6.2 ausführlich dargestellten Erkennt-

nisse zusammen. Die zusätzliche Sensibilität gegenüber Grenzen kann dadurch 

erklärt werden, dass sich laut Villa das sozialisierte Geschlecht auch in leiblichen 

Dimensionen ausdrückt. Als für die weibliche Sozialisation „konstitutive leibliche 

Dimension“ (Villa 2001: 244) wird dabei das subjektive Erleben von Verletzlichkeit 

gegenüber sexualisierter Gewalt betrachtet (Villa 2001: 245). Ein Bewusstsein für 

das Erleben von Grenzüberschreitung scheint also Teil weiblicher, nicht aber 

männlicher Sozialisation zu sein. Villa kritisiert eine ausschließende Zurückführung 

dessen auf biologische Begründungen. Sie fokussiert sich stattdessen auf die Ver-

knüpfung der Verletzungsoffenheit mit der „komplexen Geschichte von Patriarcha-

lismus“ (2001: 267) und betont, dass „sexuelle Gewalt, Angst, sexuierte Raum-

strukturen usw. als Teil der symbolischen Ordnung eines 
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Geschlechterverhältnisses zu analysieren“ (ebd.) sind, dass also die Entstehung 

einer spezifisch weiblichen leiblichen Dimension der Verletzlichkeit durch eine his-

torische wie aktuelle Existenz sexualisierter Gewalt gegenüber weiblich gelesenen 

Personen bedingt ist. Dieser Wissensbestand um Verletzlichkeit als Bestandteil 

kollektiv weiblicher Identitäten zeigt sich besonders deutlich in Interview L. Die 

Sensibilität gegenüber Grenzüberschreitungen sowie die Herausforderungen die 

L und P damit aufzeigen ihre Grenzen zu spüren, zu kommunizieren und dann von 

ihren Gegenüber tatsächlich geachtet zu sehen, stellen also nicht nur eine indivi-

duelle Herausforderung dar, sondern steht in einem starken sozio-kulturellen Be-

zug. Ebenso passt sich die Selbstverständlichkeit, mit der Grenzen respektive 

Grenzüberschreitungen für E keine aktiv zu thematisierende Rolle spielen und in 

der Retrospektive auch nicht als Teil des Erfahrungsschatzes wahrgenommen 

werden, in diese Auslegung ein. 

Ein kollektives Bewusstsein für Grenzüberschreitungen stellt allerdings weder eine 

automatische Absicherung gegenüber diesen dar, noch ist es ein Garant dafür, 

dass Grenzüberschreitungen auch als solche wahrgenommen und entsprechend 

kommuniziert werden können. Die Herausforderung, Grenzüberschreitungen als 

solche wahrzunehmen, zeigt sich besonders deutlich in der Betrachtung folgender 

Sequenz:   

„ganz wenig KOMMUNIKATION auch über SEXualität und über was man irgendwie 

schön findet oder nicht also es ist einfach irgendwie alles so gelaufen und ich hab 

das = und hab das da auch überhaupt nicht als übergriffig empfunden aber jetzt im 

NACHHINEIN ist es defintiv nicht einver- also ts was heißt naja okay das ist jetzt 

übertrieben (2) so ich habs schon ich fands schön so aber (1) es war auf jeden fall 

nicht (2) ebenbürtig so wenn ich das so sagen kann ähm (2)“ (L 198-204) 

Es wird deutlich, wie schwer es L fällt, grenzüberschreitende Interaktionen inner-

halb einer Beziehung als nicht einvernehmlich zu identifizieren. Die Möglichkeit, 

dass die Interaktion grenzüberschreitend sein könnte, wird dadurch, dass Ele-

mente daran als schön empfunden wurden, oder in Interview P dadurch, dass 

diese „situationen ja meistens in beziehungen mit leuten mit denen ich zusammen 

war und die ich GELIEBT hab“ (P 690-692) stattfanden, überlagert. Diese Schwie-

rigkeit, „die Gewalt des Mannes normativ zu beurteilen“ (Illouz 2018: 229) führt 

Illouz auch darauf zurück, „dass die Sexualisierung per definitionem einen sexuel-

len Willen unterstellt und die Möglichkeit, sich selbst (und einem anderen) gegen-

über einen nichtsexuellen Willen zu äußern, verunklart“ (ebd.). Damit ist gemeint, 

dass die „Kultur der Sexualisierung“ (ebd.) Menschen anhand ihrer sexuellen 
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Bereitschaft definiert, wodurch „Sexyness und sexuelle Leistungsfähigkeit zu Kri-

terien des Werts eines Menschen“ (ebd.) werden, wodurch wiederum ein nichtse-

xueller Wille, ein Nein „für einen selbst und für andere illegitimer und unverständ-

licher erschein[t]“ (Illouz 2018: 229) und umso deutlicher ausgedrückt werden 

müsste. Die Schwierigkeit, sexualisierte Grenzüberschreitungen als solche wahr-

zunehmen und den eigenen Willen klar formulieren zu können, ist laut Illouz auch 

darin begründet, dass eben dieser durch „die konkurrierende Norm der Sexualisie-

rung und die Natürlichkeit der sexuellen Macht des Mannes in Form seines sexu-

ellen Begehrens verworren und unklar“ (Illouz 2018: 230) sein kann. Für die Sozi-

ale Arbeit bedeutet dies, dass es für die Fähigkeit Nein sagen zu können absolut 

wichtig ist, Jugendlichen zu ermöglichen, Grenzüberschreitungen als solche be-

nennen und einordnen zu können. Insbesondere auch innerhalb von Beziehungen, 

auch wenn Teile der Interaktion als schön empfunden werden oder wenn sie durch 

eine geliebte Person passieren. 

Das komplexe Zusammenspiel der zwei, erst einmal gegensätzlich erscheinenden 

Phänomene, dass ein Bewusstsein für Verletzlichkeit spezifisch weibliche Soziali-

sation ausmacht, gleichzeitig diese aber auch einer konkreten Ausgestaltung des 

eigenen Willens und der Wahrnehmung von Grenzüberschreitungen gegenüber-

steht, führt zu einem Kreislauf der Verletzlichkeit, in dem sich primär weiblich so-

zialisierte Personen bewegen. Wichtig ist, dass dieser sich auch auf die Gestaltung 

von sozialarbeiterischen und sexualpädagogischen Angeboten auswirkt. Kritisch 

daran ist ein reiner Fokus auf, spezifisch auf weibliche Jugendliche ausgerichtete, 

Angebote mit dem Ziel „Nein“ sagen zu lernen, bei einer gleichzeitigen Vernach-

lässigung einer geschlechtsunabhängigen Vermittlung von Kompetenzen, die es 

ermöglichen, die Grenzen anderer zu erfragen und zu akzeptieren.  

Dementsprechend sollen die bereits dargestellten Inhalte abschließend um einen 

weiteren Aspekt ergänzt werden: das Scheitern können. In der Darstellung der Er-

gebnisse werden zwei Seiten des Scheiterns sichtbar: zum einen, wie bereits dar-

gestellt, ein Scheitern am eigenen Nein sagen, am Erkennen und Kommunizieren 

der eigenen Grenzen. Zum anderen: die Angst vor dem Nein sagen aus Sorge um 

das Gegenüber. Diese Angst um das Gegenüber stellt die zweite Seite des Schei-

terns dar. Ein Teil der Erzählfiguren in den Interviews reagiert auf Grenzen mit 

Wut, Druckausübung, Verletzung (Kapitel 6.4.1 und 6.4.2) und drückt damit die 

Frustration des Scheiterns am eigenen Wunsch nach sexueller Interaktion aus. 

Scheitern als eine „wahrgenommene Differenz zum eigenen, gelungenen Leben“ 

(Mahnke und Sielert 2013: 143) entsteht dabei zum einen im Vergleich mit 
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gesellschaftlichen Normen, in Interaktion mit einem direkten Gegenüber oder aber 

am „eigenen Anspruch vom ´gelungenen Lust- und Liebes-Leben´“ (ebd.). Laut 

Mahnke und Sielert hat die Bedeutung von Sexualität zugenommen: eine nach 

außen darstellbare gelungene Sexualität und „Lust ist beinahe zur Pflicht gewor-

den“ (2013: 145).   

Scheitern ist innerhalb dieses Aushandlungsprozesses unumgänglich, nicht immer 

werden eigene Wünsche denen des Gegenübers entsprechen. Kann also der ei-

gene Wille aufgrund eines entgegengesetzten Willens nicht umgesetzt werden, so 

kann dies schmerzhaft sein. Wenn Konstruktionen männlicher Sexualität mitein-

bezogen werden, kann dies insbesondere für männliche Sozialisierte Personen 

zutreffen (Kapitel 6.2.1). Daher betonen Mahnke und Sielert, dass eine „produktive 

Perspektive auf Scheitern (…) für die Begleitung Jugendlicher und Erwachsener 

nützlich sein kann“ (Mahnke und Sielert 2013: 142). Dem Scheitern Bedeutung 

zuzumessen, ermöglicht eine Verwandlung vom „passiven Widerfahren zum akti-

ven Verarbeiten – so wird Scheitern zur Kompetenz biografischen Handelns“ 

(Mahnke und Sielert 2013: 150). Dementsprechend betrachten sie es als ein Ziel 

sexualpädagogischen Handelns, Menschen in „ihren Biografien scheiterfähig“ 

(Mahnke und Sielert 2013: 151) zu machen. Dies könnte im Sinne des „[L]ernen[,] 

ein Nein zu hören“ einen Umgang mit Grenzziehungen ermöglichen, der die Angst 

davor nimmt, am Scheitern des Gegenübers verantwortlich zu sein.  

7.3 Einschränkungen der Forschungsergebnisse 

In Kapitel 3.1 konnte in Anlehnung an hooks das Zusammenspiel unterschiedlicher 

Kategorisierungs- und Zuschreibungsprozesse in der Konstruktion von Sexualität 

aufgezeigt werden. hooks Analyse fokussiert dabei den Zusammenhang zwischen 

Rassismus und Sexismus. Wird Sexualität also nicht nur in Bezug auf das Ge-

schlechterverhältnis betrachtet, sondern als etwas „in Überlagerung mit weiteren 

Ordnungskategorien wie Ethnizität, Behinderung oder Klasse [H]ervorge-

brachte[s]“ (Hartmann 2017: 75), so ist im Sample sowie der Auswertung der In-

terviews eine Konzentration auf die Differenzkategorie des sozialen Geschlechts 

sichtbar, die die Intersektionalität des Themenbereiches nicht ausreichend ab-

deckt. Die Ergebnisse der Forschungsarbeit müssen also unter Beachtung dieser 

Einschränkung betrachtet werden. Darüber hinaus sind die aufgeworfenen Per-

spektiven allein durch die Zahl der Befragten begrenzt. Der gewählte Zugang zum 

Sample (siehe Kapitel 5.3.3) wurde bereits in besagtem Kapitel kritisch beleuchtet. 

Es muss davon ausgegangen werden, dass die Heterogenität des Samples durch 

die Zugangsstrategie verringert wurde. Der gewählte Zugang erwies sich 
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allerdings - insbesondere durch den Aspekt des Vertrauensvorschusses - als den-

noch angemessen für das Thema der vorliegende Arbeit. Dies wurde in Interview 

P im Nachgespräch sowie bei Interview L (1108) deutlich.  

Die festgelegte Altersspanne sowie das tatsächliche Alter der befragten Personen 

erwies sich insofern als sinnvoll, als dass eine umfassende Rekonstruktion und 

Reflexion in Hinblick auf die eigenen Lern- und Entwicklungsprozesse stattfinden 

konnte. Gleichzeitig bleibt durch diese Entscheidung die Frage offen, wie Jugend-

liche in dieser Altersphase darauf blicken würde, für was und wie sie im Bereich 

der sexuellen Bildung zugänglich wären.  

Das Erkenntnisinteresse zielte auch auf die Ermittlung konkreter Kompetenzen, 

die es für eine lustvolle Sexualität braucht. Die dargestellten Ergebnisse bieten 

hierfür Ansätze. In den Interviews sind darüber hinaus - insbesondere in Sequen-

zen die konkrete Interaktionen schildern - auch konkrete Handlungsschritte be-

nannt, auf die methodisch in Sozialer Arbeit und sexualpädagogischen Angeboten 

abgezielt werden könnte. Dies methodisch aufzuarbeiten, sprengt jedoch den Rah-

men dieser Arbeit. Die Erkenntnisse, die innerhalb des Rahmens der Thesis erar-

beitet werden konnten, sollen nun in einem abschließenden Fazit zusammenge-

fasst dargestellt und auf die Fragestellung bezogen werde. 

 8 Fazit und Ausblick  

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist die Fragestellung, wie sich die Entwick-

lung von Sexualität im Jugendalter in Referenz zu Einverständnis und Kommuni-

kation ausgestaltet. Im theoretischen Teil wurde das Ziel verfolgt, den Entwick-

lungsprozess im Jugendalter darzustellen und einen Überblick über den Status 

Quo der Unterstützungsmöglichkeiten und die von Jugendlichen genutzten Res-

sourcen zu geben. Zudem konnte ein Bezug zur Sozialen Arbeit hergestellt wer-

den.  Die Bedeutung des sexualpädagogischen Handelns innerhalb der Profession 

und Disziplin der Sozialen Arbeit wurde herausgearbeitet. Der empirische Teil ver-

sucht die Entwicklungs- und Lernerfahrungen von jungen Erwachsenen nachvoll-

ziehbar zu machen. Dafür wurden drei Menschen zu ihrer eigenen Auseinander-

setzung mit Sexualität interviewt. Aufgrund der im theoretischen Teil dargelegten 

Bedeutung von Einverständnis und einem Kennen des eigenen Begehrens, wurde 

der Blick darauf gerichtet, ob und wenn ja welche Fähigkeiten die Befragten ent-

wickelt haben, um eine Verhandlungsmoral, beziehungsweise ein informiertes Ein-

verständnis in ihrer gelebten Sexualität umzusetzen. Da es ein Ziel der Thesis dar-

stellt, Rückschlüsse auf Unterstützungsmöglichkeiten und Bedarfe zu ermögli-

chen, stellte die Frage danach, welche Formen der Unterstützung, Quellen und 
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Ressourcen die Befragten genutzt haben oder sich gewünscht hätten einen weite-

ren Bezugspunk dar. Die aufgeworfenen Fragen sollen nun anhand der gewonne-

nen Erkenntnisse beantwortet werden. Zu Beginn soll dafür die Eingrenzung des 

Begriffs der gelingenden Sexualität erneut ins Bewusstsein gerufen werden. Es 

konnte herausgearbeitet werden, dass sich gelingende Sexualität nur auf Basis 

einer frei gegebenen Zustimmung entfalten kann. Dafür ist es unabdingbar, dass 

Menschen ihre eigenen Wüsche und Grenzen kennenlernen und kommunizieren 

können. In Kapitel 3 werden auch erste Herausforderungen mit dem Aussprechen 

und Erfragen von Einverständnis und einem Bewusstsein für die eigenen Wünsche 

deutlich. Der Einfluss von Geschlechterstereotypen auf diese Herausforderungen 

wurde herausgearbeitet. So wurde in Kapitel 3.1 die Bedeutung von Skripttheorien 

im sexualwissenschaftlichen Kontext aufgezeigt, die eine Ausprägung geschlech-

terspezifischen Verhaltens auch in sexuellen Interaktionen aufzeigen. Orientiert ist 

das Verhalten dabei an tradierten Konstruktionen männlicher wie weiblicher Sexu-

alität in einer Form, die Männern mehr Handlungsfreiraum zugesteht als Frauen. 

Es zeigt sich, dass geschlechtsbezogene Asymmetrien innerhalb der Sexualität 

prägend sind. In einer Fortführung dessen zeigt Kapitel 3.2 auf, dass auch die 

Ausgestaltung des eigenen Begehrens, also ein Bewusstsein für die eigenen Wün-

sche, sich ebenso je nach sozialisiertem Geschlecht unterscheidet.  

Diese theoretischen Erkenntnisse decken sich mit der durchgeführten empirischen 

Forschung. Es wurden drei Interviews geführt. Die Interviewten haben die Adoles-

zenz bereits abgeschlossen und positionieren sich innerhalb ihrer sexuellen Ent-

wicklung an einem Punkt, an dem sie zumindest eine Vorstellung von Sexualität 

haben, die den Konstituenten der gelingenden Sexualität entspricht und diese ent-

weder bereits ausleben oder sich in Teilen noch in einem Lernprozess befinden. 

Die Prämissen einer gelingenden Sexualität zeigen sich in den explizierten Ver-

ständnissen von Sexualität und Einverständnis und werden in der Darstellung der 

Ergebnisse als Sicherer Raum benannt. Wird der Sichere Raum visualisiert und 

auf seine einzelnen Komponenten heruntergebrochen, so ergibt sich aus den dar-

gestellten Erkenntnissen das folgende Bild: die tatsächliche Möglichkeit Ja oder 

Nein zu sagen – und das zu jedem Moment – eröffnet diesen Raum wie eine sich 

in Bewegung befindliche Ein- beziehungsweise Ausgangstür. Die Wände des Rau-

mes zeigen sich in der eigenen Fähigkeit ein „Ja“ oder „Nein“ zu erspüren und die 

sich selbst gegebene Erlaubnis, dies auch auszudrücken; sie zeigen sich in der 

Fähigkeit des Gegenübers (beziehungsweise der Eigenen), mit einem kommuni-

zierten „Ja“ oder „Nein“ umzugehen, sowie in der Fähigkeit aller Beteiligten, über 
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Grenzen und Wünsche zu kommunizieren. In einem Zusammenspiel dieser Kom-

petenzen entsteht ein sicherer Raum, der anschließend anhand des Wissens über 

eigene Wünsche befüllt werden kann mit lustvollen Handlungen. Wird der Entwick-

lungsprozess der Befragten betrachtet, der sie an diesen Punkt geführt hat, so wird 

auch hier deutlich, dass dieser insbesondere für die weiblich sozialisierten Perso-

nen Herausforderungen birgt. Das Bewusstsein für die eigenen Wünsche und 

Grenzen ist von einer Konstruktion männlicher Sexualität überlagert. Erneut zeigen 

sich die theoretischen Erkenntnisse in der Lebensrealität der Befragte.  

Die Forschungsergebnisse ergänzen die Herausforderungen, die mit einer Grenz-

setzung einhergehen um emotionale Aspekte. So wird die Angst davor, nicht mehr 

geliebt zu werden, die Angst vor Zurückweisung oder das Erleben von Wut, Un-

verständnis oder Enttäuschung des Gegenübers thematisiert. Es zeigt sich also im 

Rückbezug auf die Frage, welche Fähigkeiten es bedarf, um eine auf Zustimmung 

basierende Sexualität auszuleben, dass diese Fähigkeiten nicht nur im Bereich der 

Wahrnehmung und Kommunikation der eigenen Wünsche und Grenzen angesie-

delt sind. Der Fokus muss auch darauf gerichtet werden, Fähigkeiten zu entwi-

ckeln, die es ermöglichen, auf die Grenze einer anderen Person angemessen, 

wenn möglich positiv zu reagieren. Dieser Bereich des „Scheiterns“ ermöglichen 

wurde in der Diskussion der Ergebnisse theoriebasiert weiterverfolgt und verdeut-

licht. So konnte herausgestellt werden, dass eine Unterstützung von Jugendlichen 

dabei, mit Scheitern umzugehen ein Schlüssel dafür ist, das Akzeptieren von Gren-

zen zu erleichtert und damit Druck innerhalb von Interaktionen zu reduzieren.  

Wird das Umfeld, die Unterstützung sowie die genutzten Ressourcen der Inter-

viewten in den Blick genommen, so wird zum einen die Bedeutung des Peerkreises 

sowie die Bedeutung von Medien ersichtlich. Während die Institution der Schule 

theoretisch einen relevanten Aufklärungspunkt darstellen sollte (2.3), ist dies bei 

den Befragten nicht der Fall. Über den Biologieunterricht hinaus haben entweder 

keine Angebote stattgefunden oder sie wurden nicht als positiv oder erinnerungs-

würdig wahrgenommen. Das Elternhaus tritt ebenso in seiner Bedeutung zurück. 

Hier muss ein zusätzliches Augenmerk darauf gerichtet werden, dass alle Inter-

viewten aus Haushalten mit alleinerziehenden Elternteilen stammen. Dieser As-

pekt muss dementsprechend bei der Betrachtung davon, wie Jugendliche durch 

ihre Eltern aufgeklärt werden (können) miteinbezogen werden und ergänzt damit 

die in Kapitel 2.3 dargestellte Schicht- oder Kulturzugehörigkeit als Einflussfaktor.  

Bei der Betrachtung des Umfelds sowie der Ressourcen der interviewten Personen 

zeigt sich die Gemeinsamkeit, dass innerhalb des Lernprozesses hin zu einer ge-

lingenden Sexualität jeweils von konstruierten Normen der Sexualität abgewichen 
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wurde. Sei dies in der konkreten kinky Ausgestaltung des eigenen Begehrens oder 

in den Inhalten der sexuellen Bildung, die von den Interviewten individuell gewählt 

werden. Es zeigt sich ebenso die Bedeutung des gegebenen oder im späteren 

Entwicklungsverlauf selbst gewählten Umfeldes auf die Ausbildung von individuel-

len Glaubenssätzen, die sexuelle Verhaltensweisen prägen. Diese Glaubenssätze 

können, wie in Kapitel 6.3 gezeigt, als zentraler Referenzpunkt für Entscheidungen 

und Handlungen in sexuellen Interaktionen entweder förderlich für eine gelingende 

Sexualität sein oder dieser entgegenstehen. In den Lernprozessen der Interview-

ten hat eine Auseinandersetzung mit den entgegenstehenden Glaubenssätzen 

stattgefunden. Dies zeigt, dass diese verändert werden können. Wie bereits in Ka-

pitel 7.1 dargestellt, ist dies ein bedeutender Ansatzpunkt für die Soziale Arbeit, 

sowohl explizit in sexualpädagogischen Angeboten als auch in anderen Hand-

lungsfeldern. Werden die Annahmen über Sexualität thematisiert, kann an einer 

Reflexion derselben gearbeitet werden und für die Jugendlichen wird deutlich, 

dass sie in der Bewältigung der Entwicklungsaufgabe nicht allein sind.  

Weitere Ansatzpunkte für die Soziale Arbeit liefern zudem die von den Interviewten 

formulierten Zukunftswünsche für ein „perfektes“ Umfeld in Kapitel 6.5.2. So wird 

eine Ausrichtung sexualpädagogischer Angebote an Schulen gewünscht, die 

Druck nimmt, ein realistisches Bild von Grenzüberschreitungen zeichnet und Lern-

räume schafft, in denen die Sensibilisierung für die eigenen Bedürfnisse ermöglicht 

wird. Auch die Ermutigung dazu, die eigenen Wünsche zu kennen, und sich die 

Frage zu stellen: „Was will ich?“ wird als zentral benannt; ebenso die angeleitete 

Auseinandersetzung mit der Diskrepanz zwischen Medien und Realität. Wichtiger 

Ansatzpunkt ist zudem die Vermittlung davon, dass Sexualität für alle ein Lernpro-

zess darstellt, um Herausforderungen oder Fragen dementsprechend leichter the-

matisieren zu können. Die Bedeutung der Sozialen Arbeit für diesen Entwicklungs-

prozess konnte sowohl in Kapitel 2.4 als auch in Kapitel 7 dargestellt werden. Eine 

Unterstützung von Jugendlichen bei der Entwicklung einer auf Einverständnis ba-

sierenden, für sie gelingenden Sexualität muss als Auftrag an die Soziale Arbeit 

betrachtet werden. Die vorliegende Arbeit zeigt, dass dieser Auftrag, noch nicht 

ausreichend erfüllt wird. So wird der Status Quo an sozialarbeiterischem Handeln 

weder den in SGB VIII festgehaltenen Zielen gerecht noch dem inhärenten Ver-

ständnis der Sozialen Arbeit als Menschenrechtsprofession. Gleichzeitig zeigt sich 

in diesem Handlungsfeld ein hohes Potential für die Soziale Arbeit. In Anbetracht 

der in der Thesis dargestellten Erkenntnisse zum Erlernen von Sexualität und Aus-

bildung von Glaubenssätzen muss ein besonderes Augenmerk darauf liegen, dass 
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die Begleitung bei der Bewältigungsaufgabe eine konstante Aufgabe darstellt. Sie 

kann nicht auf einzelne sexualpädagogische Interventionen reduziert werden. Dies 

fordert Sozialarbeitende heraus, ihre eigene Haltung zu reflektieren und den Be-

reich der Sexualität nicht aus der eigenen Arbeit auszuklammern. Wird betrachtet, 

welchen Einfluss (geschlechter-) stereotype Zuschreibungen gerade im Bereich 

der Sexualität haben, so wird zudem deutlich, dass sozialarbeiterisches Handeln 

weiterhin aktiv darauf ausgerichtet sein muss, stereotypen Zuschreibungen nicht 

zu reproduzieren, sondern Zugang zu subversivem Wissen, Narrativen und Hand-

lungsmöglichkeiten zu schaffen.  

Wird in diesem Sinne speziell nochmal auf Kink geschaut, zeigt sich, was möglich 

ist, wenn die Grundvoraussetzungen einer sexuellen Begegnung auf einem be-

wussten Umgang mit Grenzen sowie einer wahrgenommenen Abweichung von 

Norm basieren. Die Kommunikation über Grenzen und Wünsche wird zentral und 

selbstverständlich. An sich sollten diese Grundvoraussetzungen auch auf sexuelle 

Interaktionen übertragbar sein, die nicht bewusst kinky ausgestalten werden, da 

Sexualität immer eine Auseinandersetzung mit persönlichen Grenzen darstellt und 

die Vorstellung einer „normalen“ Sexualität, wie in dieser Arbeit hinreichend ge-

zeigt wurde, eine Konstruktion darstellt. Wenn sexuelle Interaktionen nicht darauf 

beschränkt sein sollten, dass die Beteiligten ein Skript nachspielen, so kann jede 

Begegnung als eine Abweichung von der Norm verstanden werden – damit ist der 

Gedanke, dass nicht über Wünsche kommuniziert werden muss, eine Illusion.  

Abschließend soll auf die Bedeutung der Interviews für die Befragten selbst einge-

gangen werden. Wie bereits unter Punkt 7.3 dargestellt wurden die Interviews, ins-

besondere von den weiblich sozialisierten Befragten, sehr positiv wahrgenommen. 

Es zeigt sich wie wichtig es ist, Menschen die Möglichkeit zu geben über ihre Se-

xualität zu sprechen und die Erfahrungen und Erkenntnisse, die sie sich selbst zum 

Teil hart erkämpft haben, wertzuschätzen. Dadurch, dass diese Erkenntnisse ge-

teilt werden, entsteht die Chance eben dieses subversive Wissen zu schaffen und 

somit die Bandbreite an Orientierungsmöglichkeiten, anhand derer Menschen sich 

in ihrer eigene Auseinandersetzung mit Sexualität orientieren können, zu erwei-

tern. Somit dient dies dem Ziel, dass die von den Interviewten beschrieben Her-

ausforderungen weniger werden, und die Eingangs verwendete Beschreibung von 

Sexualität als etwas, dass auf Gleichheit, Zustimmung und Respekt basiert, weni-

ger Utopie und mehr selbstverständliche Realität wird.  



 

I 
 

Literaturverzeichnis 

ALBERT, Mathias, Klaus HURRELMANN, Gudrun QUENZEL und Ulrich 

SCHNEEKLOTH, Hrsg., 2020. Jugend 2019: Eine Generation meldet sich zu Wort. 

Sonderausgabe der Bundeszentrale für politische Bildung. Bonn: Bundeszentrale 

für politische Bildung. 

BACH, Johannes, Franz J. SCHERMER und Georg-Wilhelm ROTHGANG, 2015. 

Entwicklungspsychologie. 3., überarbeitete und erweiterte Auflage. s.l.: W. Kohl-

hammer Verlag. 

BODE, Heidrun und Angelika HESSLING, 2015. Jugendsexualität 2015. Die Per-

spektive der 14-25-Jährigen: Ergebnisse einer aktuellen Repräsentativen Wieder-

holungsbefragung. Köln. 

BRÜCKNER, Margrit, 2017. Brüche und Kontinuitäten: Verhältnisse zwischen 

Liebe/Sexualität und Sozialer Arbeit. In: Alexandra KLEIN und Elisabeth TUIDER, 

Hrsg. Sexualität und soziale Arbeit. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-

ren GmbH, 37-56. 

BUNDESZENTRALE FÜR POLITISCHE BILDUNG, 2020. Utopie [Online-Quelle]. 

Verfügbar unter: https://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/politiklexi-

kon/18386/utopie 

BUTLER, Judith, 2021. Das Unbehagen der Geschlechter. 22. Auflage. Frankfurt 

am Main: Suhrkamp. 

DEBUS, Katharina und Vivien LAUMANN, 2020. Glossar zu Begriffen geschlecht-

licher und sexueller Vielfalt [Online-Quelle] [Zugriff am 18.11.2021]. Verfügbar un-

ter: https://interventionen.dissens.de/fileadmin/Interventionen/Glossar_ge-

schlechtliche_amouro%CC%88se_sexuelle_Vielfalt_-_Debus_Laumann.pdf 

ERIKSON, Erik H., 1988. Der vollständige Lebenszyklus. 1. Auflage. Frankfurt am 

Main: Suhrkamp. 

EVANGELISCHE HOCHSCHULE LUDWIGSBURG, 2019. Leitfaden für eine gen-

dergerechte Sprach- und Bildverwendung an der Evangelischen Hochschule Lud-

wigsburg gemäß BEschluss des Fachbeirats am 11.11.2009, 11.05.2016, 

04.07.2018 und 23.01.2019 [Online-Quelle] [Zugriff am 23.11.2021]. Verfügbar un-

ter: https://www.eh-ludwigsburg.de/fileadmin/user_upload/Studium/Biblio-

thek/Gendergerechte_Sprache_2016-Ueberarbeitung-2019-01-23-FBR-beschlos-

sene-Version.pdf 



 

II 
 

FEND, Helmut, 2001. Entwicklungspsychologie des Jugendalters: Ein Lehrbuch 

für pädagogische und psychologische Berufe. 2., durchges. Aufl. Opladen: Leske 

+ Budrich. 

FEND, Helmut, 2013. Entwicklungspsychologie des Jugendalters: Ein Lehrbuch 

für pädagogische und psychologische Berufe [Online-Quelle]. 2. durchgesehene 

Auflage. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. Verfügbar unter: DOI: 

10.1007/978-3-663-06721-4 

FLICK, Uwe, 2019. Gütekriterien qualitativer Sozialforschung. In: Nina BAUR und 

Jörg BLASIUS, Hrsg. Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung. 2. 

Aufl. 2019. Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden, 473-488. 

FRAUEN*BEAUFTRAGE DER ALICE SALOMON HOCHSCHULE BERLIN, 2019. 

Die Crux mit dem Sternchen - gendernsensible SIchtbarkeit an der ASH Berlin 

[Online-Quelle]. Verfügbar unter: https://www.ash-berlin.eu/fileadmin/Daten/Ein-

richtungen/Frauenbeauftragte/Downloads/Die_Crux_mit_dem_Sternchen.pdf 

GRAF, Sonja, 2017. Die Arbeit mit Glaubenssätzen im NLP-Coaching: Verände-

rungsprozesse erfolgreich meistern [Online-Quelle]. Hamburg: Diplomica Verlag 

GmbH. Verfügbar unter: http://www.diplomica-verlag.de/ 

HARTMANN, Jutta, 2017. Dimensionen sexueller Diversität - queere und intersek-

tionale Perspektiven. In: Alexandra KLEIN und Elisabeth TUIDER, Hrsg. Sexualität 

und soziale Arbeit. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH, 57-

80. 

HELFFERICH, Cornelia, 2008. Empirische sexualpädagogische Forschung im 

Themenfeld Jugendsexualität. In: Renate-Berenike SCHMIDT und Uwe SIELERT, 

Hrsg. Handbuch Sexualpädagogik und sexuelle Bildung. Weinheim: Juventa-Verl., 

53-68. 

HELFFERICH, Cornelia, 2011. Die Qualität qualitativer Daten: Manual für die 

Durchführung qualitativer Interviews. 4. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag. 

HINZ, Arnold, 2021. Psychologie der Sexualität: Eine Einführung für Studium und 

Praxis sozialer Berufe. 1. Auflage. Weinheim: Beltz Juventa; Preselect.media 

GmbH. 

HOOKS, bell, 1996. Sehnsucht und Widerstand: Kultur, Ethnie, Geschlecht. 1. 

Aufl. Berlin: Orlanda-Frauenverl. 



 

III 
 

ILLOUZ, Eva, 2018. Warum Liebe endet: Eine Soziologie negativer Beziehungen 

[Online-Quelle]. 1st ed. Berlin: Suhrkamp Verlag. Verfügbar unter: https://e-

bookcentral.proquest.com/lib/kxp/detail.action?docID=5722482 

JUGEND GEGEN AIDS E.V., Hrsg., 2019. FAQ you: Ein Aufklärungsbuch : fre-

quently asked questions about sex and love. Berlin: Jugend gegen AIDS Inhouse 

GmbH. 

KAHLE, Ann-Kathrin, 2016. Sexualität und Vielfalt - muss man Sexualität lernen? 

In: Anja HENNINGSEN, Elisabeth TUIDER und Stefan TIMMERMANNS, Hrsg. 

Sexualpädagogik kontrovers. 1. Auflage. Weinheim: Beltz Juventa, 89-104. 

KLEIN, Verena, 2019. Frauen und ihre sexuellen Spielräume: Ideal und Wirklich-

keit. In: Peer BRIKEN, Hrsg. Perspektiven der Sexualforschung. Originalausgabe. 

Gießen: Psychosozial-Verlag, 377-388. 

KORTE, Alexander und Klaus M. BEIER, 2018. Pornografie und psychosexuelle 

Entwicklung im gesellschaftlichen Kontext: Psychoanalytische, kultur- und sexual-

wissenschaftliche Überlegungen zum anhaltenden Erregungsdiskurs. Originalaus-

gabe. Gießen: Psychosozial-Verlag. 

KOTTE, Hans-Hermann, 2010. "Heute schaut man auf die Opfer" [Online-Quelle]: 

Sexualforscher Gunter Schmidt [Zugriff am 12.05.2021]. Verfügbar unter: 

https://www.fr.de/kultur/heute-schaut-opfer-11622414.html 

KRUSE, Jan, 2014. Qualitative Interviewforschung: Ein integrativer Ansatz. Wein-

heim: Beltz Juventa. 

LAUTMANN, Rüdiger, 2008. Gesellschaftliche Normen der Sexualität. In: Renate-

Berenike SCHMIDT und Uwe SIELERT, Hrsg. Handbuch Sexualpädagogik und 

sexuelle Bildung. Weinheim: Juventa-Verl., 209-224. 

LAUTMANN, Rüdiger, 2017. Handeln im Feld der Sexualität: Zwischen Normie-

rung und VIelfalt. In: Alexandra KLEIN und Elisabeth TUIDER, Hrsg. Sexualität 

und soziale Arbeit. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH, 246-

270. 

MAHAR, Elizabeth A., Laurie B. MINTZ und Brianna M. AKERS, 2020. Orgasm 

Equality: Scientific Findings and Societal Implications. Current Sexual Health Re-

ports [Online-Quelle]. Springer; Springer US. 12(1), 24-32. Verfügbar unter: DOI: 

10.1007/s11930-020-00237-9 



 

IV 
 

MAHNKE, Elke und Uwe SIELERT, 2013. Die Kunst des Scheiterns und Gelingens 

in Lust und Liebe. In: Renate-Berenike SCHMIDT und Uwe SIELERT, Hrsg. Hand-

buch Sexualpädagogik und sexuelle Bildung. 2., erweiterte und überarbeitete Aufl. 

Weinheim: Beltz, 141-154. 

MARTIN, Beate, 2017. Sexuelle Bildung in der Schule: Individualität und Vielfalt 

im Blick. In: Ilke GLOCKENTÖGER und Eva ADELT, Hrsg. Gendersensible Bil-

dung und Erziehung in der Schule: Grundlagen - Handlungsfelder - Praxis. 1. Aufl. 

Münster: Waxmann, 163-171. 

MASCHKE, Sabine und Ludwig STECHER, 2017. Sexualisierte Gewalt in der Er-

fahrung Jugendlicher [Online-Quelle]: Öffentlicher Kurzbericht [Zugriff am 

30.10.2021]. Verfügbar unter: https://dgfpi.de/files/presse-medien/studien/2017-

05-22_kurzbericht_speak_hauptstudie_2017.pdf 

MAYRING, Philipp, 2016. Einführung in die qualitative Sozialforschung: Eine An-

leitung zu qualitativem Denken [Online-Quelle]. 6., überarbeitete Auflage. Wein-

heim: Beltz. Verfügbar unter: http://www.beltz.de/de/nc/verlagsgruppe-beltz/ge-

samtprogramm.html?isbn=978-3-407-25734-5 

OSSWALD-RINNER, Iris, 2011. Oversexed and underfucked: Über die gesell-

schaftliche Konstruktion der Lust [Online-Quelle]. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verl. für 

Sozialwiss. Verfügbar unter: http://www.loc.gov/catdir/enhance-

ments/fy1405/2011454823-d.html 

PRZYBORSKI, Aglaja und Monika WOHLRAB-SAHR, 2019. Forschungsdesins 

für die qualitative Sozialforschung. In: Nina BAUR und Jörg BLASIUS, Hrsg. Hand-

buch Methoden der empirischen Sozialforschung. 2. Aufl. 2019. Wiesbaden: Sprin-

ger Fachmedien Wiesbaden. 

QUINDEAU, Ilka, 2014. Wie kommt die Lust in den Körper?: Die psychosexuelle 

Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen. In: Klaus MENNE und Jacqueline ROH-

LOFF, Hrsg. Sexualität und Entwicklung: Beratung im Spannungsfeld von Norma-

lität und Gefährdung. Weinheim: Beltz Juventa, 58-71. 

SCHARMANSKI, Sara und Angelika HESSLING, 2021a. Sexualaufklärung in der 

Schule. Jugendsexualität 9. Welle [Online-Quelle]: Bundeszentrale für gesundheit-

liche Aufklärung (BZgA). Verfügbar unter: DOI: 

10.17623/BZGA_SRH:FB_JUS9_SCHULE 



 

V 
 

SCHARMANSKI, Sara und Angelika HESSLING, 2021b. Sexualaufklärung und 

Verhütungsberatung im Elternhaus. Jugendsexualität 9. Welle [Online-Quelle]: 

Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung. Verfügbar unter: DOI: 

10.17623/BZGA_SRH:FB_JUS9_BERATUNG 

SCHMAUCH, Ulrike, 2016. Sexualpädagogisches Handeln in der Sozialen Arbeit. 

In: Anja HENNINGSEN, Elisabeth TUIDER und Stefan TIMMERMANNS, Hrsg. 

Sexualpädagogik kontrovers. 1. Auflage. Weinheim: Beltz Juventa, 32-45. 

SCHMIDT, Gunter, 2012. Kindersexualität: Konturen eines dunklen Kontinents. In: 

Ilka QUINDEAU und Micha BRUMLIK, Hrsg. Kindliche Sexualität. Weinheim: 

Beltz, 60-70. 

SIELERT, Uwe, 2018. Sexualpädagogik. Gender Glossar : Open Access Journal 

zu Gender und Diversity im intersektionalen Diskurs. Universität Leipzig, Erzie-

hungswissenschaftliche Fakultät. (2018). 

SIGUSCH, Volkmar, 2013. Sexualitäten: Eine kritische Theorie in 99 Fragmenten. 

Lizenzausg. Darmstadt: Wiss. Buchges. 

STECKLINA, Gerd, 2017. Sexualität und Jugendhilfe. In: Alexandra KLEIN und 

Elisabeth TUIDER, Hrsg. Sexualität und soziale Arbeit. Baltmannsweiler: Schnei-

der Verlag Hohengehren GmbH, 191-206. 

STEIN-HILBERS, Marlene, 2000. Sexuell werden: Sexuelle Sozialisation und Ge-

schlechterverhältnisse. Opladen: Leske + Budrich. 

STOKOWSKI, Margarete, 2018. Untenrum frei. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 

Taschenbuch Verlag. 

TUIDER, Elisabeth und Alexandra KLEIN, 2017. Sexualität und Soziale Arbeit. In: 

Alexandra KLEIN und Elisabeth TUIDER, Hrsg. Sexualität und soziale Arbeit. Balt-

mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH, 3-21. 

VILLA, Paula-Irene, 2001. Sexy bodies: Eine soziologische Reise durch den Ge-

schlechtskörper. 2., durchges. Aufl. Opladen: Leske + Budrich. 

VILLA, Paula-Irene, 2011. Sexy Bodies: Eine soziologische Reise durch den Ge-

schlechtskörper. 4. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

WENDT, Eva-Verena, 2019. Die Jugendlichen und ihr Umgang mit Sexualität, 

Liebe und Partnerschaft [Online-Quelle]. 1. Auflage. Stuttgart: Verlag W. 



 

VI 
 

Kohlhammer. Verfügbar unter: http://www.kohlhammer.de/wms/in-

stances/KOB/appDE/nav_product.php?product=978-3-17-030236-5 

WITTIG, Monique, 1984. The Trojan horse. Feminist Issues [Online-Quelle]. 4(2), 

45-49. Verfügbar unter: DOI: 10.1007/BF02685548 

WITZEL, Andreas, 2000. Das problemzentrierte Interview. Forum qualitative Sozi-

alforschung [Online-Quelle]. (1). Verfügbar unter: https://www.qualitative-rese-

arch.net/index.php/fqs/article/view/1132/2519 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  


